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Cidadao

T4 vendo aquele edificio mogo
Ajudei a levantar

Foi um tempo de aflicdo

Eram quatro conducéo

Duas pra ir, duas pra voltar
Hoje depois dele pronto

Olho pré cima e fico tonto
Mas me vem um cidaddo

E me diz desconfiado

"Tu t4 ai admirado?

Ou té& querendo roubar?"

Meu domingo té perdido

Vou pré casa entristecido

D4 vontade de beber

E pré aumentar meu tédio

Eu nem posso olhar pro prédio
Que eu ajudei a fazer...

T& vendo aquele colégio moco
Eu também trabalhei 14

L4 eu quase me arrebento

Fiz a massa, pus cimento
Ajudei a rebocar

Minha filha inocente

Vem pra mim toda contente
"Pai vou me matricular”

Mas me diz um cidad&o:
"Crianca de pé no chéo

Aqui ndo pode estudar"

Essa dor doeu mais forte

Por que é que eu deixei o norte
Eu me pus a me dizer

L4 a seca castigava

Mas o pouco que eu plantava
Tinha direito a comer...

Ta vendo aquela igreja mogo
Onde o padre dizamém
Pus o0 sino e o badalo
Enchi minha méo de calo
L4 eu trabalhei também
La foi que valeu a pena
Tem quermesse, tem novena
E o padre me deixa entrar
Foi 1a que Cristo me disse:
"Rapaz deixe de tolice
Néo se deixe amedrontar
Fui eu quem criou a terra
Enchi orio, fiz a serra
Néo deixei nada faltar
Hoje 0 homem criou asa
E na maioria das casas
Eu também ndo posso entrar
Fui eu quem criou a terra
Enchi orio, fiz a serra
Néo deixei nada faltar
Hoje 0 homem criou asas

E na maioria das

Eu também ndo posso e

Hié! Hié! Hié! Hié!
Hié! Oh! Oh! Oh!

Zé Ramalho



RESUMO

Este estudo trata da tematica da Educacdo de Jovens e Adultos, particularmente naquilo que
implica pensar as causas do abandono da escola por seus sujeitos. Nesse sentido, toma como
ponto de partida para suas analises a trajetoria de vida e escolar de seis ex-alunos evadidos da
EJA na Rede Publica Municipal de Palmas, Capital do Estado do Tocantins. Para referendar
suas analises, utiliza-se como referenciais tedricos autores, tais como Marx (2001), lanni
(1998), Bobbio (2004), Freire (1987), dentre outros. Os estudos ajudaram este pesquisador a
compreender o0 objeto desta pesquisa, a partir das discussdes sobre o direito a educagéo,
sobrea EJA como modalidade de educacéo, o perfil dos sujeitos dessa modalidade, bem como
as mediacOes que possibilitaram explicar as causas da evasdo escolar desses sujeitos. O lugar
de apreensdo destas andlises se deu a partir das Constituicbes, Documentos Legais, dos
discursos e movimentos nacionais e internacionais, bem como das falas dos sujeitos
pesquisados. Para essa pesquisa foram utilizados diferentes instrumentos: entrevista
semiestruturada com a utilizacdo de gravador e analise documental (investigacdo de fichas
individuais de alunos, atas de resultados finais e o arquivo passivo) na escola pesquisada.
Quanto aos resultados, pode-se verificar que um dos fatos mais marcantes relacionados a
evasdo dos sujeitos pesquisados estd vinculado principalmente a questdo do proprio trabalho
dos ex-alunos, sendo ele também o principal motivo da procura pelo retorno a escola, além de
outros fatores como: problemas de salde, problemas familiares, moradias distantes, e
conflitos intergeracionais dentro da escola. Da mesma forma, este estudo foi elucidativo no
sentido de apreender que uma pesquisa sobre a Educagdo de Jovens e Adultos ndo pode
prescindir de andlises que aproximem esta tematica do campo das contradicdes e exclusdo
social. Portanto, o que deve estar em causa nesses estudos &, sobretudo, aquilo que os sujeitos

pensam, vivem, exprimem, significam e déo sentido a educagéo.

PALAVRAS CHAVES: Educacédo de Jovens e Adultos; Direito; Evasdo Escolar; Mundo do
Trabalho.



ABSTRACT

This study deals with the themes of Education for Youths and Adults, particularly implies
thinking what the causes of dropping out of school by their subjects. In this sense, takes as a
starting point for their analyzes the trajectory of life and six school alumni escapees EJA in
the municipal Palmas, capital of the state of Tocantins. To endorse their analysis, is used as
theoretical writers such as Marx (2001), lanni (1998), Bobbio (2004), Freire (1987), among
others. The studies helped this researcher to understand the object of this research, from the
discussions on the right to education, which is the EJA as education modality, the profile of
the subjects of this kind, as well as mediations that enabled explain the causes of truancy these
subjects. The place of apprehension of these analyzes occurred from the Constitutions, Legal
Documents, speeches and national and international movements, as well as the speech of
individuals surveyed. For this research different instruments were used: semistructured
interview using the recorder and document analysis (investigation of individual student
records, minutes of the final results and file liabilities) in the school studied. As for the
results, it was found that one of the most striking facts related to evasion of the subjects
studied is mainly linked to the issue of own work of former students, he also being the main
reason for seeking the return to school, and other factors as health problems, family problems,
housing distant, and intergenerational conflicts within the school. Likewise, this study was
instructive in the sense of understanding that research on the Education of Youth and Adults
can not ignore analysis that approach this topic in the field of the contradictions and social
exclusion. So what should be at issue in these studies is primarily what the subjects think,

live, express, give sense and meaning to education.

KEYWORDS: Youth and Adults; law; Dropouts; World of Work.
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INTRODUCAO

‘O trabalhador s6 se sente a vontade no seu
tempo de folga, porque o seu trabalho néo
¢ voluntario, é imposto, é trabalho
forcado’.

(Karl Marx)

A pesquisa sobre o tema “Educacgdo de Jovens e Adultos: um estudo sobre
trajetorias escolares interrompidas” parte de dois interesses que se coadunam: 0 primeiro,
refere-se a um projeto de estudo deste pesquisador que, desde a sua graduacéo, ja alimentava
o0 desejo de compreender a concepcdo de educacéo e, em particular, dos sentidos atribuidos a
Educagdo de Jovens e adultos - EJA. Desta forma, o ingresso como aluno do curso de
Historia, ja em 2002, na Universidade Federal do Tocantins, no campus de Porto Nacional, foi
fundamental para a busca do conhecimento para sua atuacdo profissional. Nessa época, j&
havia o questionamento sobre o por qué da EJA e seus sujeitos serem considerados de menor
importancia no campo dos direitos e, consequentemente, das politicas educacionais.

Neste sentido, durante o curso de licenciatura em historia, este pesquisador dedicou-
se a estudar e a investigar os métodos didaticos utilizados na Educacdo de Jovens e Adultos.
Nos quatros anos em que esteve na Universidade, fez o Estadgio Supervisionado e viu ali na
escola os métodos aplicados em sala de aula. Folheou a velha cartilha que pensava que ja
estaria extinta e, no entanto, estava sendo amplamente utilizada. Durante o periodo de estagio,
constatou ainda um alto indice de evasdo dos educandos da EJA, fazendo com que tomasse a
decisdo de pesquisar os motivos pelos quais esses educandos evadem-se das escolas.

O segundo interesse pela escolha de estudo da tematica adveio das experiéncias que
foram vivenciadas e, ainda, vivencia-se diariamente como professor nessa modalidade de
ensino. Foi lidando com a realidade de vida e escolar desses sujeitos que as inquietagdes para
a pesquisa foram se delineando. Mais do que pesquisar um objeto em especifico, este estudo
retrata as inquietagdes deste pesquisador em relacdo a exclusdo social e as causas da evasdo
escolar de pessoas provenientes de camadas populares.

Portanto, este trabalho tem como objetivo investigar a trajetoria escolar de alguns
sujeitos, e ainda identificar as dimensdes que ocasionaram a evasédo dos mesmos da Educagéo
de Jovens e Adultos (EJA) da “Escola Municipal Caraiba” (EMC), do municipio de Palmas -
TO. Da mesma forma, este estudo aborda o sentido da escola e da educacdo para diferentes
sujeitos que convivem em um mesmo espaco educativo onde ocorrem inimeros conflitos
geracionais. Quem sdo esses sujeitos? O que buscam na escola? Por que dela evadiram? Estas

sd0 questdes que perpassaram 0s objetivos deste estudo.
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Mas por que ouvir e estudar estes sujeitos na EJA?

Por que todos eles trazem consigo as marcas de exclusdo do processo educacional a
época do ensino fundamental e que, por motivos diversos, encontraram na modalidade EJA as
condi¢Bes de retorno & escola. Da mesma forma, questiona-se o por qué da evasdo nesta
modalidade de ensino ser téo presente.

No quadro das estatisticas, o Brasil precisa apresentar numeros apreciaveis de alunos
que frequentam a escola. Nesse quadro, podem ser destacados alguns dos problemas da EJA:
"os numeros", muitas vezes ficticios ou tdo somente fantasiosos, expressam dificuldades
ligadas ao despreparo dos professores, ao desestimulo dos alunos, a inadequagdo do material
didatico utilizado para trabalhar com o educando adulto, além de as escolas possuirem uma
estrutura fisica precaria, sem biblioteca, laboratdrios, espagos esportivos, de convivéncia,
lazer, etc. Dai pode-se imaginar o que se reserva aos alunos da EJA, levando-os, muitas vezes,
a abandonar a escola.

Tendo-se em vista tais argumentos, este trabalho parte de um pressuposto de Arroyo
(2006): “[...] penso que a reconfiguracdo da EJA ndo pode comegar por perguntar-nos pelo
seu lugar no sistema de educagdo e menos pelo seu lugar nas modalidades de ensino, mas seu
[...] ponto de partida deverd ser perguntar-nos quem séo esses jovens e adultos” (p. 22), para,
em seguida investigar os motivos que os levaram a desistir da escola.

A justificativa para este estudo encontra lugar na importancia da anélise da educacdo
de jovens e adultos no campo das discussdes sobre a educagdo como um direito humano e
fundamental. Portanto, compde parte desta discussdo questdes como os direitos do homem, o
sentido publico como condigdo universal, o conceito de Estado, bem como a presenca e
auséncia da EJA no contexto da historia da educac&o brasileira. Como parte deste processo de
analise, toma-se os sentidos atribuidos a educacdo de adultos como um direito resguardado
nas Constituicdes Federais do Brasil, nas Leis e Decretos especificos para a educacdo e nas
conferéncias e, além disso, instrumentos tedricos nacionais e internacionais que orientam o
debate sobre essa modalidade. Portanto, este estudo se justifica, ainda, por sua relevancia no
sentido de buscar compreender o lugar e o sentido atribuidos ao direito de aprender de jovens
e adultos.

Empreender uma reflexdo critica sobre este assunto implica situar este debate no
campo da contradigdo social e da tensdo entre a garantia e a negagdo de direitos humanos
fundamentais.

A questdo do direito necessita, ainda, ser discutida no contexto historico-social e

7

politico do Brasil, haja vista que a sua garantia ou auséncia € um assunto ciclico e
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contraditério. Todavia, foram os movimentos politicos, econdémicos e ideoldgicos de cada
época que permearam os debates sobre o direito nas esferas civil, politica e social. Os direitos
do homem séo direitos histdricos que emergem gradualmente das lutas que se travam por sua
propria emancipacdo e das transformagBes das condicdes de vida que essas lutas produzem
(BOBBIO, 2004).

Como a questdo do direito ndo se da sem a perspectiva da contradigdo histdrica e da

luta por sua efetivagéo, Telles (2011) afirma o seguinte:

[...] o direito € o resultado desse processo de tensdo que se opera na questdo
social, porque ‘implica na trama das relages sociais, a privacdo de direitos
pde em foco 0 modo como as diferengas sociais sdo percebidas, elaboradas e
objetivadas no campo social. Pois 0 modo que os direitos séo atribuidos ou
negados, reconhecidos ou recusados traz inscrito, a0 menos tacitamente
formulados, os critérios pelos quais sdo discriminadas as diferencas e
definidas suas equivaléncias possiveis, montando as regras simbolicas das
reciprocidades esperadas’ (TELLES apud SIQUEIRA, 2011, p. 85).

Portanto, a defesa de um direito implica pensar nas contradi¢des sociais que colocam
em evidéncia a exclusdo de determinados segmentos, bem como na luta por sua efetivagao.
Para Paiva (2009), “[...] a questdo do direito a emerge em um conjunto de oposicdes
existentes em préaticas sociais a que alguns tém acesso e outros ndo, configurando tanto a
negacao quanto o privilégio de alguns de poder participar dessas praticas” (p. 61).

Nesse debate a Declaragdo Universal dos Direitos do Homem afirma que “[...] todos
0s homens nascem livres e iguais em dignidade e direitos”. 1sso quer dizer que 0s homens
nascem livres. Mas, e depois que nascem, continuam livres? A condigdo de igualdade de
direitos também se constitui como histdrica e social, j& que ndo se opera de forma
naturalizada na sociedade capitalista. Assim, hd que se pensar que “[...] a liberdade e a
igualdade é um ideal a perseguir, ndo uma existéncia, mas um valor, ndo um ser, mas um
dever” (BOBBIO, 2004, p. 49).

Mesmo o direito sendo algo desejavel e um ideal a perseguir, Bobbio (2004) expde
que

[...] nem tudo que é desejavel e merecedor de ser perseguido é realizavel.
Para a realizacdo dos direitos do homem, sdo frequentemente necessarias
condicBes objetivas que ndo dependem da boa vontade dos que os
proclamam, nem das boas disposicdes dos que possuem 0s meios para
protegé-los (p. 63).

Este pesquisador concorda com este autor quando o mesmo afirma que as condigdes

para a garantia do direito dependem de condigdes concretas para sua efetivagdo. Portanto, a
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questdo do direito ndo é natural, mas, sim, social. Da mesma forma, o autor afirma ainda que
sem os direitos do homem reconhecidos e protegidos ndo ha democracia’, e sem democracia
ndo existem as condigBes minimas para que alguns direitos sejam reconhecidos. No mundo
capitalista em que se vive, atualmente, a igualdade expressa em relagéo aos direitos de todos
os cidadaos® transformou-se em desigualdade e competitividade que estigmatiza as classes
populares.

Para o capitalismo, as desigualdades s&o vistas como normais, isto €, como algo sem
relacdo com a producdo no convivio na sociedade. Todavia, este trabalho discorda desse
entendimento, uma vez que se concebe que as divisGes em classes ddo-se a medida que o
individuo esta situado economicamente e socio-politicamente na sociedade.

Com base nos estudos de lanni (1998), pode-se dizer que o capitalismo se delineia
como um modo de producéo no qual a sociedade passa a ser dividida entre a burguesia e o
proletariado que séo classes sociais revolucionarias e antagbnicas. Enquanto uma instaura o
capitalismo, a outra comega a lutar pela destruicdo desse regime. Ainda na sua concepgéo,
“[...] a perspectiva de classe ndo é unica, mas é a determinante, na produgdo da consciéncia
das pessoas e grupos sociais” (p. 26).

Nesse sentido, um dos fundamentos da desigualdade encontra-se na ldgica de
constituicdo do modo de produgéo e sociabilidade capitalista que opera na diviséo do trabalho
e sobrepde uma classe sobre a outra, tendo a classe dominante o controle sobre 0os dominados
pelos meios de producdo e por intermédio da propriedade privada. O trabalho, além de ser
uma forma de subsisténcia, é também uma maneira de se exercitar a dominacao e o controle
das classes. E explorando a0 maximo a mao-de-obra das camadas populares que a classe
dominante controla todas as agdes e a vida dos operarios. O trabalhador é obrigado a trabalhar
exaustivamente até que suas forcas sejam esgotadas, ficando, assim, impedido de estudar. Por
sua condicéo alienante e alienadora, o trabalho no capitalismo constitui-se, portanto, como um

dos empecilhos a realizacio do projeto educativo dos jovens e adultos. E nesse contexto que,

! para Bobbio (1999), a democracia "[...] € um conjunto de normas de conduta e de organizagdo, constituindo
uma unanimidade e tendo por conteldo a regulamentacdo das relagdes fundamentais para a convivéncia e
sobrevivéncia do grupo social, tais como as relagdes familiares, as relagdes econémicas, as relacbes superiores
de poder, também chamada de relagdes politicas, e ainda regulamentacdo dos modos e das formas através das
quais o grupo social reage a violagdo das normas de primeiro grau ou a institucionalizacdo da sancdo™ (p. 349).

2 Para Dallari (1998, p. 14), “[..] a idéia (sic) de cidadania esta intimamente relacionada as condicées bésicas
para participar da vida publica, o que exige assegurar os direitos fundamentais aos individuos, ou seja, a
cidadania expressa um conjunto de direitos que da a pessoa a possibilidade de participar ativamente da vida e
do governo de seu povo”. Para Milton Santos (2012), “[...] o cidaddo é aquele sujeito que se reconhece como
ser historico, transformador e solidario. Ainda, para o autor, cidaddo “é o individuo que tem a capacidade de
entender o mundo, a sua situacdo no mundo e de compreender os seus direitos para poder reivindica-los”
(SANTOS apud CRUZ, 2012, p. 7).
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mais uma vez, a questdo do direito a educacdo como bem universal torna-se novamente
negado a esses sujeitos, uma vez que a miséria social os fez abandonar a escola no periodo
regular.

Segundo Gadotti (1998), “[...] a burguesia, libertada pela alienagdo da forga de
trabalho de grandes massas, ndo acumula apenas o capital material, mas igualmente o capital
cultural. A educacédo e a ciéncia tornam-se propriedade privada, monopdlio do capital.” (p.
129). Na sua visdo, ainda que a pedagogia burguesa so se preocupe em estabelecer a relacdo
entre a escola e a atividade préatica, considerando o trabalho como um instrumento de
formacéo de nivel inferior em relacéo a atividade teérica do ensino, o fato é que o trabalhador
sO pode estudar trabalhando.

Para suprir suas necessidades bésicas, o0 homem, proveniente das classes populares,
submete-se a jornadas de trabalho exaustivas, o que Ihe impede de ter condi¢Ges para, apos o
seu trabalho, ir a escola em busca de conhecimento. Segundo Gadotti (1998). “[...] com a
divisdo do trabalho ocorre uma superintelectualizagéo das elites e um embrutecimento das
massas trabalhadoras” (p. 136). Para o autor, essas desigualdades que ndo sdo somente
econbmicas, mas também intelectuais, conduzem o operario a ndo ter o direito de acesso a
educacéo para poder ampliar sua capacidade de criagdo ou seu intelecto.

As desigualdades que estdo presentes na sociedade se d&o, também, no sistema
escolar. Elas sdo provenientes da divisdo cultural entre as classes populares e as mais
abastadas. Nesse sentido, apesar do direito & educacdo fazer parte dos chamados direitos
sociais do homem, a educacdo de qualidade é acessivel apenas a burguesia, prevalecendo as
desigualdades sociais. A negacéo do direito as classes populares & educagéo, particularmente
em relacdo aos jovens e adultos trabalhadores, leva a negacdo de outros direitos. Mas o que
vem a ser o direito?

A questéo do direito também precisa ser recolocada no campo histérico e social, uma
vez que o direito encontra-se na tensao entre aquilo que se produz na relagio® entre Estado-
Sociedade. Nesse sentido, o conceito de Estado® adotado neste trabalho é aquele cunhado por
Antonio Gramsci, uma vez que 0 mesmo possibilita que se compreenda os embates e as forcas
que se travam na disputa pela constituicdo de um direito e sua expressdo no conjunto de

determinados segmentos sociais. Portanto, trata-se da nogdo ampliada de Estado: “[...] na

® Na relagdo Estado e Sociedade, as acdes do Estado justificam “[...] todo o conjunto de atividades tedricas e
praticas com as quais a classe dirigente justifica e mantém ndo somente a sua dominagdo, mas também,
consegue obter consenso ativo dos governados.” (BUCI-GLUCKSMANN, 1980 p. 129)

* A despeito de essa pesquisa apresentar a tematica sobre o conceito de Estado, ha que se ressaltar que este
assunto ndo é objeto de estudo deste trabalho. Por isso ndo sera aprofundada a discussdo (Nota do
pesquisador).
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nocdo geral de Estado (ampliada) entram elementos que devem ser remetidos a nogdo de
sociedade civil (no sentido, seria possivel dizer, de que Estado = sociedade politica +
sociedade civil, isto é, hegemonia couracada de coercdo”). (GRAMSCI, 1982, p. 165)

Para Manacorda (1990), dois planos superestruturais se articulam na abordagem do
conceito gramsciano de Estado, ao se considerar a efetiva correlagéo de forcas que se trava no
ambito da sociedade civil ou organismos privados (voltados para exercer a hegemonia’) e a
sociedade politica ou Estado (voltado para exercer o dominio ou governo “juridico”). O
Estado ndo é visto apenas como um aparelho parlamentar e a ampliacdo de seu conceito se
traduz em dois movimentos fundamentais: de critica & nog&o restrita de Estado e de proposta
de sua nogdo ampliada.

Para Gramsci, o Estado é a propria sociedade organizada e constituida de institui¢des
complexas, publicas e privadas, articuladas entre si, cujo papel histérico transforma-se por
meio das lutas e relagbes de grupos especificos e poderes que se articulam pela busca da
garantia da hegemonia dos seus interesses. Para Gramsci (1988), o Estado, em sentido amplo,

comporta duas esferas principais:

[...] a sociedade politica (Estado em sentido restrito ou Estado-coercéo), que
¢ formada pelo conjunto dos mecanismos através dos quais a classe
dominante detém o monopolio legal da repressdo e da violéncia, e que se
identifica com os aparelhos de coercdo sob controle das burocracias
executiva e policial-militar; e a sociedade civil, formada precisamente pelo
conjunto das organizacdes responsaveis pela elaboracdo e/ou difusdo das
ideologias, compreendendo o sistema escolar, as Igrejas, os partidos
politicos, os sindicatos, as organizagdes profissionais, a organizacdo material
da cultura (revistas, jornais, editoras, meios de comunicacdo de massa), etc.
(GRAMSCI apud COUTINHO, 1988, p. 76-77) (grifos do pesquisador).

Mas por que se tomar a questdo do direito a Educacdo de Jovens e Adultos a partir da
nogdo ampliada de Estado em Gramsci? Por que nesse contexto os direitos do homem sdo
orientados e definidos por determinados compromissos e op¢des politicas que se estabelecem
no ambito de uma determinada constituicdo de Estado, considerando-se, também, as
condigdes da sua existéncia material. Portanto, a educagdo encontra-se nesse campo, uma vez

que sua materializagdo tambem se d& a partir do embate social.

® Para Gramsci (1977), “[...] a hegemonia significa que o Estado capitalista ndo baseia o seu poder apenas na
forga, na pura repressdo aos seus adversarios, embora a repressdo nao seja extinta. Para que 0s grupos
dominantes obtenham o consenso na sociedade, eles permitem que os grupos subalternos se organizem e
expressem seus projetos sociais e politicos. Com isso, vdo se constituindo mediacfes entre a economia € 0
Estado, que se expressam na sociedade civil: o partido politico, o sindicato, a imprensa, a escola. E um
movimento préximo daquilo que Gramsci, certamente inspirado na reflexdo de Hegel, entendeu como “trama
privada’, chamando a sociedade civil de “aparelho ‘privado’ de hegemonia™”. (GRAMSCI apud DORES, p.
336).
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Para Bobbio (2004), os “[...] direitos do homem sdo aqueles que pertencem, ou
deveriam pertencer, a todos os homens, ou dos quais nenhum homem pode ser despojado”.
Ainda na sua concepcdo, os “[...] direitos do homem s&o aqueles cujo reconhecimento €
condicao necesséria para o aperfeicoamento da pessoa humana, ou para o desenvolvimento da
civilizacdo” (p. 37).

Segundo Bobbio (2004), a historia da geracdo dos direitos tem inicio com o0s
iluministas e o jusnaturalismo, com a Revolugdo Francesa e sua Declaragdo de Direitos do
Homem e do Cidad&o (1793), como modelo para novas diretrizes nas constituicdes modernas.
O artigo fundamental dessa Declaracdo é o segundo, no qual sdo enunciados os seguintes
direitos: "a liberdade, propriedade, a seguranga e a resisténcia a opressao”. Pode-se ver que
dos quatro direitos anunciados “[...] a liberdade consiste em poder fazer tudo que néo
prejudique o prédximo. Assim, o exercicio dos direitos naturais de cada homem nao tem por
limites sendo aqueles que asseguram aos outros membros da sociedade o gozo dos mesmos
direitos” (DECLARACAO DE DIREITOS DO HOMEM E DO CIDADAO, 1789, p. 2).

Com o advento da Revolucdo Francesa, inaugurou-se a ideia de um evento politico
que firmava o fim de uma época e o principio de outra. Retrata-se nela, a partir da aprovacéo
da Declaracdo dos Direitos do Homem, uma nova era. O ponto de partida dessa declaracéo é a
afirmacdo de que o homem tem direitos naturais que, enquanto naturais, sdo anteriores a
instituicho do poder civil e, por conseguinte, devem ser reconhecidos, respeitados e
protegidos.

A partir de entdo, ha um novo entendimento acerca da relacdo individuo-Estado,
sendo que, nas questdes em que o Estado predominava sobre o individuo, passa-se, agora, a
prevalecer os interesses do individuo sobre o Estado, fato que institui uma concepcédo

individualista do direito, conforme expde Bobbio (2004):

[...] na concepcdo individualista, ao contrario, justo é que cada um seja
tratado de modo que possa satisfazer as proprias necessidades e atingir os
préprios fins, antes de mais nada a felicidade, que é um fim individual por
exceléncia. [...] o estudo da sociedade deve partir do estudo das acGes do
individuo [...] ha duas formas de individualismo sem as quais o ponto de
vista dos direitos do homem se torna incompreensivel: o individualismo
ontoldgico, que parte do pressuposto da autonomia de cada individuo com
relacdo a todos os outros e da igual dignidade de cada um deles; o
individualismo ético, segundo o qual todo individuo é uma pessoa moral. O
individualismo é a base filosofica da democracia: uma cabeca, um voto (p.
77).
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Sobre os Fundamentos dos Direitos do Homem, Bobbio (2004, p. 35-36), parte do
pressuposto (como filésofo e ndo como jurista) de que “[...] os direitos humanos séo coisas
desejaveis, isto é, fins que merecem ser perseguidos, e de que, apesar de sua desejabilidade,

ndo foram ainda todos eles reconhecidos”. Por isso, afirma a seguinte ideia:

[...] os direitos do homem, por mais fundamentais que sejam, sdo direitos
historicos, ou seja, nascidos em certas circunstancias, caracterizadas por
lutas em defesa de novas liberdades contra velhos poderes, e nascidos de
modo gradual, ndo todos de uma vez e nem de uma vez por todas (p. 25).

Na sua concep¢éo, o elenco dos direitos do homem se modificou e continua a se
modificar com a mudanca das condigBes histdricas. Direitos declarados absolutos no final do
século XVII1 foram submetidos a radicais limitagdes nas declaracdes contemporaneas: “[...] o
que parece fundamental numa época histdrica e numa determinada civilizagdo ndo é
fundamental em outras épocas e em outras culturas” (BOBBIO, 2004, p. 38).

Para o autor, “[...] quanto mais aumentam os poderes dos individuos, tanto mais
diminuem as liberdades dos mesmos individuos” (BOBBIO, 2004, p. 51). Desde o inicio da
era moderna a questdo do reconhecimento ou negacédo dos direitos do homem se coloca como
pauta de discussao.

Todavia, foi somente depois da Segunda Guerra Mundial que essa discussdo passou
da esfera nacional para a internacional envolvendo um amplo debate entre as nacGes. Se €
correta a compreensdo de que os direitos do homem se constituem como um fendémeno social,
entdo, ha que se discutir em que condi¢bes concretas esses direitos se revelam socialmente.

Nesse sentido, Bobbio (2004) afirma o seguinte:

[...] uma coisa é um direito; outra, a promessa de um direito futuro. Uma
coisa € um direito atual; outra, um direito potencial. Uma coisa é ter um
direito que é, enquanto reconhecido e protegido; outra € ter um direito que
dever ser, mas que, para ser, ou para que passe do dever ser ao ser, precisa
transformar-se, de objeto de discussdo de uma assembleia de especialistas,
em objeto de decisdo de um 6rgdo legislativo dotado de poder de coergédo (p.
97).

Nesse sentido, ter os Direitos garantidos em uma Constituicdo nédo significa que os
mesmos serdo atendidos. Para conquistar um direito requer-se muita disputa ideoldgica e apés
essa conquista, a luta deve continuar para que seja atendido tal direito.

Os direitos fundamentais estdo divididos em duas categorias principais: objetivos e

subjetivos. O direito objetivo € 0 mesmo que direito positivo, ou seja, € um conjunto de regras
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impostas pelo Estado a todos os seres autorizando-os a fazer ou ndo fazer alguma coisa. O
direito objetivo conforme Bobbio (2004) est4 dividido em trés categorias: direitos civis,
direitos sociais e direitos politicos. Bobbio (2004) afirma que “[...] com rela¢do aos direitos
politicos e aos direitos sociais, existem diferencas de individuo para individuo, ou melhor, de
grupos de individuos para grupos de individuos” (p. 85).

O direito civil, conforme expde Quintanilha (2007), é um direito privado e tem como
objetivo as normas que regulam as relacbes entre particulares. Referem-se as liberdades
individuais dos sujeitos, como o direito de ir e vir, o direito a vida, a liberdade de expressao, a
propriedade, a igualdade perante a lei, ndo ser preso sem provas, ndo ser julgado sem defesa
justa, ndo ter o lar violado. Os direitos civis tém ainda como objetivo garantir a liberdade de
escolhas e dos rumos da vida de um sujeito como a escolha da sua profissdo, local de sua
moradia, religido, escola dos filhos, matrimdnio, divorcio e o direito a heranca sem
comprometer a liberdade dos outros.

Os direitos sociais, civis e politicos sdo estabelecidos historicamente e, portanto, sdo
produto das relagfes e dos conflitos entre grupos sociais em determinados momentos da
historia. Para Telles (2011),

[...] os direitos sociais podem ser entendidos como uma espécie de contrato
de servicos que o contribuinte estabelece com o Estado [...]. A definicdo da
justica social como tarefa do Estado teve por efeito neutralizar a questdo da
igualdade numa légica perversa em que as desigualdades sdo transfiguradas
no registro de diferengas sacramentadas pela distribuicdo diferenciada dos
beneficios ocultando a matriz real das exclusdes (TELLES apud SIQUEIRA,
2011, p. 29).

Os direitos sociais sdo uma consquista das classes populares e se realizam por meio
do Estado e tem como finalidade diminuir as desigualdades sociais. E o direito que tem por
objetivo garantir aos individuos condi¢cbes materiais tidas como indispensaveis para a sua
vida. Para Norberto Bobbio os direitos sociais fundamentais so trés: “[...] direito a instrucao,
direito ao trabalho e direito a saude” (2004, p. 66). Os direitos sociais obrigam o Estado,
como representante da inteira coletividade, a intervir positivamente na criagdo de institutos
aptos a tornar, de fato, possivel o0 acesso a instrucéo, o exercicio de um trabalho, e o cuidado
com a propria saude. Enquanto os direitos individuais se inspiram no valor priméario da
liberdade, os direitos sociais se inspiram no valor primério da igualdade. S&o direitos que
tendem a corrigir as desigualdades que nascem das condi¢es socioecondmicas de cada

sujeito.
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Nessa mesma perspectiva, a Constituicdo brasileira de 1988 garantiu os Direitos
Sociais no capitulo 11, onde estdo registrados nos artigos 6 a 11. Os direitos sociais definidos
nesses artigos sdo: a educagdo, a saude, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a
previdéncia social, a protecdo & maternidade e & infancia e a assisténcia aos desamparados.

Os direitos sociais sdo, também, conquistados historicamente, ou seja, sdo produto
das relacdes e conflitos de diferentes setores sociais em determinados periodos da histdria.
Nasceram por meio das lutas dos trabalhadores que durante a Revolugdo Industrial, iniciada
na Inglaterra no século XVIII, lutavam pelo direito ao trabalho, a um salério digno e pelo
direito de, também, usufruir da riqueza e dos recursos produzidos pela sociedade burguesa.

J& os direitos politicos referem-se a participacdo do cidadd%o no governo da
sociedade, isto é, a participacdo no poder. Entre eles estdo a possibilidade de se fazer
manifestacBes politicas, organizar partidos, votar e ser votado. O exercicio desse tipo de
direito confere legitimidade & organizacdo politica da sociedade. Deste modo, os direitos
politicos reforcam os direitos civis. Enquanto os direitos civis se referem ao espago da
liberdade dos individuos em relacdo ao Estado, os direitos politicos abrangem a atuacdo dos
individuos no Estado e na vida social.

Ao participar da vida politica, os individuos interferem em todos os outros direitos,
os definem formalmente e legislam a esse respeito. Nesse sentido, a garantia dos direitos
politicos, além do direito de votar e ser votado, implica uma sociedade organizada e atuante
que controla e orienta os poderes do Estado, além de participar deles. Para se manter os
direitos politicos preservados e garantidos deve-se existir liberdade de expressdo. Sem ela ndo
se pode ter os direitos politicos® dentro de um Estado.

J& o direito subjetivo refere-se & possibilidade facultada de cada um agir de acordo
com a lei e de invocar a sua aplicagdo para defender interesses proprios legitimos, ou seja, é a

permissdo que o ser humano tem de agir conforme o direito objetivo. O direito subjetivo é

D~

fundado no direito objetivo e esté ligado aos chamados direitos naturais. O direito natural
uma ideia abstrata do direito que forma um conjunto de principios que se supde deveria existir

em todas as legislagdes ou que nelas deveriam estar presentes.

® No Brasil, os direitos politicos nem sempre foram garantidos. Durante o periodo do Brasil Império (1822-1889)
o0s pobres ndo tinham o direito de votar e tampouco de serem votados. Na Republica Velha (1889-1930) o voto
e o direito de ser votado continuaram restritos a classe dominante. As mulheres sd conquistaram efetivamente o
direito de votar e serem votadas somente em 1934. O direito foi transgredido também em outros periodos,
como na ditadura do Estado Novo, de 1937 a 1945, e no periodo do Regime Militar, de 1964 a 1985 (nota do
pesquisador).
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Bobbio (2004) afirma que “[...] os direitos naturais sdo os que cabem aos homens em
virtude de sua existéncia” (p. 102). Nesse sentido, 0 homem, antes de ter os chamados direitos
civis conquistados que sdo o produto da historia, tem direitos naturais que o precedem e esses
direitos naturais sdo o fundamento de todos os direitos.

Assim, direitos como o direito a vida, a liberdade, a igualdade, a alimentacdo, a
propriedade e & habitacdo sdo pressupostos naturais do homem enquanto ser individual
(BOBBIO, 2004).

Sobre os direitos naturais Bobbio (2004) afirma o que se segue:

[...] aidéia (sic) de que o homem enquanto tal tem direitos, por natureza, que
ninguém lhe pode subtrair, e que ele mesmo ndo pode alienar, essa idéia (sic)
foi elaborada pelo jusnaturalismo moderno. Segundo John Locke, o
verdadeiro estado do homem ndo é o estado civil, mas o natural, ou seja, 0
estado de natureza no qual os homens sdo livres e iguais, sendo o estado civil
uma criacao artificial, que ndo tem outra meta além da de permitir a mais
ampla explicitacdo da liberdade e da igualdade naturais (p. 48).

Assim, o direito natural € o ordenamento ideal, correspondente a uma justica superior
e anterior. Trata-se de um conjunto de principios que pode ndo fazer parte do direito positivo,
ou seja, ndo depende do ordenamento da vida social que se origina no Estado.

A educacdo também é um direito publico subjetivo, pois constitui um direito de
todos os sujeitos, podendo qualquer possuidor desse direito, seja homem, mulher, branco,
negro, indio, pobre ou rico, exigir o seu cumprimento. O direito & educacéo faz parte dos
chamados direitos sociais que prezam a igualdade entre as pessoas em paises constituidos.
Beisiegel (1974, p. 49) confirma que “[...] o direito a educagdo é um direito social de
cidadania genuino”.

No Brasil, a educagdo, como um direito subjetivo, é um tema relativamente novo se
comparado com a historia brasileira, a qual, desde o inicio da colonizag¢do portuguesa, sempre
foi tratada como uma assisténcia aos que ndo podiam pagar por ela, tornando-se apenas um
direito garantido ap6s a inscricdo desse direito na Constituicdo Federal de 1934. Desde o
inicio da colonizacdo portuguesa, a educacdo foi um privilégio das elites politicas e
econdmicas do Brasil.

Entende-se que a educacdo é um bem publico comum a todos sem distingdo de

classes sociais ou privilégios de alguns. Na concepcdo de Arendt (2008):

[...] o termo ‘publico’ abrange ‘dois fendmenos intimamente
correlatos, mas nao perfeitamente idénticos’. O primeiro é a aparéncia
(sic), aquilo que pode ser visto e ouvido por todos, que constitui a
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‘realidade do mundo e de nés mesmos’, isto €, uma realidade comum.
O segundo é o significado de ‘publico’ como sindnimo de “mundo”,
comum a todos que dele participam, mas maior e, portanto, diferente
‘do lugar que nos cabe dentro dele’ (ARENDT apud SILVA, 2008, p.
49) (Grifos da autora).

Como bem comum, universal, a educacdo é um direito que garante outros direitos.
Por essa razdo, é possivel compreender a educagdo como um “bem publico”, ou seja, um
direito fundamental necessario a consolidacdo de um Estado democratico. Sendo a educagéo
um bem publico, implica ao Estado o dever de realizar politicas publicas para que a educagéo
atinja a todos os individuos.

Para Pinheiro (2005), “[...] a palavra publico é utilizada em diversos sentidos e 0 uso
sem critério pode gerar incompreensdes e dar margem inclusive a manipulacoes ideoldgicas”
(p. 256). Para esse autor, o que pode ser plblico em uma determinada situacdo pode ser
privado em outra e a distingdo entre essas esferas seré tanto dificil quanto mais se atribuir a
esses termos um significado mais genérico. No Brasil, Pinheiro (2005), afirma que “[...] na
area educacional o conflito publico-privado é antigo e remonta aos primérdios dos anos 1930”
(p. 258).

No campo da relagdo Estado-Sociedade, a educacdo como um bem publico é um
tema polémico. As discussdes sobre o direito & educacdo ndo se delimita a atualidade
brasileira. A discussdo em torno do direito & educagdo atravessou o0s séculos da existéncia
brasileira. Também, ndo é de hoje que se discute o0 acesso a educacédo de todos os cidaddos no
mundo.

No auge da Revolucéo Francesa, em 1793, que tinha como principal objetivo acabar
com absolutismo na Franca, foi admitida pela Convengdo Nacional Francesa (espécie de
Assembleia Nacional Constituinte) a Declaragédo dos Direitos do Homem e do Cidaddo que,
no seu artigo 22, assegurava o seguinte: “[...] a instru¢cdo é a necessidade de todos. A
sociedade deve favorecer com todo o seu poder o progresso da inteligéncia publica e colocar a
instrucéo ao alcance de todos os cidaddos” (DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS
DO HOMEM E DO CIDADAO, 1793, p. 2). Assim, essa Declaracdo ainda ndo traz a
educacéo como um direito e sim como uma necessidade humana.

Um século e meio depois a educagdo como um “direito” universal do homem foi,
enfim, instituida pela primeira vez na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH),
proclamada na Assembleia Geral das Nag¢des Unidas em 10 de dezembro de 1948 em Paris,

Franca.
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Com o0s mesmos ideais e principios da Declaracdo dos Direitos do Homem e do
Cidaddo, criada durante a Revolugdo Francesa com os ideais de Liberdade, Igualdade e
Fraternidade, essa Declaracdo de 1948 reafirma os direitos civis e as liberdades dos cidadaos

além dos direitos politicos e sociais. Em seu artigo 26, assim, ela afirma o seguinte:

[...] toda pessoa tem direito a instrucdo. A instrucdo sera gratuita, pelo menos
nos graus elementares e fundamentais. A instrugdo elementar sera
obrigatéria. A instrucdo técnico-profissional serd acessivel a todos, bem
como a instrucdo superior, esta baseada no mérito. A instrucdo sera
orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana e
do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades
fundamentais. A instrucdo promovera a compreensdo, a tolerancia e a
amizade entre todas as nagdes e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvara as
atividades das Nacgdes Unidas em prol da manutencdo da paz. Os pais tém
prioridade de direito na escolha do género de instrugdo que serd ministrada a
seus filhos (DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS,
1948, p. 4).

Nessas duas declaracBes aparece a palavra instru¢do, ao contrario de educacéo.
Entende-se, aqui, que o termo instrucdo é usado nessas declaragBes devido ao contexto
histdrico estabelecido nas épocas em que foram escritas, 0 que revela uma concepgao restrita
ao doutrinar, capacitar, treinar, qualificar ou preparar para o trabalho. A declaragéo de 1793
foi criada no auge da Revolucdo Industrial, dai a necessidade de preparar e disciplinar os
trabalhadores. A de 1948 foi criada apds a Segunda Guerra Mundial e tinha a finalidade de
qualificar e controlar as massas de trabalhadores, pois era um periodo em que 0 mundo estava
dividido entre dois blocos econdmicos: o comunismo liderado pela Unido Soviética e o
capitalismo liderado pelos Estados Unidos.

Sendo um dos mais importantes documentos lavrados no século XX com 30 artigos,
a DUDH estabelece no seu predmbulo o “[...] ideal comum a atingir por todos os povos e
todas as nagdes, a fim de que todos os individuos e todos os drgdos da sociedade, tendo-a
constantemente no espirito, se esforcem, pelo ensino e pela educagdo” (DECLARACAO
UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS, 1948, p. 1).

Essas duas declaracdes (a de 1793 e a de 1948) trazem ordenamentos que confirmam
que a problemética do direito & educacéo esteve sempre presente na luta pela conquista e gozo
dos direitos humanos. E evidente que essas duas declaragBes acertadas internacionalmente
entre varios paises, sobre a garantia do direito & educagdo, representaram e ainda representam
uma importante contribuicéo para a garantia e reafirmagdo dos direitos e, ainda, ao acesso de

todos os cidad&os & educacéo.
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E no contexto da relagéo entre a historia, as contradigdes sociais, o papel do Estado,
a organizacdo da sociedade, bem como da definicdo do projeto educativo para a sociedade,
que o tema do direito & educagao de jovens e adultos é tratado neste trabalho. Sendo assim, o
problema, o referencial tedrico e o percurso metodoldgico empreendido para a realizagdo
desta pesquisa foram cotejados pela discusséo ora anunciada nesta justificativa.

Dessa forma, o problema de estudo deste trabalho é assim formulado: quem sdo os
sujeitos da EJA, o que constitui sua trajetéria de vida e escolar e quais mediacbes explicam
seu abandono da escola?

Como referencial tedrico foram empreendidas leituras no campo da contradi¢éo de
social, do direito, da discussdo das politicas educacionais contemporaneas e da Educacéo de
Jovens e Adultos. Dentre os autores de referéncia, pode-se citar: Marx (1971), Gramsci
(1975), Bobbio (2004), lanni (1988), Freire (1987), Gadotti (1998), dentre outros que
permitiram compreender a educacéo e a identidade dos sujeitos que compdem a EJA. Foram
recorrentes neste trabalho os seguintes temas: direito, os sentidos atribuidos a educacéo, a
identidade dos sujeitos que frequentam a EJA, o conflito entre capital x trabalho, a exclusdo
social e suas classes sociais, a evasao escolar, dentre outros.

Para empreender as andlises deste trabalho, optou-se por uma metodologia de
pesquisa que conciliou o estudo de caso com base em entrevistas semiestruturadas’. Em
relagdo ao Estudo de Caso, este procedimento possibilitou reconhecer alguns aspectos que
levam os alunos da EJA a evadirem-se da escola. O Estudo de Caso justifica-se pelo fato de a
pesquisa ser feita com um pequeno grupo composto por seis (06) sujeitos evadidos da escola
EMC. Mas por que pesquisar 06 (seis) sujeitos a partir de um estudo de caso? Porque esses
sujeitos trazem em suas trajetdrias aspectos singulares e universais que permitem a este
pesquisador fazer inferéncias a outras dimensdes especificas de outros sujeitos. Um primeiro
aspecto comum aos sujeitos pesquisados pode ser percebido em suas historias como migrantes
pobres, filhos de lavradores, cujas trajetdrias escolares foram irregulares até mudarem para a

periferia de Palmas. Para Goldenberg (2004):

O estudo de caso ndo é uma técnica especifica, mas uma analise holistica, a
mais completa possivel, que considera a unidade social estudada como um

" No momento da entrevista, segue-se, na maioria das vezes, a sequéncia elaborada para esta coleta, embora, se
partisse de davidas ou informacOes do respondente, o que atende justamente ao que propde a entrevista do
tipo qualitativa, como é 0 caso da entrevista semiestruturada, visto que facilita a reflexdo, interacdo e
espontaneidade entre ambos (BOGDAN; BIKLEN, 1994) (TRIVINOS, 1995).
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todo, seja um individuo, uma familia, uma instituicdo ou uma comunidade,
com o objetivo de compreendé-los em seus préprios termos (p. 32)

Nesse sentido, o estudo de caso “[...] € um mergulho profundo e exaustivo em um
objeto delimitado que possibilita a penetragdo na realidade social, ndo conseguida pela anélise
estatistica” (GOLDENBERG, 2004, p. 34). Segundo a autora, ndo é possivel formular regras
precisas sobre as técnicas utilizadas em um estudo de caso porque cada entrevista ou
observacéo é unica. Os dados ndo sdo padronizados e ndo existe nenhuma regra objetiva que
estabeleca o tempo adequado de pesquisa. Um estudo de caso pode durar algumas semanas ou
muitos anos. Nessa perspectiva, ele distingue-se por fazer novas descobertas, pois é muito
frequente que surjam novos problemas que ndo foram previstos no inicio da pesquisa
(GOLDENBERG, 2004).

Para esta pesquisa ndo se delimitou um nlumero exato de sujeitos a serem
entrevistados, visto que é muito dificil a localizacdo de um nimero definido dos evadidos. O
desafio metodoldgico foi saber quem s&o os sujeitos evadidos e encontrar esses adultos que
novamente foram excluidos da escola.

Sobre os critérios de escolha da escola em que o0s sujeitos seriam entrevistados
destacam-se: ter garantias da direcdo da escola que teria acesso irrestrito aos dados para a
pesquisa; a escola teria que ser da rede publica municipal e oferecer o ensino fundamental na
modalidade de EJA,; e que a escola estivesse localizada em uma regido popular de Palmas.

Seguindo esses trés critérios, chegou-se & Escola Municipal Caraiba. De posse da
carta de apresentacdo da PUC Goiés, obteve-se uma autorizagdo da Secretaria Municipal de
Educacdo - SEMED para que, além dos documentos da escola, fossem analisados - caso
houvesse necessidade - documentos de outros 6rgdos da educacdo como a prdpria Secretaria
de Educagéo, que tem uma Coordenacdo de Educacéo de Jovens e Adultos. Em contrapartida,
a SEMED solicitou que os resultados da pesquisa fossem repassados para aquela instituicao.
Portanto, foram objetos de estudos nessa Escola as Atas de Resultados Finais, o Arquivo
Passivo e os dados gerenciais da escola.

Para se chegar aos provaveis sujeitos desta pesquisa, este estudo passou por trés
etapas: pesquisa documental a escola, contato via telefone e visita na residéncia dos provaveis
sujeitos.

O primeiro passo foi localizar os sujeitos nas Atas de Resultados Finais. Naquelas
atas de resultados finais constava a situagdo de todos os alunos — se desistente, formado,
frequentando, etc.- e também a localiza¢do dos dados pessoais do aluno — endereco, telefone,

idade, etc.- no arquivo passivo da escola. Constatou-se que entre 2000 e 2010 foram
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matriculados 6.525 alunos e, desse numero, 963 desistiram. Com o nome dos alunos
desistentes em mé&os procurou-se nas atas de resultados finais a sua localizagdo no arquivo
passivo pelo numero da caixa e letra inicial do nome do aluno.

Antes de procurar os dados pessoais dos ex-alunos no arquivo passivo - para agilizar
a busca e ganhar tempo — procurou-se junto a Secretaria da Escola, no sistema eletrdnico de
matriculas da SEMED, os nomes de todos os ex-alunos localizados nas atas de resultados
finais para saber se esses sujeitos estavam matriculados em alguma outra escola no momento
da pesquisa. Durante a consulta foi constatado que alguns voltaram a estudar. Os que tinham
retomado os estudos foram descartados, pois os sujeitos desta pesquisa seriam apenas ex-
alunos.

O arquivo passivo estava localizado em uma pequena sala sem janelas e nenhuma
ventilacdo, tornando, assim, o local muito abafado e quente. Verificou-se caixa por caixa do
arquivo passivo. Ao analisar as pastas individuais dos ex-alunos, constatou-se que, em grande
parte desse material, estavam faltando documentos como certiddo de nascimento/casamento,
comprovante de enderego e telefone. Durante a pesquisa nas pastas individuais ndo se
encontrou o histérico escolar de muitos alunos. No seu lugar havia uma avaliacdo feita pelo
proprio aluno que ndo se apresentava com documento comprobatoério de sua escolaridade no
momento da matricula.

Encontrou-se dossiés de ex-alunos com apenas o nome e a numeragdo de alguns
documentos escritos @ mao e, em algumas situagdes, apenas o nome do (a) aluno (a) constava
em sua ficha cadastral. Em muitos casos, nos documentos da EMC ndo se encontrou dados
significativos para a busca, ora os dados cadastrais estavam incompletos, ora indisponiveis. E
impossivel encontrar, ap6s alguns anos de desisténcia, ex-alunos apenas pelo seu nome.
Mesmo com muitos percal¢os, conseguiu-se localizar os dados pessoais de 38 ex-alunos
permitindo prosseguir para a etapa seguinte. Ou seja, de 963 ex-alunos da EMC s6 conseguiu-
se encontrar 38 com seus dados completos no arquivo passivo.

Inicialmente, foi proposto no projeto desta pesquisa que seriam pesquisados ex-
alunos evadidos entre 2000 e 2010. Mas logo no inicio desta investigacao, eliminou-se 0s
evadidos entre 2000 e 2005. Tomou-se essa decisdo apOs conversa informal com a
Coordenadora Pedagdgica da EMC, pois ela salientou ser perda de tempo localizar os ex-
alunos daquele periodo, devido as frequentes mudancas de endereco dos mesmos. Antes da
exclusdo desse periodo, procurou-se ano a ano, sem sucesso, localizar esses sujeitos. Além

disso, a escola ndo tinha um controle efetivo dos documentos e dos dados pessoais dos
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evadidos, dificultando, ou mesmo inviabilizando, a localiza¢éo dos alunos referidos. Somente
a partir de 2007 é que conseguiu-se localizar 38 possiveis sujeitos da pesquisa.

Em face da incerteza de se localizar ex-alunos para esta pesquisa, ndo se delimitou
um nimero exato de sujeitos a serem entrevistados, pois, a quantidade da amostra dependia da
localizacdo dos provaveis participantes, bem como do nimero de sujeitos que concordassem
em participar da pesquisa no periodo de coleta dos dados. Decidiu-se, portanto, que todos
aqueles que fossem localizados e concordassem em participar da pesquisa seriam incluidos.

O endereco, apesar de parecer mais seguro para a localizagdo dos sujeitos, ndo era
suficiente, pois, esses sujeitos mudam frequentemente de residéncia e, também, de telefone,
existindo algumas exce¢des quanto a permanéncia deste Ultimo. Constatou-se nesta pesquisa
que os alunos da EJA, em geral, estudam préximos de casa ou do trabalho e quando mudam
de emprego ou casa também, em geral, o fazem da escola. Isso ficou constatado apds a busca
aos sujeitos nos enderecos informados na escola. Com 38 nomes em maos, tentou-se um
primeiro contato via telefone com todos os possiveis sujeitos da pesquisa a fim de dar-se
maior agilidade ao trabalho. Nessa etapa constatou-se que alguns nimeros dos telefones
constantes da ficha de matricula, ndo pertenciam mais aos ex-alunos. Da mesma forma, nem
todos os provaveis sujeitos possuiam esse meio de comunicagao.

De todos os 38 contatos, por telefone, conseguiu-se localizar apenas cinco. Como o
objetivo era o de encontrar-se um quantitativo maior, procurou-se nos enderegos deixados
pelos ex-alunos na escola. Foi uma tarefa exaustiva, pois o espaco geogréafico de Palmas é
muito extenso e com enderegos complicados, muitas vezes foram encontrados bairros sem
placas de enderecamento nas ruas e residéncias. Foram mais de dois meses tentando-se
localizar esses evadidos sem sucesso algum.

Apos a localizagdo dos provaveis sujeitos, partiu-se para mais uma fase da pesquisa
que era o primeiro contato pessoal e a explicagdo dos seus objetivos. Ao encontrar 0s sujeitos
em seus enderecos, este pesquisador foi bem recebido e ndo encontrou nenhuma resisténcia
ou indisponibilidade por parte dos participantes da pesquisa.

Ap0s o primeiro contato, marcou-se outros encontros a fim de se possibilitar a este
pesquisador maior entrosamento e, também, material para pesquisa. Fez-se uma primeira
entrevista que serviu como teste tanto para 0s sujeitos da pesquisa quanto para o pesquisador,
visto que ambos eram inexperientes perante o gravador. Revendo-se a metodologia de
pesquisa, concluiu-se que cinco (5) sujeitos ainda ndo eram suficientes para se empreender
uma andlise na pesquisa. Nesse caso, 0 pesquisador passou a frequentar a escola quase toda

semana em busca de fatos novos, o que resultou, em uma dessas visitas, no encontro na



32

secretaria da escola de mais um ex-aluno evadido da EJA que I& havia ido em busca do seu

histdrico escolar. Encontrar esse sujeito foi o fato mais importante que aconteceu durante essa

pesquisa, pois, 0 mesmo tinha sido alfabetizado naquela escola. Assim, a pesquisa passou a

contar com seis sujeitos.

No primeiro encontro, 0s sujeitos concordaram em participar da pesquisa e foram
orientados pelo pesquisador sobre o objetivo do estudo e informados a respeito do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Dessa forma, informou-se que, conforme
explicitado no TCLE, os materiais coletados dos sujeitos seriam mantidos em completo sigilo
e, além disso, os resultados da pesquisa poderiam ser utilizados como dados para outras
pesquisas afins sob a responsabilidade do pesquisador. Também os resultados da pesquisa
seriam divulgados em veiculos de divulgacéo cientifica, e que materiais como, por exemplo,
fotos (seus respectivos negativos) e/ou depoimentos seriam utilizados somente para fins
cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias). Foram informados, ainda, que
ao término da pesquisa os dados coletados seriam mantidos sob os cuidados do pesquisador.

Em relacdo as entrevistas, destaca-se algumas dificuldades no decorrer da pesquisa.
Uma delas refere-se & dificuldade encontrada pelos sujeitos em compreender e responder as
perguntas. Isso se deve ao fato do ndo entendimento por parte desses sujeitos do por qué da
realizacdo da pesquisa, bem como da falta de tempo para as respostas no momento da
entrevista. Da mesma forma, algumas respostas ndo possibilitaram maior aprofundamento da
analise, uma vez gque 0s sujeitos apresentaram poucos elementos que pudessem esclarecer o
objeto desta pesquisa. Por esse motivo, outra dificuldade encontrada foi o entrecruzamento
dos dados a partir das falas desses sujeitos, uma vez que alguns questionarios ficaram sem
algumas respostas.

Na exposi¢do das analises, a composicao da dissertacdo ficou assim organizada:

o No primeiro capitulo, intitulado “A educacdo e a garantia do direito a educacgéo de
adultos: um olhar na histéria”, discutiu-se o sentido ou a negacdo dos direitos
atribuidos & Educacdo de Jovens e Adultos nas Constituicbes Federais brasileiras,
objetivando-se, com isso, compreender 0s aspectos econdmicos, politicos e sociais que
implicaram na presencga ou auséncia do direito & EJA no discurso oficial bem como no
campo das politicas educacionais que deveriam primar pela consecu¢do desses direitos.

e No segundo capitulo, intitulado “Década de 1990 e a configurac¢do da EJA: novos
atores e novos elementos para se pensar a defesa da EJA” discutiu-se as

orientacOes gerais provenientes de debates da sociedade civil em dmbito nacional e
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internacional (Jomtien, Dakar, CONFINTEA), bem como o papel dos féruns em
defesa da EJA.

e No Terceiro capitulo, intitulado “Nas marcas do abandono escolar, a negacédo do
direito & educacgdo”, tratou-se da identidade dos sujeitos que compdem a EJA,
especificamente dos adultos, pois é nesse universo que se encontram os sujeitos desta
pesquisa. Neste capitulo procurou-se desvelar o perfil e o papel dos sujeitos adultos na
sociedade bem como o sentido da escola para 0s mesmos. Discorreu-se, brevemente,
sobre a historia da cidade de Palmas e do processo migratério do qual participaram os
sujeitos desta pesquisa. E, também, foram analisadas as falas dos sujeitos a fim de se
apreender as mediacOes que os levaram a desistir da escola.

e Nas consideragdes finais, fez-se algumas inferéncias acerca dos resultados da
pesquisa, naquilo que implica os motivos da evasdo escolar dos sujeitos desta pesquisa
sem a pretensdo de se apresentar conclusbes definitivas sobre as questfes que

envolvem a EJA.

Mais do que respostas a pergunta inicial desta pesquisa, as conclusdes apontam para
a necessidade de se problematizar o tema da Educacdo de Jovens e Adultos em aspectos
como: o papel dos movimentos sociais, a ideia de EJA enquanto politica publica, a
necessidade de estudos sobre o perfil dos sujeitos dessa modalidade de educagéo,
particularmente, naquilo que diz respeito a sua subjetividade, dentre outros. Nesse sentido,
abriram-se questionamentos para buscas futuras, atendendo-se a funcdo de praxe das
conclusdes de pesquisas, ou seja, a abertura de novas linhas de possibilidades de estudos

futuros.



CAPITULO |

A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E A QUESTAO DO DIREITO:
UM OLHAR NA HISTORIA

‘Ai daqueles que pararem com sua capacidade de sonhar, de
invejar sua coragem de anunciar e denunciar. Ai daqueles que,
em lugar de visitar de vez em quando o amanha pelo profundo
engajamento com o hoje, com o0 aqui e o0 agora, se atrelarem a
um passado de exploracéo e de rotina.’

(Paulo Freire)

O presente capitulo retoma as discussdes sobre a problemética da educacéo de jovens
e adultos, situando-a no campo do direito. Para tanto, parte-se de um olhar sobre a histéria
como forma de se compreender a dindmica dos processos que orientam a defesa ou a negacéao
do direito a educacdo de jovens e adultos. Mas por que se recuperar esta discussdo no campo
da historia? Porque a compreensdo da histdria como movimento dindmico, complexo e
contraditorio, implica a acdo e presenca humana no mundo. Nesse sentido, “[...] a historia é a
verdadeira historia natural do homem.” (MARX, 2001, p. 183). O pressuposto de Marx sobre
a condigdo da “historia” como “natural do homem” néo significa a naturalizacdo dos fatos,
fendmenos, muito menos dele proprio. Trata-se de dizer que a histéria é constitutiva do
homem porque o préprio homem a constroi.

Portanto, retomar a histéria da educacdo delimitando-se aquilo que constituiu a
especificidade da Educacéo de Jovens e Adultos, significa olhar para a historia e ver suas
rupturas e continuidades num processo que também ndo se d& sem a presenca da contradi¢éo
social.

Entende-se aqui que a questdo do direito & educacéo € um campo de luta que implica
contradigOes, disputas, interesses e hegemonias. Neste caso, a educac¢do de jovens e adultos
também ndo foge a essa perspectiva, uma vez que remete este pesquisador a defesa de uma
dupla negagéo do direito: a primeira quando estes sujeitos tiveram que abandonar a escola
regular, e a segunda, quando precisam disputd-la como espago legitimo para se retomar a
escolarizacdo.

Como a questdo aqui tratada remete-se ao campo do direito e do sentido publico, serd
necessario apreender a EJA a partir de onde sdo engendrados os contextos econdémico-social-
politico-cultural. Neste caso, a opcdo pelo recorte historico também se deu pelas fontes de
estudo: destacar-se-a, aqui, o lugar da educagdo nas Constituicdes brasileiras. Esta opcédo se

justifica uma vez que as Constitui¢des retratam aquilo que h4 de mais universal e mais



35

politico em termos do sentido do direito publico. Elas dialogam, garantem, negam e ocultam,
inclusive, aquilo que preconizam as Declaragfes Universais anteriormente retratadas.
Ademais, cada periodo histérico sera demarcado pelo recorte Constitucional tendo-se por base
em cada andlise os principais aspectos politicos, econdmicos, sociais e culturais, os principais
eventos e marcos internacionais que se constituiram a partir das Constituices e a principal
legislacéo referente ao tema.

Entende-se que, para que o direito & educacéo seja garantido e cumprido pelo poder
publico e exigido pelos cidad&os, é necesséario que esse direito esteja inscrito na Constitui¢do
Federal e em leis especificas. Mas qual o sentido atribuido & educacéo no conjunto desses
documentos legais? O que eles reafirmam ou negam em suas linhas, entrelinhas e auséncia de
linhas? De modo especial, qual o lugar destinado & educacéo de jovens e adultos no dmbito
desses documentos? Estas e outras questdes serdo aqui analisadas no contexto desses

instrumentos legais.
1.1 A educacéo na Constituicdo Imperial de 1824

No periodo imperial prevalecia o dominio das oligarquias rurais e escravistas que
ndo simpatizavam com a universaliza¢do da educagdo bésica, pois, para aquelas oligarquias o
mais importante eram as universidades que tinham harmonia com a ideologia politica do
Estado. Essa ideologia estatal tinha como preceito garantir a ordem social, a estabilidade da
monarquia e, consequentemente, a preservacdo e continuidade do regime monarquico. E foi
nesse periodo carregado de conflitos politicos e uma sociedade dominada pelas oligarquias
rurais que nasceu a Constituicéo de 1824.

Promulgada em 1824, a primeira Carta Magna do Brasil foi uma imposi¢do do
Imperador D. Pedro | que, usando atos ditatoriais, fechou a Assembleia Constituinte e vetou o
projeto de 1823. Apds o seu veto, D. Pedro | criou seu proprio projeto de lei sem a
participacdo popular, e nesse novo projeto concedeu a si mesmo poderes absolutos. Essa
Constituicdo, a primeira do Brasil, registrou a educagdo em seus artigos, apesar de ela ndo
citar a palavra educagdo e sim instrucéo. Ela ndo traz de forma detalhada a organizacgéo da

educagio de adultos® e nem indica a criacdo de leis que regulamentam a educaco, ou seja,

Observa-se, portanto, que o processo educacional brasileiro iniciou-se logo no comeco do periodo colonial
com a chegada dos padres jesuitas que foram incumbidos pela Coroa Portuguesa de catequizar os indigenas
que aqui viviam muito antes da chegada dos europeus. A educacdo de adultos surgiu também no Brasil ainda
no periodo colonial destinada a todas as pessoas que nao tinham estudado na idade adequada (Haddad;
Pierro, 2007). Segundo Rodrigues (2000), “[...] a educacdo de adultos (EDA) iniciou-se como parte da luta
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ndo deu a devida atencdo ao ensino. Essa Constituicdo registra apenas a gratuidade da
instrugdo primaria para todos os cidaddos, mas ndo determina que seja um direito. Vieira
(2007) afirma que “[...] a presenca desses dois Unicos dispositivos sobre o tema no texto de
1824 é um indicador da pequena preocupagdo suscitada pela matéria educativa naquele
momento politico” (VIEIRA, 2007, p. 294).

O artigo 179, paragrafo XXXII, trata apenas da “instruc¢do primaria, e gratuita a
todos os cidaddos”. Considerando que naquele momento historico a maioria da populagéo
brasileira era composta de escravos, e que aqueles sujeitos ndo eram considerados cidadé&os,
boa parte dos brasileiros ndo podiam frequentar a educagéo de adultos. Sobre a educagéo de
adultos no periodo Imperial (1822-1889). Haddad; Pierro (2007), afirmam que

[...] a primeira Constituicdo brasileira, de 1824, firmou, sob forte influéncia
europeia, a garantia de uma ‘instrucdo primaria e gratuita para todos os
cidaddos’, portanto, também para os adultos. Pouco ou quase nada foi
realizado neste sentido durante todo o periodo imperial, mas essa inspiracao
iluminista tornou-se semente e enraizou-se definitivamente na cultura
juridica, manifestando-se nas Constituicdes brasileiras posteriores. O direito
gue nasceu com a norma constitucional de 1824, estendendo a garantia de
uma escolarizacao basica para todos, ndo passou da intencdo legal (p. 86).

Apesar de a Constituicdo Imperial garantir a educacdo a todos os cidaddos, incluindo
os adultos, ali ndo se incluia escravos e ex-escravos. Naquele periodo da histéria do Brasil ser
cidaddo era restrito as pessoas brancas e livres, saidas das elites e que poderiam ocupar cargos
publicos na administragdo do Império. Haddad; Pierro (2007) afirmam que no periodo
Imperial (1822-1889), “[...] s6 possuia cidadania uma pequena parcela da populagéo
pertencente & elite econdmica & qual se admitia administrar a educacéo priméria como direito,
do qual ficavam excluidos negros, indigenas e grande parte das mulheres” (HADDAD;
PIERRO, 2007, p. 87).

Assim, conforme Haddad; Pierro (2007) “[...] ao final do Império, 82% da populacdo
com idade superior a cinco anos era analfabeta” (HADDAD; PIERRO, 2007, p. 87). No
periodo Imperial, o Brasil era basicamente agrério e ndo interessava que toda a populacdo
tivesse acesso a educacdo, pois, esta era desnecessaria para determinados individuos como
escravos africanos, indigenas e mesticos, visto que estes eram direcionados ao trabalho

manual, principalmente, nas grandes planta¢des de café e cana-de-acucar.

pela educacgdo popular no Brasil, que emergiu ainda no periodo colonial, buscando a difusdo do ensino
primario destinado a todos os cidaddos, pois, naquela época, vivendo numa sociedade escravocrata, somente
eram considerados cidaddos os membros das elites econdmicas, sendo que apenas a esta parcela da populagédo
se destinava a educacdo escolar” (p. 30).
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Sobre o direito a educacéo naquele periodo histdrico, Cury (2000) afirma o seguinte:

[...] num pais pouco povoado, agricola, esparso e escravocrata, a educagao
escolar ndo era prioridade e nem objeto de uma expansdo sistematica. [...] A
educacdo escolar era 0 apanagio de destinatarios saidos das elites que
poderiam ocupar fungGes na burocracia imperial ou no exercicio de funcdes
ligadas a politica e ao trabalho intelectual (p. 13).

Somente com a Lei n° 16, de 12 de agosto de 1834 (Ato Adicional que alterou a
Constituicdo Imperial de 1824), é que a instru¢do publica ganha mais um inciso dando
competéncia as Provincias para organizarem e oferecerem a educacéo aos cidad&os.

J& em 1878, o Governo Imperial cria o Decreto Ledncio de Carvalho que oficializa
cursos noturnos para os adultos. Gongalves; Silva (2005) argumentam que “[...] o Decreto de
Ledncio de Carvalho, de 1878, cria 0s cursos noturnos para livres e libertos no municipio da
Corte. Tendo como publico alvo o individuo livre e liberto, pode-se inferir que, desde sua
origem, as escolas noturnas eram vetadas aos escravos”. (GONCALVES; SILVA, 2005, p.
184)

Mesmo constando no Decreto a possibilidade de negros alforriados ingressarem nos
cursos noturnos, na prética isso ndo acontecia, visto que mesmo livres sua situagéo pouco se
diferenciava da dos cativos. Continuavam vivendo em situacdo de escraviddo, sendo
submetidos as mazelas de serem negro em um pais escravocrata, racista e preconceituoso.

Observa-se que na Constituicdo de 1824, e sua alteragdo ocorrida dez anos depois,
ndo ha referéncia quanto ao orcamento federal que deveria ser destinado ao ensino publico.
Garantia no papel, mas ndo dava condigOes para que a instrugdo chegasse a todos os cidadé&os,
ndo passando de uma intencéo legal (HADDAD; PIERRO, 2000).

Constatou-se, portanto, que na Constituicdo de 1824 hd um distanciamento entre o
divulgado e o concretizado na educacdo dos adultos, tendo-se em vista que naquele periodo a
cidadania s6 era outorgada a uma pequena parcela da populagdo. Naquele periodo, houve,
também, uma politica de descentralizacdo da educagdo béasica no Brasil, posteriormente ao
Ato Adicional de 1834, que resultou na transferéncia de responsabilidades as provincias, sem
que houvesse um plano ou programa nacional de educacdo a ser seguido por elas. Ao

Governo Federal era reservado o direito sobre a educacdo das elites.
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1.2. A educagéo na Constituicdo Federal de 1891

Nos ultimos anos do governo Imperial, varios setores da sociedade brasileira ficaram
insatisfeitos com os rumos da politica. Dentre eles, 0 movimento republicano, o qual lutava
em prol da Proclamacéo da Republica e defendia o fim da escravatura, os conflitos com Igreja
Catolica e com o exército que ndo tiveram o reconhecimento esperado pelo governo apds a
Guerra do Paraguai9 (1864-1870). Nesse sentido, todos esses acontecimentos acabaram néo
sustentando o modelo monéarquico de governo.

Em 15 de novembro de 1889 foi proclamada a Republica pelo exército brasileiro sem
nenhuma resisténcia nem a participagdo popular. O governo provisdrio da denominada
“Republica Velha (1889-1930)” tinha & sua frente os militares. Os civis assumiram o poder
em 1894 e, por meio da politica do café com leite (CARONE, 1970), concretizaram a
hegemonia das oligarquias agrérias, representadas pelas figuras dos coronéis de Sdo Paulo e
Minas Gerais, que passaram a se alternar na presidéncia da Republica. E nessa época que se
origina a expressao “voto de cabresto” dada a imposigdo e dominio dos coronéis aos eleitores.

Ainda sobre esse periodo Patto (1990) afirma o que se segue:

[...] o periodo de 1889 a 1930 foi de vigéncia de uma Republica oligarquica;
arranjos de bastidores e a manipulacdo do voto pelas elites dirigentes
garantiam o dominio dos coronéis e transformavam o principio do ‘governo
do povo, pelo povo e para 0 povo’, inscrito na primeira Constituicdo
Republica (sic), num claro indicador de que a ‘comédia ideoldgica’, iniciada
no Império, continuava (p. 55).

Ainda nesse periodo historico, o governo republicano implantou uma série de
reformas urbanas na capital do pais (Rio de Janeiro) com fins sanitarios como a retirada dos
corticos do centro da cidade. A precariedade sanitaria dos cortigos desencadeava constantes
epidemias tais como, febre amarela, peste bubdnica e variola. Diante dessa situagdo, o
Governo implantou um projeto de saneamento basico e reurbanizag¢do do centro da cidade do
Rio de Janeiro incluindo a retirada dos corticos. Além disso, o Governo comegou uma

campanha de vacinagdo obrigatoria sob a responsabilidade do médico e sanitarista Oswaldo

° A Guerra do Paraguai (1864-1870) foi um dos maiores conflitos armados internacionais ocorrido na América

do Sul. Foi travada entre o Paraguai e a Triplice Alianca, composta por Brasil, Argentina e Uruguai. A guerra
estendeu-se de dezembro de 1864 a marco de 1870. Para saber mais sobre grandioso conflito armado 1€ a
Tese de Doutorado de Marcelo Santos Rodrigues, Intitulada de “Guerra do Paraguai: os caminhos da
memdaria entre a comemoracao e 0 esquecimento”, defendida em 2009 pela Universidade de Sao Paulo —
USP.
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Cruz (1872-1917). Essas medidas ocasionaram a Revolta da Vacina'® (1904). Insatisfeita com
essas medidas, a populacdo provocou grandes manifestagdes. As manifestacoes populares e
conflitos se espalharam pelas ruas da Capital Federal com a destrui¢do, por populares, de
bondes e prédios publicos. A ordem publica s6 retornou ap6s a revogacdo, pelo Governo, da
obrigatoriedade da vacina (BERTOLLI FILHO; MEIHY, 1995). Houve também vérias outras
revoltas (FAUSTO, 2002; FAORO, 1975) internas naquele periodo tais como a Guerra de
Canudos (1896-1897); a Guerra do Contestado (1913-1916); a Revolta da Chibata (1910); a
Revolta da Armada (1893); a Coluna Prestes (1925-1927); o Tenentismo (1924).

No aspecto cultural, ocorreram véarias manifestagdes importantes como a Semana de
Arte Moderna, em 1922, na cidade de Sdo Paulo. Festas populares como o carnaval
comecgaram a ganhar repercussdo em todo o territério nacional. O futebol chega ao Brasil no
inicio do século XX e se torna o esporte das multiddes. O cinema também chega ao Rio de
Janeiro como uma das maravilhas do século (MORAES, 1994).

Voltando-se ao ponto de partida desta secéo, com a Proclamacéo da Republica, em
15 de novembro de 1889, houve a necessidade de se escrever uma nova Constitui¢do que se
adequasse a nova realidade politica do pais, o que ocorreu em 1891. Baseada no modelo
norte-americano™®, a Constituicdo Republicana do Brasil de 1891 introduziu o principio
federalista no Pais, garantindo aos estados que se organizassem por leis proprias, desde que
respeitassem a Carta Magna e reconhecessem a soberania nacional. Com essa nova
configuracdo administrativa ocorrida apos o fim do Império e a implantagdo do modelo de
Governo Republicano, houve mudancas relevantes no sistema de ensino do pais. Porém,
foram poucas as oportunidades pelas politicas de educacdo garantidas pelo Estado que
pudessem atingir a todos, ja que a educacdo naquela época atendia exclusivamente as elites
econdmicas.

A Constituicdo de 1891 apresentou um maior nimero de dispositivos sobre a
instrucdo do que o documento de 1824. Continuou garantindo a sua gratuidade, mas, ainda,
ndo colocou a educagdo como um direito do cidadd. Mesmo assim, sua importancia €
expressiva para a educagdo, pois, especificou alguns pontos que serdo aprimorados nas

Constitui¢Oes seguintes.

10" Ver Bertolli Filho; Meihy (1995).

I A Constituicio Norte Americana tem como principios a limitacdo do poder estatal e a valorizacdo da
liberdade individual. Inspirou e serviu de exemplo as outras col6nias do continente americano. Pioneiro, o
modelo americano destacava-se pelo federalismo, republicanismo e controle de constitucionalidade
(SCHWARTZ, 1966).
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O artigo 35 da Constituicdo de 1891 afirmava que o Congresso deveria “animar no
pais o desenvolvimento das letras”. Ainda ndo falava em direito & educacdo nem sobre
orcamento publico destinado & educagdo. No que se refere ao artigo 35 da Constituicdo

Federal de 1891, nota-se o seguinte:

Art. 35 - Incumbe, outrossim, ao Congresso, mas ndo privativamente: 2°)
animar no Pais o desenvolvimento das letras, artes e ciéncias, bem como a
imigracdo, a agricultura, a indUstria e comércio, sem privilégios que tolham
a acdo dos Governos locais; 3% criar instituicdes de ensino superior e
secundario nos Estados; 4°) prover a instrugdo secundaria no Distrito Federal
(BRASIL, 1891, p. 7).

Apesar de, por um lado, o artigo 35 incumbir o Congresso Nacional de “animar o
Pais, mas ndo privativamente”, por outro ndo informa claramente a competéncia dos Estados
para legislar sobre a educagdo. Ao contrario, abre brechas para que eles ndo tenham
intervencdo do Governo Federal como determina o artigo 5° que “[...] incumbe a cada Estado
prover, a expensas proprias, as necessidades de seu Governo e administracdo; a Unido, porém,
prestard socorro ao Estado que, em caso de calamidade publica, os solicitar” (BRASIL, 1891,
p. 1).

Cury (2005) expde que “[...] o Governo Provisdrio se omitiu em entender a educagéo
priméria, pelo menos como terreno explicito do Estado. Esta questdo ou ficaria por conta dos
Estados, ou seria pelo Congresso Constituinte” (p. 73). Essa Constituinte avangou no campo
dos direitos civis e politicos, mas negou os direitos sociais, sendo a educagdo o Unico direito
social inscrito junto aos direitos civis.

Além das mudangas propostas na Constituigdo Federal de 1891, a educacéo brasileira
continuou favorecendo a elite em detrimento de grande parte da populagdo brasileira
composta principalmente de jovens e adultos analfabetos ou semianalfabetos que, pela
condi¢do de nascimento, ndo tinham acesso a escola.

Naquele periodo histérico, a educagdo de adultos continuou no mesmo patamar das
épocas anteriores. Continuou beneficiando apenas as elites e as classes populares
permaneceram a margem do direito educacional. Sobre a EJA no inicio do periodo
republicano, Haddad; Pierro (2007) afirmam que “[...] a preocupagdo com a educagdo de
jovens e adultos praticamente ndo se distinguia como fonte de um pensamento pedagdgico ou
de politicas educacionais especificas” (p. 88). Apesar das manifestacdes em prol da educagéo
de adultos comecarem em meados de 1920, foi somente a partir da década de 1940 que, de

fato, comegaram a surgir questdes mais especificas sobre a EJA.
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A década de 1920 foi um periodo de grandes iniciativas e ficou conhecida como a
década das reformas educacionais que favoreceram a Educagdo de Adultos. As mudangas
comecaram a aflorar em meados dos anos 1920 por meio de vérios debates em prol da

Educacgdo de Adultos. Sobre essa década Haddad; Pierro (2007) expdem que

[...] a partir da década de 1920, o movimento de educadores e da populacéo
em prol da ampliacdo do nimero de escolas e da melhoria de sua qualidade
comecou a estabelecer condigdes favoraveis a implementacdo de politicas
publicas para a educacdo de jovens e adultos (p. 88).

Foi por meio desses debates que surgiram reformas educacionais em varios Estados
em prol da educacdo de adultos como a de Sampaio Doéria, em S&o Paulo (1920), a de
Lourengo Filho, no Ceard (1923), a de Anisio Teixeira, na Bahia (1925), a de Mario
Casassanta, em Minas Gerais (1927), a de Fernando de Azevedo, no Distrito Federal (1928), e
a de Carneiro Ledo, em Pernambuco (1928). A experiéncia do Distrito Federal foi a mais
importante de todas e liderada por Fernando de Azevedo nos anos de 1927-1930.

Segundo Faria Filho; Vidal (2002)

[...] no caso do Rio de Janeiro, produzindo-se como marco na constitui¢éo de
um sistema educacional, a reforma Fernando de Azevedo constituia um
discurso que ao mesmo tempo projetava um novo futuro para a educagédo
publica e pretendia romper com as iniciativas anteriores (p. 31).

A experiéncia do Distrito Federal foi concebida apds uma luta exaltada com disputas
e debates intensos em torno da reforma educacional. Sobre essa reforma Vanilda Paiva (1987)
expde que:

A reforma de 28 (sic) encontrou ai apenas dois prédios escolares, uma
enorme confusdo em matéria de regulamentacdo do ensino e a sistematica
utilizacdo do sistema de educacdo elementar como fonte de empregos e de
negociacdes entre os politicos locais. A reforma de 28 (sic), na verdade,
pretendia ser mais que a renovagdo do sistema da capital federal, pois seu
promotor acreditava que ela poderia servir de modelo para reformulactes
estaduais (p. 105).

Apobs uma série de debates e a aprovacdo dessa reforma pelo conselho de educagéo
da capital federal, Fernando de Azevedo passou a construir prédios escolares expandindo o
aparelho publico de ensino. Essa reforma marcou um capitulo importante das disputas em
torno da educagdo popular. Ela ampliou os servigos e 0s campos de intervencdo da escola
publica na sociedade. Apesar de importantes, essas reformas pouco contribuiram para acabar

com o alto indice de analfabetismo no Brasil.
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Ao retomar o objeto dessa se¢éo, observa-se que a Constituicdo Republicana de 1891
manteve a acdo do ensino basico como agdo descentralizada sob a responsabilidade dos
estados e dos Municipios e, mais uma vez, a educacdo das elites foi garantida em prejuizo da
educacdo para as camadas populares. Destaca-se também que a Constituicdo de 1891 proibiu
0 voto das pessoas analfabetas, ou seja, “[...] 82% da populagédo com idade superior a cinco
anos era analfabeta” (HADDAD; PIERRO, 2007, p. 87). Apesar de a Constituicdo Federal de
1891 conter a defesa do liberalismo e a autonomia dos Estados, manteve a educacéo

excludente e pouco democrética.

1.3. A educagéo na Constituigdo Federal de 1934

Com a expansdo das cidades surgiram varios grupos sociais, relativamente cultos e
politizados, como as classes operarias, 0 empresariado industrial e as classes médias urbanas
(advogados, medicos, engenheiros, funcionarios publicos, intelectuais, militares e pequenos
comerciantes). No final da década de 1920, o Estado oligarquico entra em crise sob a pressao
de varios grupos sociais urbanos. Diante dessa insatisfacdo popular, Getulio Vargas (1882-
1954), que havia perdido as elei¢bes presidenciais para Julio Prestes (1882-1946), assumiu no
dia 03 de novembro de 1930 a presidéncia como chefe do Governo Provisorio da Revolugéo,
até entdo considerado “democréatico” (CARONE, 1970).

O Governo provisério de Getulio Vargas (1930-1937) interviu em Vvéarios setores da
vida do pais, particularmente no que se refere a industrializacdo. No campo cultural houve
também interferéncias do Governo Provisorio. Nem o carnaval escapou. O Governo instituiu
concursos para apontar as musicas do ano, criou bailes oficiais e tornou obrigatoria, as escolas
de samba, a apresentacdo de enredos com base na histéria do Brasil. Em 1934, quatro anos
apls a ascensdo ao poder de Getllio Vargas, € promulgada a quarta Constituicdo Federal
considerada liberal e democratica (CARONE, 1985).

Embora tenha durado apenas trés anos, a Constituicdo de 1934 trouxe um capitulo
inteiro sobre a Educacéo e a Cultura, no qual pode-se observar certo empenho em prol de uma
Educacéo diferente da que j4 existia, dedicando 10 artigos (cap. I, que trata da educagdo e da
cultura, art. 148 a 158) exclusivamente ao direito de todos os cidaddos a educacdo. Na
Constituicdo de 1934 ndo figura mais o termo instru¢do, mas, sim, educacdo e cultura. Os
termos educagéo e cultura aparecem naquele periodo histdrico porque defendia-se o conceito
de que os cidaddos deveriam ser educados ndo somente para o trabalho, mas também para o

exercicio da cidadania.
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A Constituicdo de 1934 foi criada nos anos em que Getulio Vargas ndo governava
como um ditador e o interesse & educacdo naquele momento da histéria era voltado,
principalmente, para a formacdo de méo-de-obra j& que os principais ideais de Vargas eram
industrializar e modernizar o Brasil.

De uma forma geral, essa Constituicdo (1934) dedicou mais artigos em relagdo a
Constituicdo anterior (1891) sobre o sistema educacional. Destaca-se, aqui, uma das
principais mudancas em relacdo a Constituicdo de 1891 que atribui tarefas especificas a
Unido: "tracar as diretrizes da educagdo nacional” (art. 5°, Inciso X1V). As diretrizes sdo leis
que regem, organizam e disciplinam a educagéo escolar e se desenvolvem por meio do ensino
em instituicbes prdprias, sejam publicas ou particulares. Como ndo havia naquele periodo
histérico nenhuma lei que organizasse a educacéo no pais, incumbiu-se o Conselho Nacional
de Educacéo (CNE) (criado junto com o Ministério da Educacgdo e Satde em 1930) de tracar
tais diretrizes para organizar e definir o papel de todos os setores envolvidos, incluindo o
Estado, a iniciativa privada e a familia.

Foi a partir dessa Constituicdo (1934) que surgiu o termo “direito” situando a
educagdo como um direito adquirido por todos os cidaddos (artigo 148). O termo direito,
referente & educagdo na Constituicdo de 1934, surgiu devido ao contexto politico da época.
Era uma época de transigdo politica entre uma forma de governo oligarquica sustentada pelo
latifindio agrério considerado ultrapassado para um novo modelo de governo que queria
industrializar o pais. Mesmo assim, essa Constituicdo ainda trouxe o termo “animar” a
educacéo para todos os cidad&os brasileiros, ou seja, atribui a responsabilidade da educagdo
apenas para com os cidaddos (BRASIL, 1934, p. 38).

Nos artigos 150 e 152, percebe-se a importancia de se implantar o Plano Nacional de
Educacéo’®. O Plano Nacional de Educagdo deveria “[...] determinar as condi¢bes de
reconhecimento oficial dos estabelecimentos de ensino secundério e complementar deste e
dos institutos de ensino superior” (BRASIL, 1934, p. 39). Deveria organizar e manter a
educagdo nos Territorios e no Distrito Federal, exercer o supletivo e liberdade de ensino para
todos os graus. O Plano Nacional de Educagdo previsto na Constituicdo de 1934 deveria
estabelecer algumas metas a serem cumpridas. Sobre essas metas, Vieira (2007) afirma o

seguinte:

20 Plano Nacional de Educagdo é um conjunto de metas feitas pelo Governo e que devem ser alcancadas em
determinado periodo. Geralmente a vigéncia de um Plano Nacional de Educacéo é de dez anos. Essas metas
incluem varias medidas como acabar com analfabetismo, aumentar a oferta de vagas nas escolas, etc. (Nota
do pesquisador).
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[...] as normas do Plano Nacional de Educacéo, prevendo liberdade de ensino
em todos os graus e ramos observadas as prescricdes da legislacdo federal e
da estadual e reconhecimento dos estabelecimentos particulares de ensino
somente quando assegura a seus professores a estabilidade, enquanto bem
servirem, e uma remuneracdo condigna [...] a oferta do ensino em lingua
patria [...] a proibicdo do voto aos analfabetos [...] a isengdo de impostos
para a profissdo de professor [...] exigéncia de concurso publico como forma
de ingresso ao magistério oficial (p. 297).

O artigo 150 também garante a gratuidade do ensino e enfoca o “ensino primério
integral gratuito e de frequéncia extensiva aos adultos” (BRASIL, 1934, p. 39). Mas, apesar
de a Constituicdo Federal de 1934 apresentar garantias de educagdo gratuita aos adultos, foi
somente durante a década seguinte que de fato se iniciou um trabalho voltado para esse
pablico. Haddad; Pierro (2207) afirmam que “[...] somente ao final da década de 1940 que a
educagdo de adultos veio a se firmar como um problema de politica nacional” (p. 89).
Naquele momento, a educagéo dos adultos era tratada juntamente nos mesmos moldes do
ensino elementar.

Ha uma contradicdo entre os artigos 148 e 150. O artigo 148 apresenta a educacdo
como um direito de todos, j& o artigo 150 estende esse direito aos adultos. A extensdo rompe
com a ideia do direito, pois, 0 que é extensivo pressupde-se que estd fora de ser atendido.
Nesse caso os adultos ndo estariam sendo atendidos pelo sistema de ensino.

Dentre as varias reformas realizadas em carater nacional, destaca-se a Reforma
Francisco Campos de 1931. Francisco Campos, entdo Ministro da Educagdo e Saude, divide o
ensino secundario, por meio do Decreto 19.890, de 18 de abril, em dois ciclos: um
fundamental, de cinco anos, e outro complementar, de dois anos, este Gltimo visando a
preparacdo para o curso superior (ROMANELLI, 2002).

Na Constituicdo de 1934, no seu artigo 151, a Unido passa a responsabilidade para os
estados e municipios “organizar e manter” os sistemas de educagdo em seus territorios, desde
que respeitando as suas diretrizes, ou seja, por um lado, a Unido transfere a sua
responsabilidade, por outro, ela mantém o controle.

Outra novidade trazida pela Constituicdo de 1934 foi a obrigagdo de os Estados e 0
Distrito Federal aplicarem vinte por cento da renda resultante dos impostos na manutencéo e
no desenvolvimento dos sistemas educativos e a Unido e os Municipios dez por cento de suas
receitas, inclusive na realizacdo do ensino no meio rural, devendo ser reservada ainda parte do

patrimdnio de ambos para a formacédo de fundos para a educagéo (artigo 156 e 157).
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Percebe-se nas entrelinhas da Constitui¢do de 1934 que o direito & educacdo ndo foi
pleno. Isso fica claro quando o Estado retira a sua obrigatoriedade de oferecer a educagédo

publica passando essa responsabilidade para a familia e a iniciativa privada.

1.4. A educagéo na Constituicdo Federal de 1937

Nos anos 30 do século XX, a Europa vivia em um momento de efervescéncia e
consternacdo politica devido a ascensdo ao poder de lideres fascistas, como Mussolini na
Itdlia, e nazistas, como Hitler na Alemanha (HOBSBAWM, 1995). Seguindo a onda de
autoritarismo desses lideres, VVargas aproveitou a ocasido e deu um golpe de Estado, em 1937,
criando o chamado “Estado Novo”. Ao assumir o poder Vargas coloca interventores,
principalmente militares, no controle dos Estados com a intencdo de anular a forca politica
dos coronéis, criou-se no pais um clima de tensdo inclusive levando & Revolucdo
Constitucionalista de 1932 ocorrida em Sdo Paulo. O Brasil vivia, também, um momento de
tensdo ocasionada pelos partidos politicos de esquerda, contrérios ao Governo Vargas, como o
Partido Comunista Brasileiro liderado por Luis Carlos Prestes (1898-1990) que lutava para
implantar o comunismo no Brasil (CARONE, 1977; 1982).

Aproveitando da tensdo politica instalada nesse periodo no Brasil, Vargas deu um
Golpe de Estado instituindo, assim, o chamado Estado Novo. O primeiro ato politico de
Getulio Vargas como um ditador foi o fechar o Congresso Nacional e abolir a Constituicéo de
1934. A partir de entéo, o ditador Getdlio VVargas passa a concentrar todos os poderes em suas
maos, inclusive colocando-se acima do Congresso Nacional quando este estava aberto.
Proibiu greves, apesar de manter a legislacéo trabalhista, e aboliu a liberdade de imprensa,
submetendo-a a censura prévia. Criou o Departamento de Imprensa e Propaganda - DIP que
fazia censura aos meios de comunicagdo como radio, jornais, revistas e cinema e, além disso,
coordenava a propaganda oficial. Um dos objetivos do DIP era criar na populagdo um
verdadeiro culto & personalidade do presidente Vargas. Nas pecas de propaganda e na
literatura oficial, Getulio era apresentado como um governante paternal, bondoso, alegre e
cordial, mas também severo e exigente. Com a intengdo de manter-se no poder, Vargas
promulgou, ap6s o golpe de estado, uma nova Constituicdo. A Constituicdo Federal de 1937
ndo lembra em nada a sua antecessora. Essa Constituicdo foi feita pelo jurista Francisco

Campos o qual se inspirou na Constituicdo fascista da Polonia.
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O capitulo da Constituicdo de 1937 destinado a Educacédo e Cultura foi modificado
completamente. Se na Constituicdo anterior percebia-se um governo mais liberal, pode-se
perceber, agora, um regime totalitarista e o efeito disso também se refletiu na educacéo.

Nessa nova Constituicdo ndo constava mais que a educacdo era um direito de todos.
O estado ditatorial de Gettlio Vargas praticamente acabou com os debates educacionais
iniciados outrora, dando-lhes uma nova orientagdo, ou seja, retirando o papel da sociedade
civil e passando-o para o controle do Estado. Essa situagdo apareceu claramente nos artigos da
Constituicdo de 1937, imposta aos cidaddos brasileiros por Vargas. A partir da implantacéo
do chamado Estado Novo, a educacdo passa a ser centralizada, isto é, controlada pela Unido
retirando a pouca autonomia conquistada pelos Estados e Municipios na Constituicdo de
1934. Era por meio da educagdo centralizada que Getulio Vargas pretendia formar uma nova
mentalidade no pais, que exaltasse a ordem, o patriotismo e a obediéncia ao regime. Para isso,
0 governo criou uma grande rede publica de ensino e obrigou as escolas particulares a
difundirem a ideologia do Estado Novo se contrapondo a organizagdo da sociedade civil.

A Carta Magna de 1937 aumenta a competéncia da Unido para "[...] fixar as bases e
determinar os quadros da educagdo nacional, tragando as diretrizes a que deve obedecer a
formacéo fisica, intelectual e moral da infancia e da juventude" (BRASIL, 1937, p. 3). Vargas
buscou uniformizar e delimitar parametros e diretrizes educacionais. O objetivo era
“nacionalizar” as iniciativas publicas voltadas & instrucdo, ou seja, padronizar o ensino
publico em seus diferentes niveis, em todo o territorio nacional, no que se referia as grades
curriculares e aos contetidos das matérias lecionadas.

Entende-se que a inclusdo da educacdo fisica veio para reforcar o espirito de
disciplina e hierarquia entre os jovens e o respeito a figura de Vargas. Como o mundo vivia 0
temor de uma nova guerra mundial, havia dentro do contexto histérico da época e na visao
varguista, a necessidade de se preparar as criangas e os jovens fisicamente dentro das escolas,
para, no caso de agressao ao pais, agueles jovens ja estarem preparados para a guerra. Para
isso, instituiu-se atividades fisicas e civicas nas escolas com a intencéo de preparar uma massa
de sujeitos fortes, inteligentes e acima de tudo obedientes ao Governo do Estado Novo.

Na verdade, os pressupostos defendidos nessa Constituicdo exigiam um maior
namero de brasileiros com capacidade de expressao e de raciocinio integrados no meio fisico
e social, sendo que essa capacidade deveria ser trabalhada o mais rdpido possivel com a
intencdo de manter o controle sobre a populacéo.

A livre iniciativa da docéncia, isto é, a liberdade de ensino fez parte do primeiro

artigo dedicado a educagdo e a cultura inscrita no documento de 1937, que determinava o
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seguinte: "[...] a arte, a ciéncia e o ensino sdo livres & iniciativa individual e & de associacoes
ou pessoas coletivas publicas e particulares" (BRASIL, 1937, p. 23). Ha nesse artigo uma
clara desobrigacdo do Estado e da iniciativa privada em relacdo a educagao, pois, empurrava
para 0 povo™ a responsabilidade do acesso ao ensino. Essa iniciativa privada da livre
docéncia levaria a educacdo a ser oferecida pelas associagdes e as aulas ministradas por
voluntarios, consequentemente, deixando de ser oferecida somente pelo Estado.

Ao analisar o artigo 129, percebe-se que a educacéo é colocada em segundo plano
pelo Estado Novo, passando parte dessa responsabilidade para a iniciativa privada que, na
falta de vagas na rede publica de ensino, seriam destinados recursos como compensagao.
Assim, determinava o artigo no caso de oferta escolar destinada & “[...] infancia e a juventude,
a que faltarem o0s recursos necessarios & educacdo em instituicbes particulares” para as
pessoas que ndo podiam arcar com as despesas das institui¢des particulares (BRASIL, 1937,
p. 24).

Esse artigo acrescenta ainda que o "ensino pré-vocacional e profissional destinado as
classes menos favorecidas" é compreendido como "o primeiro dever do Estado" em matéria
de educacdo (BRASIL, 1937, p. 24). Isso reforca a tese de que a intencdo do Governo
Getulista era qualificar e preparar o povo brasileiro para trabalharem nas industrias e
siderurgicas nacionais, visto que o pais tinha acabado de sair da Republica Velha (1891-1930)
que era oligarquica e rural. A forma de Governo (ditatorial) implantado no Estado Novo por
Getulio Vargas mudou muito o interesse pela educacdo em relacéo ao periodo anterior, pois, a
partir daquele momento, o interesse do Estado era qualificar e controlar a méo-de-obra e ndo
educar o povo.

Nessa Constituicdo, é evidente a compreensdo da educacdo publica como aquela
destinada aos que ndo poderiam arcar com os custos do ensino privado, ficando clara a perda
do sentido publico como um bem comum. Nesse caso, hd um viés privatista e preconceituoso
em que a coisa publica passa a ser coisa de pobre. Nessa Constituicdo ficam claras ainda as
intencBes do Governo em passar sua responsabilidade para com a educagéo aos individuos, as
associagbes e a iniciativa privada. O ensino publico na modalidade formal de ensino é
praticamente deixado de lado e passou inteiramente a ser orientado para o ensino profissional.

Ao dar prioridade ao ensino vocacional e profissional, fica evidente a omissédo do Estado com

3 Bobbio (2004) pontua que o termo “povo” “[...] é um conceito ambiguo, do qual se serviram também todas as
ditaduras modernas. E uma abstracdo por vezes enganosa: néo fica claro que parcela de individuos que vivem
num territério é compreendida pelo termo “povo”. As decisfes coletivas ndo sdo tomadas pelo povo, mas
pelos individuos, muitos ou poucos, que o compdem. Numa democracia, quem toma as decisdes coletivas,
direta ou indiretamente, sdo sempre e apenas individuos singulares, no momento em que depositam seu voto
aurna” (p. 95).
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relacdo as demais modalidades de ensino. A responsabilidade do governo para com a

educacdo é claramente atenuada. Vieira (2007) afirma que

[...] o dever do Estado para com a educagdo é colocado em segundo plano,
sendo-lhe atribuida uma funcdo compensatoria na oferta escolar destinada a
‘infancia e a juventude, a que faltarem os recursos necessarios a educacgao
em instituicdes particulares [...] ensino pré-vocacional e profissional
destinado as classes menos favorecidas’ € compreendido como ‘0 primeiro
dever do Estado’ em matéria de educacdo [...] o ensino vocacional e
profissional a prioridade, é flagrante a omissdo com relacdo as demais
modalidades de ensino. A concepcdo da politica educacional no Estado
Novo estard inteiramente orientada para o ensino profissional (VIEIRA,
2007, p. 298).

Percebe-se que a Constituicdo Federal de 1937, devido ter sido escrita para
consolidar uma ditadura, foi bastante 4spera em varios artigos. A educacéo é tratada de forma
restrita, pois é destinado aos “menos favorecidos” um ensino que preparava 0 povo para 0
trabalho deixando claro um obstaculo & ascensdo social de sujeitos provenientes das camadas
populares, oferecendo para eles apenas o ensino profissionalizante.

Nesse periodo, a educagdo de adultos continuou sem muitos incentivos, uma vez que
pouca coisa foi feita. Mas percebe-se, de fato, que a educagéo de adultos no Brasil ganhou
maior destaque ap6s 1940. Foi durante essa época da histdria brasileira que a educacdo de
adultos tomou a forma de campanha nacional de massa. Essas campanhas em prol da
educagdo tinham o propdsito de alfabetizar e qualificar trabalhadores provenientes,
principalmente, do meio rural para inddstria brasileira que, ap6s a Revolugéo de 1930, tentou
diminuir o poder das oligarquias rurais que dominavam e ainda dominam o setor econdmico e
politico. Como j4 citou-se, anteriormente, foi somente a partir da década de 1930 que foram
criados diversos 6rgéos e leis educacionais em prol da educacéo de adultos. Segundo Haddad;
Pierro (2007):

[...] em 1938 foi criado o INEP (Instituto Brasileiro de Estudos Pedagdgicos)
que através de seus estudos e pesquisas, em 1942 instituiu 0 FNEP (Fundo
Nacional do Ensino Primario) e através dos seus recursos, o fundo deveria
realizar um programa progressivo de ampliacdo da educacdo primaria que
incluisse o Ensino Supletivo para adolescentes e adultos (HADDAD;
PIERRO, 2007, p. 90).

Com o fim da Segunda Guerra Mundial e a derrocada dos regimes fascistas
europeus, 0 apoio politico que mantinha Getulio Vargas no poder diminuiu obrigando-o a

deixa-lo.
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1.5. A educagéo na Constituicdo Federal de 1946 e os movimentos de educagéo popular

Apés a queda de Vargas, em outubro de 1945, foram realizadas elei¢Bes para
presidéncia iniciando-se a chamada Quarta Republica (CARRONE, 1980). O vencedor foi o
general Eurico Gaspar Dutra, o qual foi eleito com o apoio de Vargas. O novo Governo
presidido pelo General Eurico Gaspar Dutra (1883-1974) necessitava apagar 0s vestigios
deixados pela ditadura do Estado Novo. Para isso, foi criada uma nova Constitui¢cdo Federal
em 1946. Essa nova Constituicdo tinha o papel de restabelecer a democracia e 0s direitos
conquistados em 1934 e retirados em 1937. Essa nova Constituicdo retomava os principios
liberais e democraticos, restabelecendo o estado de direito e a autonomia politica dos Estados
que durante o Estado Novo eram administrados por interventores nomeados diretamente por
Vargas.

No plano econdémico Dutra adotou inicialmente a livre exportacdo de produtos
industrializados, eliminando as taxas alfandegarias, criadas por Vargas, sobre tais produtos.
Com essa medida houve uma desvalorizacdo da moeda brasileira, em relacdo ao ddlar,
aumentando a inflacdo e o custo de vida. Diante dos problemas financeiros em meados de
1947 o governo passou a intervir na economia dificultando as importagdes. Em outubro de
1947 o Governo brasileiro rompeu suas relacbes com a Russia, cagou o registro do Partido
Comunista Brasileiro-PCB e 0 mandato dos seus deputados, congelou os salérios e decretou
intervencdo nos sindicatos trabalhistas. Nesse sentido, o Governo Dutra, que foi eleito
democraticamente, passou a ter carater ditatorial perseguindo 0s movimentos sociais e 0s
partidos politicos de esquerda.

No plano educacional, a Constituicdo de 1946 apresentou nove artigos dedicados a
educagéo que procuraram restabelecer as conquistas da Constituicdo de 1934 e perdidas na de
1937. Nela retomou-se o principio de que a educacdo é um direito publico garantido a todos
os cidaddos e seria dada no lar e na escola, inspirando-se nos principios de liberdade e no
ideal de solidariedade humana (BRASIL, 1937, p. 34). Se a educagdo é um direito publico
subjetivo, como esta seria dada no lar? Acredita-se que, ap6s passar a responsabilidade da
educagdo para as associacbes e para a iniciativa privada, transfere-se para os proprios
cidadédos a incumbéncia de se educarem no seio do seu lar. Se os pobres ndo tém acesso a
educagéo, como esses sujeitos ensinariam seus filhos?

O ensino dos diferentes segmentos passaria a ser ministrado pelos poderes publicos
sendo livre a iniciativa privada reforcando-se, assim, o sentido privado, abrindo-lhes mais

espacos, desde que estes respeitassem as leis (BRASIL, 1937, p. 34).
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Como ja estava proposto na Constituicdo de 1934, repetiu-se na de 1946 que a Unido
“[...] deveria aplicar dez por cento, e os Estados, o Distrito Federal e os Municipios vinte por
cento da renda resultante dos impostos na manutengdo e desenvolvimento da educagdo”

I** de ensino e

(Artigo 169). A Unido teria a responsabilidade de organizar “o sistema federa
dos territdrios”, e, ainda o sistema federal de ensino teria carater supletivo, “[...] estendendo-
se a todo o pais nos estritos limites das deficiéncias locais™ (artigo 170). Os sistemas de
ensino dos Estados e do Distrito Federal teriam “[...] obrigatoriamente servicos de assisténcia
educacional que assegurem aos alunos necessitados condi¢Ges de eficiéncia escolar” (artigo
172).

Apb6s uma série de disputas internas e pressionado pela UNESCO, o Governo
brasileiro implantou uma série de Campanhas e Programas de Educacdo de Adultos que
acabaram por fracassar. Até entdo a educagdo de adultos ndo era modulada e se sustentava

nessas Campanhas e Programas. De acordo com Haddad; Pierro (2005, p. 90):

[...] em 1947 foi instalado o Servico de Educacdo de Adultos (SEA) como
servico especial do DNE (Departamento Nacional de Educacdo) do
Ministério da Educacdo e Saude, que tinha por finalidade a reorientagdo e
coordenagdo geral dos trabalhos dos planos anuais do ensino supletivo para
adolescentes e adultos analfabetos.

Neste sentido, em 1947 foi langcada a Campanha de Educacdo de Adolescentes e
Adultos - CEAA. Paiva (1987) afirma que um dos lemas dessa Campanha era o seguinte:
“[...] é ainda por amor a crianca que devemos educar adolescentes e adultos” (PAIVA, 1987,
p. 181). Segundo a autora, ao alfabetizar os adultos, automaticamente esses despertariam o
interesse em manter seus filhos na escola.

A CEAA foi o primeiro grande movimento oficial de alfabetizagcdo de massa no
Brasil, mas sua acdo “extensiva” tornou-a bastante vulneravel, chegando mesmo a ser
acusada de “fabrica de eleitores”, pois naquele momento da histéria brasileira s6 tinha o
direito de votar as pessoas alfabetizadas. Impossibilitada de passar & agdo intensiva e de
profundidade, que requeria vultosos recursos, a CEAA entrou em declinio a partir de 1954
sendo posteriormente extinta.

Sobre o insucesso da CEAA, Paiva (1987, p.191-192) expde que

4 Segundo Saviani (1999), o sistema federal de ensino trata da organizagdo da educacdo e sua abrangéncia.

Segundo o autor o sistema educacional pode ser classificado como federal, estadual, municipal e particular;
oficial, oficializado ou livre; ensino o primario, médio e o superior; comum ou especial; geral, semi
especializado ou especializado; comercial, industrial ou agricola.
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[...] os recursos da Campanha, entretanto, se fizeram cada vez mais escassos
em face dos precarios resultados de sua principal atividade: a alfabetizacdo
dos grandes contingentes educacionais. O voluntariado praticamente deixara
de existir. [...] as irrisorias vantagens oferecidas aos professores, causando
falta de entusiasmo e mesmo abandono do trabalho, havendo lugares onde
nem mesmo o0s leigos aceitavam as tarefas da Campanha; [...] dificuldades
encontradas no recrutamento dos analfabetos que relutavam em inscrever-se
ou que facilmente evadiam-se, 0 atraso no pagamento dos professores.
O reconhecimento publico da faléncia da CEAA aconteceu durante a realizacdo do Il
Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, ocorrido no Rio de Janeiro entre 09 e 16 de

julho de 1958. Sobre esse Congresso Paiva (1987, p. 215) afirma o seguinte:
[...] marcava o Congresso 0 inicio de um novo periodo na educacdo de
adultos no Brasil, aquele que se caracterizou pela intensa busca de maior
eficiéncia metodoldgica e por inovagdes importantes neste terreno, pela
reintroducdo da reflexdo sobre o social no pensamento pedagdgico brasileiro
e pelos esforcos realizados pelos mais diversos grupos em favor da educagéo
da populagdo adulta para a participacdo na vida politica da Nacao.

No final dos anos 1950 e inicio dos anos 1960, a educacdo de jovens e adultos se
insere no quadro dos debates politico-ideoldgicos da época. Nesse periodo, realizaram-se
importantes congressos nacionais de educacéo de adultos, além de seminarios e debates. Era a
época do governo de Juscelino Kubitschek (1902-1976) e o pais vivia certa euforia politica,
ocasionada em grande parte pelo nacionalismo desenvolvimentista. Foi um periodo de relativa
liberdade de ideias. O presidente JK em suas famosas metas de governo referiu-se a educacéo
apenas na trigésima meta. A “salvacdo” do pais estava creditada a economia, uma vez que a
marca do discurso desenvolvimentista era 0 economicismo. Sobre o governo JK, Haddad;

Pierro (2007) apresentam a argumentagdo abaixo:

[...] a economia brasileira crescia, internacionalizando-se. O processo de
substituicGes das importacGes realizado no periodo de Getulio manteve um
fluxo de capitais internacionais concentrado no fortalecimento da indUstria
de base. Agora, 0 modelo desenvolvimentista do governo Kubistschek abriu
0 mercado nacional para produtos duraveis das empresas transnacionais. A
proposta desse governo de um desenvolvimento acelerado — ‘cinqiienta anos
em cinco’ — acabou ocorrendo paralela a crescente perda do controle da
economia pela burguesia nacional (p. 93).

Naquele periodo houve uma série de iniciativas governamentais e dos movimentos
sociais que tiveram como objeto de discussédo e agdo a questdo da educagdo de adultos:
Campanha Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo - CNEA (1957); os Centros Popular de
Cultura (CPC) surgidos entre 1959 e 1964; o Movimento de Cultura Popular (MCP) surgido

em Recife/PE; a campanha “De Pé no Chdo Também se aprende a Ler” criada em Natal/ RN,
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em 1961; o Movimento de Educacdo de Base (MEB) criado por meio de uma parceria entre o
Governo Federal e a Igreja Catdlica em 1961 (PAIVA, 1987)".

Atendendo as disposic¢Oes da Lei n® 3.327- A, de 03 de dezembro de 1957, o MEC,
por meio da Portaria n® 5-A, de 09 de janeiro de 1958, instituiu a Campanha Nacional de
Erradicacéo do Analfabetismo - CNEA, que deveria ser um programa experimental destinado
a educacdo popular em geral, a realizar-se mediante o desenvolvimento de um plano-piloto
em um municipio de cada uma das regides geogréaficas do pais. Esse plano-piloto que seria
implantado em um municipio de cada regido do pais se justificava devido a falta de recursos
do MEC para realizar uma campanha em nivel nacional sem incorrer novamente em outro
fracasso, como havia acontecido com a CEAA (PAIVA, 1987).

A CNEA teria uma funcdo “inovadora”: ensinaria métodos e processos que
elevassem o nivel cultural da populagdo e, consequentemente, erradicaria o analfabetismo.
Essa campanha destinava-se a diversas faixas etarias e visava combater o analfabetismo a
qualquer custo. Para o inicio da CNEA foi escolhido o municipio mineiro de Leopoldina, por
sugestdo do entdo ministro da educacéo Clovis Salgado, que nascera naquele municipio.

Devido as dificuldades financeiras enfrentadas, a CNEA foi extinta em 1963, mas a
experiéncia do projeto-piloto em Leopoldina foi extremamente significativa: preocupou-se
com estudos e levantamentos das condigdes socioecondmicas e culturais do lugar, com a
formacdo de professoras e a reorganizagdo do curriculo. Outro mérito da CNEA foi a
preocupacdo com a ampliacéo e a transformacéao das escolas, de modo que as escolas rurais se
transformassem em pequenos centros que servissem para a populacdo local realizar atividades
recreativas e reunides (PAIVA, 1987).

Apesar dos propositos da CNEA ndo se efetivarem na prética, ela marca uma nova
fase na historia educativa do pais e consequentemente aumenta a preocupagdo com 0s
metodos empregados na educacdo da populacdo analfabeta, o estudo dos problemas
educativos e sua ligagdo com a sociedade. O levantamento das condi¢des socioecondmicas da
populacdo atendida evidencia o surgimento de outra mentalidade educacional no que tange a
educacéo de adultos.

Outro destaque importante naquele periodo refere-se ao Centro de Popular de Cultura
- CPC que foi criado em 1961 por um grupo de intelectuais ligado @ UNE (Uni&o Nacional de

Estudantes). O CPC tinha como proposito a “arte revolucionéria” que destacava o problema

5 A despeito de essa pesquisa apresentar a teméatica sobre essas campanhas e movimentos, ha que se ressaltar
que este assunto ndo ¢ objeto de estudo deste trabalho. Por isso ndo serd aprofundada a discussdo (Nota do
pesquisador).
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da marginalizacdo social, denunciava a condi¢do sdcio-politica do pais, bem como focava
principalmente o trabalho nas camadas populares. Todos os CPCs eram autdbnomos em seu
funcionamento e forma de organizacéo. As atividades do CPC néo ficaram restritas ao teatro.
Foram promovidos cursos variados: de teatro, cinema, artes plasticas, filosofia, assim, foi
realizado o filme “Cinco vezes Favela” (1962), promovidas exposi¢des fotogréficas, realizado
0 | Festival de Cultura Popular e promovido cursos de alfabetizacdo de adultos em varias
localidades brasileiras.

Outro importante movimento surgido no inicio da década de 1960 foi o0 Movimento
de Cultura Popular — MCP, nascido na cidade do Recife em 1961, sendo idealizado pelo
prefeito daquela cidade, Miguel Arraes. O MCP contou com a ajuda de intelectuais, artistas
pernambucanos, que se aliaram & prefeitura do Recife para combater o analfabetismo e elevar

o nivel cultural do povo brasileiro. Paiva (1987, p. 236) expde que

[...] o movimento pretendia encontrar uma formula brasileira para a pratica
educativa ligada as artes e a cultura do povo e suas atividades estavam
voltadas, fundamentalmente, para a conscientizagdo das massas através da
alfabetizacdo e da educagéo de base.

As atividades do MCP eram voltadas para a conscientizagdo das massas por meio da
alfabetizagdo e da educagdo de base atingindo principalmente a populacdo pobre, mediante
escolas para criangas, alfabetizacdo de adultos, pragas e ndcleos de cultura. Suas atividades
eram divulgadas por meio do movimento que passou a atuar também por intermédio do teatro,
da organizacdo de nucleos de cultura popular, do incentivo e divulgacdo das artes plasticas e
artesanato, do canto, da danca e da musica popular, da construgdo de pragas, centros e parques
de cultura, da organizacdo de cines e teleclubes e de galerias de arte popular, aléem das
atividades educativas sistematicas, destinadas a alfabetizacdo e educacdo de base, com as
quais se combinavam (PAIVA, 1987).

Outra campanha criada no inicio da década de 1960 foi a “De Pé no Chdo Também
se aprende Ler”, desenvolvida em 1961 pela Prefeitura de Natal — RN. Buscava atender ao
imenso vazio de oportunidades de educacdo para as populagdes mais pobres da cidade. Desde
0 seu inicio, a campanha contou com o0 apoio de intelectuais e com acesso a determinados
meios de comunicacdo, o que possibilitou a divulgagdo das suas inten¢Oes imediatas, quais
sejam, a de erradicar o analfabetismo da cidade de Natal.

Visando atender as reivindicagbes da popula¢do, foram criadas escolas com o

aproveitamento de terrenos baldios onde foram construidos galpbes que seriam utilizados
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como salas de aula. Essas salas de aula eram cobertas de palha de coqueiro sobre o chdo
batido, pois a prefeitura ndo dispunha de recursos financeiros suficientes. Além dos galpdes,
foram instaladas salas em sindicatos, sedes de clubes de futebol, igrejas de todos os credos e
residéncias particulares. Como ndo haviam espacos publicos adequados para abrigar uma
escola confortavelmente, qualquer lugar que tivesse um teto serviam para abrigar os alunos da
Campanha (PAIVA, 1987).

J& 0 Movimento de Educacdo de Base — MEB foi oficializado pelo Decreto n°
50.370, de marco de 1961, que estabelecia em suas linhas gerais, um convénio entre a Unido e
a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil-CNBB, cuja meta era implantar escolas
radiofonicas para alfabetizacdo. Apesar de ser oficializado por meio de um decreto em 1961,
0 MEB j4 existia antes dessa oficializagdo. Sobre as origens do MEB, Favero (2004) expde o
seguinte:

[...] as origens do MEB tém sido localizadas nas experiéncias de educacdo
pelo radio realizadas pelos bispos brasileiros na Regido Nordeste,
principalmente no Rio Grande do Norte e em Sergipe, nos anos de 1950.
Efetivamente, foi D. José Vicente Tavora, arcebispo de Aracaju, que, a partir
da experiéncia realizada por D. Eugénio Sales na Diocese de Natal e de sua
prépria iniciativa em Sergipe, formalizou a Presidéncia da Replblica, em
nome da CNBB, proposta de criacdo de amplo programa de alfabetizacdo e
educacao de base, através de escolas radiofonicas (p. 1).

O convénio tinha como base as experiéncias ja demonstradas pela Igreja Catdlica em
seus sistemas de educacdo pelo réadio, nas arquidioceses de Natal e Aracaju. O Decreto
estabelecia que a atuacdo da CNBB limitava-se as regifes subdesenvolvidas do Norte, do
Nordeste e do Centro-Oeste do Brasil, levando educagdo as populagdes rurais, como expde o

seu primeiro artigo:

Art. 1° O Govérno (sic) Federal prestigiara o Movimento de Educacdo de
Base (MEB) através de Escolas Radiofonicas a ser empreendido pela
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil nas areas subdesenvolvidas do
Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Pais (BRASIL, 1961, p. 1).

Pelo convénio,

Art. 2° O MEB executard um plano qliinglienal (sic) 1961-1965 durante o
qual instalara 15.000 (quinze mil) Escolas Radiofénicas em 1961 e, nos anos
subsequentes (sic), tomara providéncias necessarias para que a expansdo da
réde (sic) escolar radiofnica seja sempre maior do que a do ano anterior
(BRASIL, 1961, p. 1).
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Na década de 1960, um dos propdsitos da educagdo de adultos era o de oferecer a
populacéo rural oportunidade de alfabetizagdo num contexto mais amplo de educagéo de base,
buscando contribuir para a promocéo do homem rural e para a preparacdo de reformas bésicas
como a reforma agraria.

O MEB foi conduzido por voluntarios leigos, ou seja, pessoas escolhidas na propria
comunidade sendo muitos destas ligadas a propria igreja e treinadas pelo proprio MEB, tendo
esses monitores a fungdo de provocar discussdes sobre o assunto da aula transmitida pelo
radio, corrigir os exercicios e incentivar os alunos para o estudo. O MEB funcionava da
seguinte forma: sua unidade era o “sistema” composto de professores, supervisores, locutores
e pessoal de apoio, que tinham como tarefa a preparagdo dos programas de sua execucdo por

meio da emissora da diocese local e do contato das classes de aula. Dessa forma,

[...] no funcionamento das escolas radiofonicas estavam presentes 0s
monitores — escolhidos na propria comunidade, treinados pelo MEB e
encarregados de provocar discussGes sobre o assunto da aula transmitida
pelo radio, de verificar os exercicios e estimular os alunos para o estudo -,
colaboradores voluntarios do movimento (PAIVA, 1987, p. 223).

Paiva (1987) afirma que o MEB era

[...] caracteristicamente um movimento de inspiracao cristd, mas os objetivos
catequéticos foram deixados de lado; pretendiam os leigos que assumiram a
responsabilidade reflexdo, planejamento e execucdo do MEB, realizar um
trabalho de promocgdo humana através da educacdo do povo, sem propositos
evangelizadores (p. 223).

Devido & sua atuacdo, o MEB, por meio do Decreto 52.267 de 1963, ampliou seu
espaco de atuacdo e criou novas escolas e “sistemas”, visando atender todas as areas
subdesenvolvidas do pais. Esse foi o ano de maior amplitude do movimento. Com o golpe
militar de 1964, o MEB foi o Unico movimento que sobreviveu. Em relagdo as campanhas,
elas foram encerradas em 1963 com a criacdo do Plano Nacional de Alfabetizacéo - PNA e os
movimentos, eles ou fracassaram ou foram fechados pela ditadura militar de 1964.

Retornando o objeto dessa segéo, outro aspecto importante na Constituicdo de 1946
foi a criagdo das diretrizes da educagdo. Apesar de constar mais uma vez na Carta Magna de
1946, apenas iniciou-se o processo de discussdo das diretrizes e bases da educagdo, que se
prolongou por mais de treze anos e cujas diretrizes s6 foram criadas em 1961. Os debates
sobre as diretrizes educacionais apareceram pela primeira vez na Constituicdo Federal de

1934. O artigo 152 daquela Constituicdo previa que o Conselho Nacional de Educagéo
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deveria elaborar o Plano Nacional de Educacéo para ser encaminhado e aprovado pelo Poder
Legislativo. Esse Plano Nacional de Educacdo seria a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional — LDB. Saviani (2000, p. 11) afirma “[...] que o projeto de criacdo da
primeira Lei das Diretrizes e Bases da educacdo foi encaminhado & Camara Federal em 1948
e permaneceu engavetado até 1957, quando comecou sua discussao naquela casa de leis”.
Essa primeira LDB foi promulgada pelo entdo presidente Jo&do Goulart (1919-1976),
e demorou catoze anos para chegar ao Congresso Nacional e mais treze anos de debates, ou
seja, foram quase trinta anos apos ser prevista pela Constituicdo de 1934 para ser aprovada.
Ainda assim, a educacdo de adultos sequer foi citada nessa LDB. Com o golpe militar de
1964, o novo modelo de governo fez adequagdes na LDB 4.024/61 com o intuito de reajustar

a educacao aos interesses dos novos governantes.
1.6. A educagéo na Constituicdo Federal de 1967

Com a deposicéo do presidente da Republica Jodo Goulart, em 1964, o poder passou
para as médos de uma junta militar formada por trés altos comandantes das forcas armadas.
Essa junta militar decretou o Ato Institucional namero 1 (Al-1), que suprimiu os direitos
politicos de centenas de pessoas e 0 mandato de dezenas de parlamentares. Esse golpe foi o
mais violento j& sofrido pelo povo brasileiro. Comecava ali a ditadura militar*® que perduraria
até 1985 sucedendo-se na presidéncia do Brasil os generais Humberto de Alencar Castelo
Branco (1897-1967), Artur da Costa e Silva (1899-1969), Emilio Garrastazu Médici (1905-
1985), Ernesto Beckmann Geisel (1907-1996) e Jodo Baptista Figueiredo (1918-1999)
(REZENDE, 2001).

Utilizando-se do autoritarismo, os membros do Governo ndo se mostravam dispostos
a dialogar com os diversos setores da sociedade e, por meio de Atos Institucionais, foram
restringindo as instituigdes democréticas e impondo a censura aos meios de comunicagao.
Muitos brasileiros foram perseguidos, exilados, torturados ou mortos pelos 6rgdos de
repressdo politica. Diversos sindicatos foram fechados e seus lideres foram presos.

No campo econdmico, o Governo militar foi marcado por um periodo de crescimento
que a propaganda oficial denominou de “milagre econémico” (SINGER, 1976). Naquele
periodo, a economia cresceu tendo como base o aumento da producdo industrial, o

crescimento das exportacdes e a aquisicdo de empréstimos do exterior. Entretanto o “milagre

16 \Veja-se Napolitano (1998).
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brasileiro” durou pouco, pois ndo se baseava na forga econdbmica do Brasil e sim numa
situacdo externa favorével e na retirada de empréstimos internacionais.

Por um lado, houve muita euforia com a vitdria da selecdo brasileira de futebol na
copa do mundo de 1970, no México. Por outro, muitos artistas, compositores e intelectuais
foram perseguidos, presos, torturados ou exilados. Durante 0s seus anos de permanéncia, 0
regime militar oprimiu e sufocou o setor artistico e cultural. Proibiu pecas de teatro, vetou
musicas, censurou filmes, prendeu artistas, escritores, jornalistas e compositores.

E para sustentar a ditadura militar, mais uma vez criou-se uma nova Constituicdo
carregada de pretensdes tais como calar a voz de milhdes de pessoas e garantir no poder 0s
ditadores militares. A Constituicdo de 1967 continuou adotando o federalismo. No entanto, 0s
poderes da Unido eram tantos que os Estados ficaram praticamente sem expressdo e nao
tiveram quase nenhuma autonomia. Isso s6 confirmava mais uma vez que o golpe de Estado
centralizou a politica em torno da Unido.

Apesar de se manter como um direito, a educacdo aparece na Constituicdo Federal de
1967, implantada durante o regime militar, repleta de restricdes. Todos 0s programas e
campanhas educacionais criados na década anterior foram suprimidos pela ditadura que criou
0s seus proprios programas adequados ao regime militar. Naquele momento a educagéo
passou a ser de competéncia exclusiva da Unido nos seguintes termos: “Compete a Unido
legislar sobre diretrizes e bases da educagdo nacional e normas gerais sobre desportos”
(BRASIL, 1967, p. 3). Restringiu-se a Unido o poder de legislar sobre a educacdo, a
Constituicdo de 1967 determinou no seu artigo 8°, pardgrafo 2°, que “a competéncia da Unido
ndo exclui a dos Estados para legislar supletivamente sobre as matérias das letras c, d, e, n, q e
v do item XVII', respeitada a lei federal” (BRASIL, 1967, p. 3).

A Constituicdo de 1967 garantiu o seguinte: os “[...] Estados se organizam e se
regem pelas Constituicdes e pelas leis que adotarem, respeitados, dentre outros principios
estabelecidos na Constituicdo” (BRASIL, 1967, p. 5). Mas adverte que

[...] ndo serd concedido, pela Unido, auxilio a Estado ou Municipio, sem a
prévia entrega, ao 6rgao federal competente, do plano de aplicagdo dos
respectivos créditos. A prestacdo de contas, pelo Governador ou Prefeito,
sera feita nos prazos e na forma da lei precedida de publicagdo no jornal
oficial do Estado (BRASIL, 1967, p. 5).

" ¢) Normas gerais de direito financeiro; de seguro e previdéncia social; de defesa e protecdo da satde; de

regime penitenciario; d) Producéo e consumo; €) registros publicos e juntas comerciais;

q) diretrizes e bases da educacgdo nacional; normas gerais sobre desportos;

V) organizacdo, efetivos, instrucdo, justica e garantias das policias militares e condigBes gerais de sua
convocagao, inclusive mobilizacdo (BRASIL, 1967, p. 2).
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A imposicdo do Governo Federal em liberar recursos para os Estados e Municipios
somente apos a entrega de um plano especificando onde seria aplicado o dinheiro da Unido
era uma forma de controlar as acbes dos governos locais em época de ditadura.

No artigo 169, a Unido reforgou a ideia de que os Estados organizassem 0s seus
sistemas de ensino, garantida a sua assisténcia técnica e financeira, mas do seguinte modo
“[...] os Estados e o Distrito Federal organizar&o os seus sistemas de ensino, e, a Uniéo, os dos
Territorios, assim como o sistema federal, 0 qual tera carater supletivo e se estendera a todo o
Pais, nos estritos limites das deficiéncias locais”, ou seja, “autoriza” os Estados a fazer leis
proprias sobre a educagdo (BRASIL, 1967, p. 54).

Na prética isso ndo aconteceu, fato que se agravou quando a educacdo passou a
nivelar-se com os desportos. A nivelagdo dos desportos com a educacéo tinha a finalidade de
controlar o corpo e a mente dos sujeitos. Era a chamada politica do p&o e circo™. Corpo
controlado mente controlada. Esse era o propdsito da nivelacdo da educacdo com os
desportos.

Em se tratando de direitos, essa Constituicdo ndo acrescentou muita coisa na area
educacional. Mas em 1971, o Governo Militar impés a Lei n° 5.692/71 de Diretrizes e Bases
da Educagdo para o ensino de 1° e 2° graus19 (BRASIL, 1967).

Essa Lei foi promulgada em pleno regime militar, um periodo “sombrio” da historia
do Brasil, momento esse caracterizado pelo fechamento de institui¢des ditas ‘inovadoras’ que
atuaram na década de 1950. Dentre as principais instituicbes fechadas pela Ditadura Militar,
estava a Uni&o Nacional dos Estudantes — UNE. Segundo Abreu (2005):

[...] o golpe militar de 1964 pds fim a esses programas, diante do ‘perigo’
que eles representavam, pois formavam seres pensantes, o que, naquele
momento, ndo interessava aos governantes. Os programas de alfabetizacéo e

educacdo popular foram vistos como uma grave ameaga a ordem e Seus
promotores duramente reprimidos (p. 18).

Todos os programas voltados para a educagéo, que antes do golpe eram criados e
mantidos por entidades particulares como a UNE, foram fechados. A partir daquele momento
histérico os programas educacionais passaram a ser criados e monitorados pelo governo e

tinham como propdsito ser apenas assistencialista.

8 No império Romano, os imperadores promoviam a distribuicdo gratuita de pdo em grandes espetaculos

publicos, principalmente esportivos, com o intuito de entreter a populagcdo e essa ndo se envolver nas
questbes do Estado (Nota do Pesquisador).
¥ Lei que institui obrigatorimante a organizacao do ensino médio profissionalizante (Nota do Pesquisador).
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A LDB n° 5.692/71, que dispunha sobre o Ensino Profissionalizante e Supletivo®,
continha em seus artigos metas para suprir a escolarizagéo regular para os adolescentes e 0s
adultos que ndo tinham concluido seus estudos na idade propria e proporcionar estudos de
aperfeicoamento ou atualizacéo para os que tinham concluido o ensino regular no todo ou em
parte. Neste sentido, “[...] o Ensino Supletivo se propunha a recuperar 0 atraso, reciclar o
presente, formando uma mé&o-de-obra que contribuisse no esforco para o desenvolvimento
nacional, através de um novo modelo de escola” (HADDAD; PIERRO, 2007, p. 101).

Essa nova LDB garantiu & EDA (Educacdo de Adultos), até entdo chamada de
Ensino Supletivo, um capitulo em sua redagdo, regulamentando as especificidades dessa
modalidade de ensino, ndo presentes no documento legal anterior (HADDAD; PIERRO,
2007, p. 96). Sobre o Ensino Supletivo transcrevemos a seguir os artigos 24 e 25 da Lei

5.692/71, que diz o seguinte:

Art. 24. O ensino supletivo terd por finalidade: a) suprir a escolarizacdo
regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham seguido ou
concluido na idade propria; b) proporcionar, mediante repetida volta a
escola, estudos de aperfeicoamento ou atualizacdo para ao que tenham
seguido o ensino regular no todo ou em parte.

Art. 25. O ensino supletivo abrangera, conforme as necessidades a atender,
desde a iniciacdo no ensino de ler, escrever e contar e a formagdo
profissional definida em lei especifica até o estudo intensivo de disciplinas
do ensino regular e a atualizacdo de conhecimentos (BRASIL, 1971, p. 6).

E somente na LDB 5.692/71 que pela primeira vez 0 governo assume a educago de
adultos como uma tarefa continua do sistema de ensino. Os jovens sdo contemplados nos
exames e cursos oferecidos pelos centros de ensino supletivo. Apesar disso, nessa Lei ndo se
encontra referéncia que se permita falar em educacdo de jovens e adultos, todas elas ainda
dizem respeito tdo somente & educacdo de adultos. O ensino supletivo fora organizado nessa
Lei por meio de quatro fungdes basicas: supléncia, suprimento, aprendizagem e qualificag&o,
sendo que as trés primeiras apresentavam-se nas modalidades cursos e exames, e a quarta so
na modalidade curso.

Duas modalidades auxiliaram o ensino supletivo: os cursos e o0s exames. Os
primeiros, com avaliacdo do processo, de frequéncia obrigatéria, e 0s segundos, organizados

por meio dos exames de Estado, sem obrigatoriedade de frequéncia e seriagdo. Segundo

20 A despeito de desta pesquisa apresentar a temética sobre o Ensino Supletivo, ha que se ressaltar que este
assunto ndo é objeto de estudo deste trabalho. Por isso ndo sera aprofundada a discussdo (Nota do
pesquisador).
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Haddad; Pierro (2007), o Ensino Supletivo tinha trés principios ou “ideias-forca”

estabelecidos por esses documentos que formam as suas caracteristicas:

O primeiro foi a definicdo do Ensino Supletivo como um subsistema
integrado, independente do Ensino Regular, porém com este intimamente
relacionado, compondo o Sistema Nacional de Educacdo e Cultura. O
segundo principio foi o de colocar o Ensino Supletivo, assim como toda a
reforma educacional do regime militar, voltado para o esfor¢go do
desenvolvimento nacional, seja ‘integrando pela alfabetizacdo a mdo-de-obra
marginalizada’, seja formando a forca de trabalho. A terceira “idéia-forga”
foi a de que o Ensino Supletivo deveria ter uma doutrina e uma metodologia
apropriadas aos ‘grandes nUmeros caracteristicos desta linha de
escolarizacdo’. Neste sentido, se contrapds de maneira radical as
experiéncias anteriores dos movimentos de cultura popular, que centraram
suas caracteristicas e metodologia sobre o grupo social definido por sua
condicdo de classe (p. 117).

Conforme Haddad; Pierro (2007), com a LDB 5.692/71, os exames de madureza
passaram a se chamar exames supletivos, ganharam novas caracteristicas e integraram-se
dentro das intengdes politico-educacionais da educagdo de jovens e adultos. O exame de
Madureza foi instituido em 1890, durante a reforma Benjamim Constant (1833-1891), sendo
realizado pela primeira vez em 1898. O artigo 33 do Decreto 981, de 08/11/1890, da a
dimensdo do termo madureza: “verificar se o0 aluno tem a cultura intelectual necesséria”. Este
exame era prestado ao final do curso secundario e era considerado pelos legisladores como
principio de moralizagdo do ensino secundério, situacdo em que se poderia julgar a um tempo
a maturidade do aluno e a capacidade e competéncia do seu professor.

O proposito da EDA no contexto da LDB de 1971 era capacitar um maior nimero de
brasileiros com capacidade de expressdo e de raciocinio integrados no meio fisico e social,
sendo que essa capacidade deveria ser trabalhada o mais répido possivel com a intengdo de
manter o controle sobre a populacao.

Em tempos do chamado “Milagre Brasileiro”, momento em que 0 crescimento
econdmico acelerou-se gragas aos grandiosos empréstimos adquiridos no exterior pelos
governos militares, 0 modelo econémico necessitou urgentemente de pessoas capacitadas para
trabalharem nas industrias aquecidas naquele momento. Com isso houve o “surgimento” ou
reformulacdo de escolas técnicas voltadas para a formag&o répida de méo-de-obra qualificada
para suprir a demanda do pais.

Ateé aquele periodo, a Educacdo de Adultos — EDA foi realizada principalmente pelos

movimentos sociais que foram cassados. A partir dagquele momento, a EDA ganhou mais
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visibilidade deslocando-se as relagdes entre as fronteiras econdmicas e sociais e as fronteiras
educacionais, até entdo invisiveis, em se tratando da educacdo de jovens e adultos.

Apos a extin¢do de quase todos os movimentos de educacdo popular (com excecdo
do MEB), criados antes do golpe, os militares lancaram o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo - MOBRAL, instituido pelo Decreto n® 62.455, de 22 de margo de 1968, o qual
surgiu como um prosseguimento das campanhas de alfabetizacdo de adultos, mas agora com
as restri¢des tipicas de uma ditadura. Segundo Paiva (2007), por meio do MOBRAL buscava-
se

[...] ampliar junto as camadas populares as bases sociais de legitimidade do
regime, no momento em que esta se estreitava junto as classes médias em
face do Al-5, ndo devendo ser descartada a hipotese de que tal movimento
tenha sido pensado também como instrumento de obtencdo de informagdes
sobre o que se passava nos municipios do interior do pais e na periferia das
cidades e de controle sobre a populagdo. Ou seja, como instrumento de
seguranca interna. (PAIVA apud HADDAD; PIERRO, 2007, p. 97).

Durante a década de 1970, o MOBRAL teve consideravel investimento por parte
Governo Federal motivando, por meio de varias iniciativas, sua expansdo por todo o territdrio
nacional e diversificando sua atuacdo. Assim,

[...] o MOBRAL contava com recursos vultuosos e inicialmente centralizava
suas iniciativas como érgdo de concepc¢do e execucao, restringindo-se na sua
primeira fase a alfabetizacdo de jovens e adultos (preferencialmente entre 15

e 30 anos) vinculada as prioridades econdmicas e sociais de formagdo de
mé&o de obra (RODRIGUES, 2000, p. 42).

Para Haddad; Pierro (2007, p. 97), “[...] os recursos foram obtidos com a opg&o
voluntaria para o MOBRAL de 1% do Imposto de Renda devido pelas empresas,
complementada com 24% da renda liquida da Loteria Esportiva. Com isso, disporia o
MOBRAL de recursos amplos e ageis de carater extra-orcamentario”.

Com relacdo aos professores que trabalhavam no MOBRAL, Rodrigues (2000)

afirma que o educador:

[...] era recrutado na comunidade através de propagandas nos municipios e
recebia uma gratificagdo irrisdria, pautada, na primeira fase do programa,
pelo nimero de diplomas expedidos, e isto, ndo raras vezes, gerava a
manipulagdo dos dados. E importante ressaltar que 90% do orcamento do
MOBRAL era destinado aos salérios, encargos, vantagens e ajuda aos
funcionarios da burocracia do movimento (p. 43).

O MOBRAL possuia trés caracteristicas que
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“[...] convergiam para a criacdo de uma estrutura adequada ao objetivo
politico de implantagdio de uma campanha de massa com controle
doutrinario: descentralizagdo com uma base conservadora para garantir a
amplitude do trabalho; centralizacdo dos objetivos politicos e controle
vertical pelos supervisores; paralelismo dos recursos e da estrutura
institucional garantindo mobilidade e autonomia” (HADDAD; PIERRO,
2007, p. 98).

O MOBRAL instalou comissdes municipais por todo o pais responsabilizando-as
pela execucdo das atividades, enquanto controlava rigida e centralizadamente a orientacéo,
supervisdo pedagdgica e producgdo de materiais didaticos. Sendo concebido como acdo que se
extinguiria depois de resolvido o problema do analfabetismo, o MOBRAL tinha baixa
articulacdo com o sistema de ensino basico. Em virtude de sua presenga macica no pais e sua
capilaridade, esse movimento contribuiu para legitimar a nova ordem politica implantada em
1964. Além da legitimacdo interna, essa iniciativa governamental também visava responder as
orientacdes emanadas de agéncias internacionais ligadas a Organizacdo das Nagbes Unidas,
em especial a UNESCO, que desde o final da Segunda Guerra vinham propugnando o valor
do combate ao analfabetismo e da universalizagdo de uma educacéo elementar comum como
estratégia de desenvolvimento socioecondmico e manutencdo da paz (JOIA; PIERRO;
RIBEIRO, 2001).

De acordo com Cury (2000):

O volume de recursos investido no MOBRAL ndo chegou a render os
resultados esperados, sendo considerado um desperdicio e um programa
ineficiente por planejadores e educadores, e 0s intelectuais o tinham como
uma forma de cooptagdo aligeirada. Foi até mesmo acusado de adulteracédo
de dados estatisticos. Longe de tomar como principio o exercicio do
pensamento critico, tais a¢des implicavam uma concepc¢do benfazeja do
desenvolvimento para os "carentes™ (p. 50).

Apoés a redemocratizacdo do pais, o0 MOBRAL ndo tinha condi¢Bes politicas de
sobrevivéncia. Desacreditado nos meios politicos e educacionais, o programa foi alvo de
Vvérias criticas, dentre elas: o pouco tempo destinado a alfabetizagdo (5 meses e 2 horas diarias
de aula), a concepcdo funcional de educacdo de adultos, o despreparo dos monitores, muitas
vezes leigos, sem sequer terem a formacéao primaria completa.

Com o fim do governo militar e a retomada do processo de redemocratizacdo do pais,
0 movimento foi extinto por meio do Decreto 91.980, de 25 de novembro de 1985
(HADDAD; PIERRO, 2005). Consequentemente, criou-se a Fundagdo Educar que marcou

uma ruptura com os governos autoritarios do periodo militar.
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A Fundagdo Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos — EDUCAR, instituida
pelo Decreto n°® 91.980, de 25 de Novembro de 1985, foi criada apds o fim da Ditadura
Militar para substituir o MOBRAL, inclusive herdando os funcionarios, as estruturas
burocraticas, concepcdes e praticas politico-pedagdgicas. “Se em muitos sentidos a Fundacéo
Educar representou a continuidade do MOBRAL, deve-se computar como mudangas
significativas a sua subordinacéo a estrutura do MEC e a transformagdo em 6rgéo de fomento
e apoio técnico, em vez de instituicdo de execucdo direta” (HADDAD; PIERRO, 2000, p.
108).

As diferencas mais marcantes entre 0 MOBRAL e a Fundacdo EDUCAR foram que
esta Gltima estava dentro das competéncias do MEC e o MOBRAL ndo. Além disso,
diferentemente do MOBRAL, na fundacdo EDUCAR a EJA passa a ser ofertada nas redes
publicas de ensino com professores habilitados. As verbas para a execucdo dos programas iam
para as prefeituras municipais por meio dos recursos da Fundagdo EDUCAR.

Outra diferenca, como expde Cury (2000, p. 51), era que a “[...] Fundagdo néo
executava diretamente 0s programas, mas atuava via apoio financeiro e técnico as acbes de
outros niveis de governo, de organizagdes ndo governamentais e de empresas”.

Em margo de 1990, com o inicio do governo Collor, a Fundacdo EDUCAR foi
extinta e todos os seus funcionarios colocados a disposi¢do de outros 6rgdos do Governo
Federal. Para diminuir gastos e enxugar a esfera administrativa, a Unido foi se distanciando
das atividades da EJA e passando a responsabilidade dessa modalidade de ensino para os
Estados e Municipios.

Diante desse cenério, ndo se pode negar que a Campanha Nacional de Educagdo de
Adolescentes e Adultos, o Mobral, a Fundacdo EDUCAR, dentre outros, ndo tenham
ampliado o debate e 0 acesso a educagdo. Além disso, observa-se que ao longo da historia da
educacdo e criacdo de politicas de expansdo ndo foram empreendidos muitos esforcos para
garantir o direito e melhorar a qualidade do ensino nem as praticas pedagdgicas. Percebe-se,
também, que as preocupagdes acerca do analfabetismo estavam, e ainda estdo, voltadas para
um atendimento quantitativo, o que ndo significa, necessariamente, um atendimento de
qualidade. E como consequéncia desse atendimento quantitativo, irresponsavel e perverso,
tem-se como um dos resultados negativos a evaséo escolar.

Apobs o fracasso do modelo politico e econdmico adotado no regime militar, a
economia brasileira mergulhou numa das mais graves crises de sua histéria, com inflacdo
elevada, divida externa quase impagavel e a divida interna sendo maior do que a arrecadagéo

do governo. Isso levou ao aumento da insatisfagdo das liderangas politicas e das massas
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populares que ficaram a favor das elei¢Bes diretas levando milhGes de pessoas as ruas.
Desgastado politicamente, em 1985 chega ao fim o periodo ditatorial presidido pelos militares

e comecava haquele momento a chamada Quinta Republica.
1.7. A educagéo na Constituicdo Federal de 1988

Eleito ainda por elei¢Ges indiretas pelo Congresso Nacional, Tancredo Neves (1910-
1985) ndo chegou a assumir, pois faleceu antes da sua posse e assumiu como presidente do
Brasil o seu vice-presidente José Sarney. No plano econdmico, Sarney tomou iniciativas de
grande impacto para combater a inflagdo. Tais iniciativas foram o congelamento dos precos,
extingdo do cruzeiro, fim da correcdo monetaria e o congelamento dos salarios. Com o
congelamento dos pregos varias mercadorias sumiam dos mercados formando longas filas
para a compra de produtos essenciais para o consumo. Com isso o Plano Cruzado (1986)
fracassou e o governo implantou novos planos para tentar combater a inflagdo como o Plano
Cruzado Il (1986) Plano Bresser (1987) e o Plano de Verdo (1989) que também fracassaram.

Com o retorno a democracia, houve mais uma vez a necessidade de se elaborar outra
Constituicdo. Essa Constituicdo levou mais de um ano para ficar pronta devido as disputas
entre a sociedade civil organizada e os legisladores. Durante o processo de elaboracéo da
Constituicdo de 1988 foram criadas vérias organizagdes que defendiam os interesses de cada
uma delas. Para defender a educagdo foi criado Forum Nacional de Defesa da Educagio
Publica - FUNDEP, o qual foi oficialmente lancado em abril de 1987 através da Campanha
Nacional pela Escola Publica e Gratuita. O FUNDEP foi lancado na mesma semana em que
foi criada uma subcomisséo de educacéo ja na primeira fase de elaboracéo da Constituinte.

Gohn (2012, p. 85) expde que “[...] o Férum dos anos 1980 surge, inicialmente, para
reivindicar um projeto para a educagdo, como um todo e ndo apenas para a escola (embora
esta, na modalidade publica, seja o centro principal de suas aten¢Bes)”. Inicialmente esse
Foérum contou com 15 entidades nacionais das quais 12 representavam a educacdo (GOHN,
2012).

Esse Forum apresentou propostas diferenciadas daquelas dos legisladores. Tais
propostas foram capazes de promover um movimento de integracdo que, segundo Gohn
(2012, p. 87), “[...] foi muito penoso, dificil, mas importantissimo, conseguindo chegar a

formulacdo de uma plataforma educacional unitéaria para a Constituinte”.
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Assim, ap0s esse momento de tensdao, em 05 de outubro de 1988 ela foi promulgada,
incorporando novos enfoques e objetivos para se pensar a educacéo nacional no pais. Um dos
principais objetivos da nova Constitui¢do era o de manter a redemocratizac¢do do pais.

A Constituicdo de 1988, no seu Capitulo IlI, artigos. 205 a 214, estabelece os
objetivos e as diretrizes para o sistema educacional do pais. Aponta os titulares passivos do
direito a educacdo, cabendo a familia, a sociedade e ao Estado promové-la e incentiva-la. No
seu artigo 5.%, 20 caput, encontram-se as bases formadoras para o desenvolvimento de uma
nacdo: o direito a vida, cabendo ao Estado protegé-lo na sua definicéo integral; e o direito a
educagéo, expresso no artigo 6°.

A Constituicdo de 1988, que ainda vigora, é a mais extensa de todas as demais, ela
contém 245 artigos dos quais sdo dedicados dez artigos a educacdo (artigos 205 a 214)
aparecendo, também, em outros dispositivos (artigos 22, XXIV, 23, V, 30, VI, e artigos 60 e
61 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias — ADCT) (BRASIL, 1988).

Essa Constituicio aborda a educagdo em todos os niveis® e modalidades?
especificando sua natureza e organizagdo. Propde também a inclusdo de sujeitos que
historicamente ficaram excluidos do direito de frequentar uma escola garantindo a eles “[...] a
igualdade de condigGes para 0 acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988, p. 73).

Haddad; Ximenes (2008) expdem o seguinte:

[...] a Constituicdo de 1988 veio ampliar o dever do Estado para com todos
aqueles que nao tém a escolaridade basica, independente da idade, colocando
a educagdo de pessoas jovens e adultos no mesmo patamar da educacgdo
infantil, reconhecendo que a sociedade foi incapaz de garantir escola basica
para todos na idade adequada (HADDAD; XIMENES; BRZEZINSKI, 2008,
p. 131).

Outra grande conquista garantida pela Constituicdo de 1988 foi o reconhecimento da
educagédo como um direito subjetivo (artigo 208 § 1°). A nocdo de educagdo como um direito
aparece primeiro na Constituicio de 1934 (artigo 149). E retirado na de 1937 e reafirmada em
1946 e 1967. Na Constituicdo de 1988 essa ideia do direito é reformulada passando a ser "[...]

a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, [...] promovida e incentivada com

2L 0 ensino no Brasil é dividido em niveis, etapas e modalidades. Em relacio aos niveis destacam-se apenas
dois: educacdo basica e ensino superior (Nota do Pesquisador).

2 Exemplos de modalidades de ensino: educacéo especial, ensino técnico, educacdo de jovens e adultos e
educacdo indigena. As modalidades de ensino expressam a forma particular de como a educacdo deve ser
garantida para segmentos que, por algum motivo, ndo se enquadram no ensino regular. (Nota do
Pesquisador).
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a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho" (BRASIL, 1988, p. 73).

Quando ¢é firmada na Constituicdo de 1988 que a educacéo é direito de todos, dever
do Estado e também da familia, o Estado tenta assegurar a educagéo por intermédio de varios
dispositivos, parecendo abrandar a sua responsabilidade de assegurar sozinho o acesso a
educacdo para todos. O exercicio da cidadania é um dos principios fundamentais que deve
possibilitar a garantia da educagdo e se explica pelo fato de o exercicio dos direitos relativos a
cidadania estarem intimamente ligados & utilizagdo de instrumentos que permitam ao
individuo a efetiva participacdo social.

Outro aspecto contido no artigo 205 que deve ser analisado é a qualificagdo para o
trabalho. Neste ponto fica claro que o preparo profissional dos individuos estd intimamente
ligado & educacdo e é elemento indispensavel até mesmo na realizacdo de tarefas
consideradas, em principio, como trabalho ndo intelectual. Além disso, essa qualificacdo pode
ser entendida também nas situacOes de aperfeicoamento e atualizacdo profissionais, bastante
comuns para as tarefas técnicas, principalmente aquelas vinculadas a tecnologia (TEIXEIRA,
2008).

Assim, a educagdo no campo do proclamado estd ligada, necessariamente, aos
fundamentos e principios firmados pela Constituicdo Federal: cidadania, dignidade da pessoa
humana, emanagéo do poder que advem do povo, que 0 exerce por meio de representantes
eleitos, sociedade livre, justa e solidaria, garantia do desenvolvimento nacional, erradicacéo
da pobreza e da marginalizacdo e redugéo das desigualdades sociais e regionais, promogéo do
bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagdo, prevaléncia dos direitos humanos e cooperagdo entre oS povos para O
progresso da humanidade (art. 1.2, Il, I1, paragrafo Gnico, art. 3., I a IV, art. 4.9 Il e IX, da
CF/1988) (BRASIL, 1988).

Portanto, a Constituicdo de 1988, art. 205, imputa a educacéo a responsabilidade pelo
"[...] pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho™ (BRASIL, 1988, p. 73). Esse pressuposto também corrobora
com o Parecer de Cury (2000) que amplia a ideia de “pleno desenvolvimento da pessoa” em
contraposicdo a ideia restrita de supléncia. Nesse parecer o autor argumenta de forma
contréria ao supletivo, afirmando que as escolas poderiam adotar uma estrutura diferenciada,
aumentando a carga horaria ou, ainda, trabalhar em menos tempo, desde que os alunos
estivessem preparados para 0s estudos posteriores. Em seu Parecer, Cury (2000) destaca

quatro fungdes do entdo ensino supletivo:
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[...] a supléncia (substituicdo compensatéria do ensino regular pelo supletivo
via cursos e exames com direito a certificacdo de ensino de 1° grau para
maiores de 18 anos e de ensino de 2° grau para maiores de 21 anos), 0
suprimento (complementacdo do inacabado por meio de cursos de
aperfeicoamento e de atualizacdo.), a aprendizagem e a qualificacéo. Elas se
desenvolviam por fora dos entdo denominados ensinos de 1° e 2° graus
regulares. Este foi um momento de intenso investimento pablico no ensino
supletivo e um inicio de uma redefinicdo da aprendizagem e qualificacdo na
orbita do Ministério do Trabalho (p. 21).

Para Cury (2000), é mais vantajoso que o aluno frequente a escola ao contrério de
fazer apenas uma prova, e, caso atinja uma nota média, recebe um diploma de concluséo dos
seus estudos. Quanto & forma de organizagdo do atendimento a populacéo jovem e adulta, o
Parecer do autor reforca o reconhecimento da EJA (p. 2) como modalidade da Educagdo
Bésica e direito publico subjetivo na etapa do Ensino Fundamental, como reconhecido na
Constituicdo 1988. Assim, ela é regular enquanto modalidade de exercicio da funcéo
reparadora, sendo oferecida na forma de cursos e de exames supletivos.

Os cursos e os exames, segundo o Cury (2000), sdo os meios pelos quais o poder
publico viabilizaria aos jovens e aos adultos o acesso a escola. Os egressos dos cursos e dos
exames de EJA poderiam, ap0s certificagdo, continuar seus estudos em carater regular.

Consta no referido Parecer que os exames supletivos “[...] s&o uma decorréncia de
um direito e ndo uma finalidade da EJA” (CURY, 2000, p.31). Dai emerge a imperatividade
da oferta dos exames e a importancia do acompanhamento, por parte dos poderes publicos, as
instituicBes responsaveis por sua aplicacdo. As Diretrizes Curriculares Nacionais para EJA
tornam-se indispensaveis a oferta dos cursos e “[...] serdo referéncia exigivel nos exames para
efeito de afericdo de resultados e do reconhecimento de certificados de concluséo” (CURY,
2000, p. 32).

Os principios norteadores do ensino sdo tratados também no artigo 206 da
Constituicdo de 1988 (Incisos I, II, 111, IV, V, VI e VII) os quais exigem que 0 ensino seja
ministrado com “[...] igualdade, liberdade de aprender, pluralismo de ideias, gratuidade do
ensino publico, valorizagéo dos profissionais do ensino, gestdo democréatica do ensino publico
e garantia de padrdo de qualidade” (BRASIL, 1988, p. 73). Um principio de fundamental
importancia € o disposto no inciso 1V, do artigo. 206, que institui a gratuidade do ensino em
estabelecimentos oficiais.

Outros aspectos também se configuram na nova Constituicdo: garante também as
pessoas com necessidades especiais o direito a educagdo, sendo o atendimento especializado e

oferecido preferencialmente na rede regular de ensino (artigo 208, Incisos Il1). Até entdo as
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Pessoas com Necessidades Especiais ndo tinham garantido em lei o direito & educacéo.
Garante, também, o art. 208, Inciso 1V, o “[...] atendimento em creche e pré-escola as criancas
de zero a seis anos de idade” (BRASIL, 1988, p. 74).

No que diz respeito ao direito a educacgdo de jovens e adultos, destaca-se, no inciso
VI, “[...] a oferta de ensino noturno regular, adequado as condiges do educando; e, no inciso
VII, atendimento ao educando, no ensino fundamental, por meio de programas suplementares
de material didatico-escolar, transporte, alimentacéo e assisténcia a saide” (BRASIL, 1988, p.
74).

Quanto ao direito a educagdo como um dever do Estado, entende-se que sua
obrigagdo em efetivé-lo est4 de acordo com o disciplinado no artigo 208, § 1.°, que confere a
todos o direito subjetivo publico de acesso ao ensino obrigatorio e gratuito, ainda que,
controvertidamente, limitada a gratuidade ao ensino fundamental. O pressuposto aqui
analisado coloca o direito & educagdo como integrante do proprio direito a vida, constituindo-
se, assim, direito fundamental, indispensavel ao pleno desenvolvimento da pessoa humana,

originaria do direito natural, sempre ligado a dignidade. Nesse caso, o texto da lei retrata

[...] progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio
(Inciso I1); o acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da
criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um (Inciso V); o atendimento
ao educando, no ensino fundamental, através de programas suplementares de
material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude
(BRASIL, 1988, p. 74).

O artigo 208 ainda afirma que o "[...] ndo-oferecimento do ensino obrigatério pelo
Poder Publico, ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente™ (§
2°) e que “compete ao poder publico recensear os educandos no ensino fundamental, fazer-
Ihes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequéncia a escola” (§ 2°). Esse
artigo abre brechas para que o préoprio Estado, por meio de seus governantes, seja punido em
caso de ndo cumprimento do direito a educacéo (BRASIL, 1988, p. 74).

Embora o artigo 208 institua a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino fundamental,
a Emenda Constitucional 14/96 suprime a obrigatoriedade aqueles que ndo tiveram acesso a
escola em idade apropriada, mantendo somente sua gratuidade. Na redacdo modificada pela

Emenda 14/96 o artigo 208 passou a ter o seguinte conteudo:

Art. 208. O dever do estado com a educacdo sera efetivado mediante a
garantia de:

I — ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua
oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria;
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I — progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito (BRASIL, 1988, p.
1);

Essa emenda, ao tratar da universalizacdo do ensino médio gratuito aos jovens e aos
adultos, acrescentou, ao texto da lei, o termo “progressivo”, desobrigando o poder publico da
imediata universalizagcdo dessa modalidade da educagdo. Essa mudanca no artigo 208
pressupde a educacéo basica para todos, no entanto, restringe a acepcéo de “basico” ao ensino
fundamental dos sete aos quatorze anos. O Parecer CEB 11/2000 reconhece que a redagéo
original do artigo 208 “[...] era mais larga na medida em que coagia @ chamada universal
todos os individuos ndo-escolarizados, estivessem ou ndo na faixa etéaria de sete a quatorze
anos, e identificava a fonte de recursos para esta obrigagdo independentemente da faixa
etaria” (CURY, 2000, p. 22). A redacéo atual desse artigo, sob os principios do liberalismo,
deixa para o individuo a escolha por exercer o seu direito publico subjetivo de acesso a escola.

Outro aspecto importante dessa Carta Magna de 1988 é que ela mantém a
competéncia legislativa da Unido para "legislar sobre diretrizes e bases da educacéo nacional”
(artigo 22, XXIV) e divide essa responsabilidade com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios para "[...] proporcionar 0os meios de acesso a cultura, a educagéo e a ciéncia"
(artigo 23, V), desde que os mesmos sejam autorizados por lei complementar e especifica
(BRASIL, 1988, p 14-15).

Aos municipios, conforme autorizado pelo artigo 30, inciso VI, é atribuida a
manutenc¢do "[...] com a cooperacéo técnica e financeira da Unido e do Estado, dos programas
de educacdo pré-escolar e de ensino fundamental” e a orientacdo para que os Municipios
atuem prioritariamente no ensino fundamental e pré-escolar” (BRASIL, 1988, p. 74). Além de
todas as esferas do poder publico poderem organizar seus sistemas de ensino de acordo com
normas federais, cabe & Unido organizar e financiar “[...] o sistema de ensino federal e dos
Territorios” e ainda dar “assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento prioritario a
escolaridade obrigatoria” (BRASIL, 1988, p. 74).

Os recursos destinados & educacdo pelas esferas do poder publico receberam uma
atencdo especial visto que a Unido caberia destinar "[...] anualmente, nunca menos de dezoito,
e os Estados, o Distrito Federal e 0s municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da receita
resultante de impostos, compreendida a proveniente de transferéncias, na manutencdo e
desenvolvimento do ensino" (artigo 212). O pardgrafo 3° do artigo 212 afirma que esses
recursos garantirdo o "[...] atendimento das necessidades do ensino obrigatdrio, nos termos do

plano nacional de educacdo" (BRASIL, 1988, p. 75). Esse quantitativo financeiro ndo é
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suficiente para atender as demandas da educagdo nos estados e municipios. Para uma
educacdo igualitéria e de qualidade deveriam ser destinados e aplicados um volume maior de
recursos. Vale lembrar-se que destinar na Lei € uma coisa, outra coisa seria a efetiva aplicacéo
de tais recursos.

O artigo 214 é dedicado ao estabelecimento do “[...] plano nacional de educagdo, de
duragdo plurianual, visando a articulacéo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos
niveis e & integracdo das ac¢des do poder publico”. Esse artigo trata ainda da “[...] erradicacéo
do analfabetismo; universaliza¢éo do atendimento escolar; melhoria da qualidade do ensino;
formacéo para o trabalho; promog¢do humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais” (Incisos I,
I, 11, 1V e V) (BRASIL, 1988, p. 75).

Para finalizar a discusséo em torno da Constituicdo Federal de 1988, reporta-se ao
seu artigo 206, inciso VI, que trata sobre a gestdo democrética. A gestdo democratica
representa nesse dispositivo um grande avanco para a educagdo, pois permite uma melhor
estruturacdo dos sistemas educacionais, dando liberdade de se construir espagos de tomadas
de decisOes, e essa autonomia propicia a participacdo coletiva da escola, da familia e da
comunidade. O principio da igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e permanéncia na escola foi
inserido nesse artigo para que todos fossem tratados igualmente perante a lei, sem diferenca
de qualquer natureza e sem distin¢éo de raga, cor, ideologia, religido (BRASIL, 1988).

No entanto, ndo ha igualdade de condicfes, nem 0 acesso e permanéncia para todos
os brasileiros. O que existe é uma segregacéao entre as escolas de ricos e as escolas de pobres.
Séo visiveis que as dificuldades sociais e financeiras enfrentadas pela grande maioria da
populacdo brasileira impedem-na de custear os estudos, dai a importancia de tal gratuidade
citada na Constituicdo de 1988, que se da em todos os niveis. O cumprimento a risca dos
principios norteadores reforgaria o direito & educacdo de todos 0s sujeitos. Mas infelizmente
esses principios ndo sdo cumpridos. Nao ha igualdade de ensino entre pobres e ricos, ndo ha
valorizacdo dos profissionais de ensino e ndo ha qualidade no ensino oferecido as classes
populares.

Concluindo o recorte do direito & educacéo pelo olhar a partir das Constituicdes,
ressalta-se que a inclusdo ou exclusdo da educagdo em uma constituicio comprova a
importancia ou ndo, dada pela forma de governo vigente naquele momento. Neste sentido, é
preciso que as analises desses contextos historicos considerem a dinamicidade e a
historicidade, o que implica ruptura e continuidade entre diferentes periodos histdricos. Da
mesma forma, ha que se salientar a necessidade de critica as linhas e entrelinhas dos

documentos aqui analisados. A partir da discussdo proposta neste capitulo constatou-se,
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também, que durante o percurso historico do Brasil o direito & educacdo atravessou momentos
de euforia e marasmo, de acordo com o contexto vivido em cada momento. Observou-se que
nas ConstituicOes brasileiras de 1824 e 1891, a educagdo quase ndo apareceu na letra da Lei,
expondo apenas que ela era garantida para o povo. Na Constituicdo de 1934, a educacéo foi
contemplada com varios artigos. Porém, a Constituicdo feita no Estado Novo diminuiu o
direito a educacdo. A de 1946 restabeleceu os direitos conquistados em 1934 que mais tarde
foram restringidos ap6s o golpe militar de 1964. A Constituicdo de 1988 foi a que deu maior
destaque & educagdo como um direito.

No capitulo seguinte abordar-se-4 o cenério internacional, nacional e local a partir
dos anos de 1990 quanto & defesa do direito & Educagdo de Jovens e Adultos. Discorrer-se-4
sobre as conferéncias que ocorreram em dmbito internacional, o papel dos féruns nacionais de
EJA representados pelos movimentos sociais e intelectuais ligados a essa modalidade de

educacdo e, principalmente, o férum da EJA do Estado do Tocantins.



CAPITULO I

DECADA DE 1990 E A CONFIGURACAO DA EJA: NOVOS ATORES E NOVOS
ELEMENTOS PARA SE PENSAR A DEFESA DA EJA

Entendendo que a discussdo sobre a educagdo ndo esta descolada do contexto
politico, econdmico e social, particularmente quando apreendida no campo da producédo
histdrica, faz-se necessario aqui, nesse capitulo, demarcar-se trés cenarios para se pensar o
direito & Educacéo de Jovens e Adultos a partir da década de 1990 no campo da defesa desta
modalidade de educagdo: cendrio internacional, nacional e local. Para analisarmos os avangos
e retrocessos quanto ao atendimento ou ndo do direito a essa modalidade de educacéo,
primeiro, é preciso considerar o contexto internacional desse campo. Nesse sentido, a se¢do
seguinte, discutiu-se 0os documentos internacionais, que foram resultados de varios encontros,

referentes a EJA.

2.1. A Educacéo de Jovens e Adultos no cenério internacional

O destaque na discussdo sobre a questdo do direito a educagdo de jovens e adultos
nessa secdo refere-se ao cendrio internacional em que essa modalidade encontrava-se
mergulhada na década de 1990. Esse cenério, em muitos dos seus aspectos, foi orientado pelas
discussdes promovidas por entidades ou organismos internacionais que promoveram
conferéncias, debates e estudos sobre as condi¢des da Educagéo de Jovens e Adultos no em
todo o mundo.

Uma discussdo promovida em nivel internacional foi a Conferéncia Mundial de
Educacéo para Todos que aconteceu em Jomtien” na Tailandia em marco de 1990, onde
foram discutidas as necessidades bésicas da educacdo. Com o titulo “Satisfazendo as
necessidades basicas de aprendizagem: uma visdo para os anos 90”, o documento base da
Conferéncia de Jomtien foi elaborado pela PNUD, UNESCO, UNICEF e Banco Mundial. Seu
eixo de sustentagdo encontra lugar nos principios da teoria do capital humano que alinha

desenvolvimento econdmico e educagéo.

2 A despeito de essa pesquisa apresentar a tematica sobre a Conferéncia de Jomtien, ha que se ressaltar que este
assunto ndo é objeto de estudo deste trabalho. Por isso ndo sera aprofundada a discussdo. (Nota do
pesquisador).
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Segundo Hypdlitto (2000) este documento de Referéncia da Conferéncia de Jomtien

assim define a educacéo bésica:

[...] a educacdo basica refere-se a educacdo que objetiva as necessidades
basicas de aprendizagem; inclui a instrugdo minima primaria ou
fundamental, na qual a aprendizagem subsequente deve ser baseada;
compreende a educacdo infantil e primaria (ou elementar), bem como a
alfabetizacdo, a cultura geral e as habilidades essenciais na capacitacdo de
jovens e adultos; em alguns lugares inclui também o ensino médio (p. 64).

Como se trata de um documento internacional, a principal critica®* a esse documento
estd no seu carater pragmatico e neoliberal. Primeiro, porque se apresenta quase como um
documento “mandatario” para todos os paises subdesenvolvidos, sem considerar as
especificidades e particularidades locais. Segundo, porque toma o discurso das competéncias
e habilidades para o trabalho como condigéo para se ter acesso a educagéo. Da mesma forma,
trata a educagéo e o aprendizado como “necessidades” e as define da seguinte forma: “[...] ao
conhecimento, as habilidades, as atitudes e aos valores necessarios para as pessoas
sobreviverem, desenvolverem as qualidades de suas vidas e continuarem aprendendo”
(HYPOLITTO, 2000, p. 64). O direito a educagdo se converte em “minimo para
sobrevivéncia”, como também apregoa o discurso para 0 mercado de trabalho capitalista e
neoliberal.

Na Conferéncia de Jomtien, foi tomado novamente o discurso e a retdrica da
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, na qual consta que “toda pessoa tem
direito a educacdo” e, portanto, seria necessaria uma acéo para que esse direito fosse colocado
em pratica, pois a educacdo ainda ndo chegou a todos. Antes disso, 0s paises deveriam
promover profundas reformas educacionais que atendessem aos preceitos dos organismos
internacionais, a saber:

e primazia da analise econdmica na definicdo de problemas e das prioridades
(reducdo de custos e relacdo custo-beneficio como critérios centrais nas
decisbes politicas);

o reforma administrativa como prioridade, elemento central e articulador [...];

o descentralizacdo da gestdo e da autonomia da instituicao escolar [...];

epoliticas de financiamento compartilhado e recuperacdo de custos
(contribuicdo econdmica dos pais e da comunidade para pagar as contas da
educagdo escolar local) (TORRES, 2001, p. 79 - 80).

2 gobre a critica a Conferéncia de Jomtien, consultar Torres (1995; 2005).
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No contexto dessas reformas, encontra-se a discussdo sobre os conteddos e as formas
de se obter a aprendizagem. Para Hypolitto (2000), essas necessidades bésicas ndo se
destinavam somente as criangas, mas também aos jovens e adultos que ndo tiveram acesso a
educacdo na idade propria. E foi a partir dos artigos dessa Conferéncia que surgiu um Plano
de Acdo para Satisfazer as Necessidades Bésicas de Aprendizagem para Todos. Esse plano de
acdo reconhece que ha graves deficiéncias na Educacdo de Adultos e propde uma série de
metas a serem cumpridas. Ao final dessa conferéncia, foi marcado um novo encontro que
ocorreria no ano 2000 para serem apresentados 0S avangos ou N&o e se as metas propostas em
Jomtien tinham sido cumpridas.

Em decorréncia dessa conferéncia e dos discursos proclamados em seu interior,
outros debates internacionais foram se constituindo em torno da ideia de ampliacdo dos
aspectos relacionados & aprendizagem e ao direito & educacdo. Neste sentido, em 1996 o
Brasil foi convidado para participar da VV Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos -
Confintea que aconteceria em 1997 e, para tanto, teve que fazer varias conferéncias regionais
para preparar um documento para ser apresentado nesse evento mais amplo. Foi por meio
deste convite que surgiram, no Brasil, a figura dos foruns de Educacdo de Jovens e Adulto
que evidenciaram e ainda evidenciam os debates sobre a EJA. Sobre o papel dos féruns,
discutiremos em outro subtitulo.

Sobre a Conferéncia preparatoria, Ireland; Machado; Paiva (2005, p. 84) afirmam

que esse debate foi

[...] iniciado em 1996, no Brasil, com uma série de encontros municipais,
estaduais, regionais, culminando com o Encontro Nacional, realizado em
Natal, em setembro de 1996. Desse processo participaram representantes das
organizagdes governamentais, universidades e sociedade civil, visando ao
reconhecimento da contribuicdo dos diversos atores e experiéncias nacionais
de atuacdo em EJA, para a construcédo de uma politica nacional.

As etapas preparatérias para essa conferéncia foram direcionadas pelo Ministério da
Educacdo que, por sua vez, pautaram-se nas recomendacdes metodoldgicas da Organizacdo
das NagOes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura-UNESCO. As discussdes ocorridas
no Forum do Rio de Janeiro junto com as discussdes de outros encontros regionais foram
levadas para o Encontro Nacional da EJA ocorrido em Natal/RN, em setembro de 1996.
Como afirmado anteriormente, o Encontro Nacional de Natal foi promovido para discutir os

problemas da EJA e apresentar solucdes em relatdrio para ser apresentado na V Confintea.
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O relatério redigido pela sociedade civil no Encontro Nacional da Educacdo de
Jovens e Adultos de Natal ndo foi aceito pelo Governo Federal, que redigiu outro relatorio.
Diante dessa queda de braco, os dois relatorios, o da sociedade civil e 0 do Governo, foram
apresentados na V Confintea. O relatorio produzido pela sociedade civil no Encontro de
Natal/RN tinha reivindicagBes semelhantes as de outros relatérios internacionais. Com isso o
Governo brasileiro foi “forcado” a assinar uma carta de intencGes com o0s dez paises com
maior indice de analfabetismo comprometendo-se a implantar politicas publicas para acabar
com 0 mesmo.
AV Confintea foi realizada em julho de 1997, em Hamburgo, na Alemanha, com
1.500 representantes de 170 paises, 0s quais assumiram compromissos de os cidaddos de todo
0 planeta terem o direito & aprendizagem ao longo da vida, concebida nos paises ricos (1°
mundo) para além da escolarizagdo ou da educacdo formal, incluindo situa¢des informais de
aprendizagem presentes nas sociedades contemporéaneas, marcadas pela forte presenca da
escrita, dos meios de informacéo e comunicagéo (PIERRO, 2007).
O tema dessa conferéncia foi “Aprendizagem de adultos: a chave para o século
XXI”. Na V Confintea ressaltou-se a garantia universal a alfabetizacdo e a educagdo basica
priorizando a democratizacdo e 0 acesso a cultura, meios de comunicacdo e tecnologias da
informag&o. Essa declaragdo ainda afirma que a educacgdo de adultos é mais que um direito,
pois:
[...] € a chave para o século XXI; é tanto consequéncia do exercicio da
cidadania como condicdo para uma plena participacdo da sociedade. Além
do mais, é um poderoso argumento em favor do desenvolvimento ecolégico
sustentavel, da democracia, da justica, da igualdade entre os sexos, do
desenvolvimento socioecondmico e cientifico, além de ser um requisito

fundamental para a construgdo de um mundo onde a violéncia cede lugar ao
didlogo e a cultura da paz baseada na justica (Hamburgo, 1997, p. 19).

Esse documento cita, ainda, que a educagdo pode modelar a identidade de um adulto
dando ao mesmo um novo significado para a sua vida. Nesse sentido, entende-se que a EJA
ndo pode ser uma modalidade de educagéo criada apenas para reparar um direito ndo atendido
preparando os sujeitos que a frequentam para o trabalho. Sobre esse aspecto a Declaragdo de

Hamburgo (1997) afirma que:

O reconhecimento do ‘Direito a Educacdo’ e do ‘Direito a Aprender por
Toda a Vida’ é, mais do que nunca, uma necessidade: é um direito de ler e
de escrever; de questionar e de analisar; de ter acesso aos recursos e de
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desenvolver e praticar habilidades e competéncias individuais e coletivas (p.
24).

Nesse sentido, a EJA dever ser muita mais que uma acéo reparadora. Ela deve ser
formativa, pois, sendo o homem um ser incompleto que aprende enquanto vive, deve-se,
entdo, formé-lo para a vida.

Vérias foram as propostas de melhorias da educacéo de adultos apresentadas na V
Confintea e que, apds varios impasses, culminaram em um acordo que foi assinado por todas
as nagdes participantes. Entre os itens do acordo havia a definicdo de uma avaliagéo anual da
EJA a ser desenvolvida em cada pais, o qual deu margem aos encontros anuais dos foruns de
EJA — ENEJAs em territdrio brasileiro. No entanto, seis anos apos a realizagdo dessa
conferéncia, houve um encontro intermediario em Bangcoc —Tailandia - para avaliar os
possiveis avangos no cumprimento das metas de Hamburgo. Esse encontro reuniu cerca de
300 pessoas e delegacOes oficiais de 50 paises. O resultado desse encontro ndo foi nada bom.
No balango constatou-se que houve redugdo dos recursos publicos destinados a educacgéo dos
adultos e as metas definidas em Hamburgo estavam longe de serem cumpridas.

Apos a V Confintea, em ambito internacional, houve a Conferéncia de Dakar no
Senegal no ano 2000 para conhecer 0s avangos ou ndo das metas estabelecidas em Jomtien em
1990. Para a Conferéncia de Dakar®® houve, primeiramente, nos paises que participaram dela
uma série de encontros regionais e em nivel continental que visava analisar as avalia¢des
realizadas pela Unesco. A Conferéncia do continente americano ocorreu em Santo Domingo,
na Republica Dominicana em fevereiro de 2000. Sobre a Conferéncia de Santo Domingo

Jimenez; Sobral; Sousa (2009, p. 177) expdem que

[...] os paises da Regido elencaram alguns resultados positivos, porém
reconheceram que, apesar de alguns avancos obtidos, ainda restariam
importantes temas pendentes que propdem desafios, diante dos quais, 0s
paises da Regido discorreram sobre o estabelecimento de diversos
compromissos. Ao final dessa conferéncia os paises da regido convocaram a
comunidade internacional e os érgdos de cooperacdo a ampliarem e
aperfeicoarem os mecanismos de apoio aos paises com situagfes mais
criticas.

Conforme os autores, 0s paises reunidos em Dakar apontaram melhorias quanto a

universalizacdo da educacdo, como o aumento das matriculas, diminuicdo das taxas de

% A despeito de essa pesquisa apresentar a tematica sobre a Conferéncia de Dakar, ha que se ressaltar que este
assunto ndo é objeto de estudo deste trabalho. Por isso ndo sera aprofundada a discussdo. (Nota do
pesquisador).
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repeténcia e evasdo. No entanto, os problemas constatados em Jomtien, e que deveriam esta
sanados na acdo de Dakar, ainda permaneciam e foram colocadas como pendéncias e sendo
suas metas prorrogadas até 2015.

Sobre as metas elaboradas na Conferéncia de Dakar Jimenez; Sobral; Sousa (2009, p.

179) expdem o que se segue:

[...] as metas e estratégias se constituem em: incrementar a assisténcia e a
educacdo na primeira infancia, garantindo maior acesso a educacao primaria;
especialmente para criangas pertencentes a minorias étnicas, vulneraveis e
desfavorecidas; assegurar que todos 0s jovens e adultos tenham suas
necessidades de aprendizagem satisfeitas; atingir em 2015, 50% de melhoria
nos niveis de alfabetizacdo de adultos e igualdade entre os géneros em
educagdo; melhorar a qualidade da educacdo, de modo que resultados de
aprendizagem mensuraveis sejam alcangados por todos, especialmente em
alfabetizacdo, calculo e habilidades essenciais para a vida.

Os pontos positivos constatados em Dakar também tiveram uma avaliacdo positiva
no Brasil nas proposi¢des do Governo. Mas, ha que se ressaltar que o aumento das matriculas
e permanecia de alunos nas escolas brasileiras acontece, principalmente, devido a programas
assistencialistas do Governo. Tais programas sdo beneficios sociais que oferecem um valor
misero em dinheiro as familias que mantém seus filhos nas escolas e esse valor esté atrelado a
condicdo de matricula e frequéncia dos alunos. Nesse sentido, 0 Governo pode apresentar
nameros significativos nos eventos internacionais sem levar em conta a qualidade da
educacdo publica. Estd matriculado e frequentando uma escola néo significa que os direitos a
educacgdo estejam, de fato, sendo atendidos. A qualidade é muito mais importante do que
amontoar alunos em sala de aula apenas para mostrar nimeros.

J& a VI Confintea foi realizada em cooperagdo com Governo brasileiro em Belém do
Pard, de 1° a 5 de dezembro de 2009. Para essa nova conferéncia foram realizados novos
encontros regionais para compor um novo relatério para ser apresentado na conferéncia
internacional. Cada Estado discutiu e produziu um relatério que foi apresentado nos encontros
regionais. Esses encontros regionais realizaram-se em todas as regides do pais onde foram
produzidos relatorios regionais para serem apresentados no Encontro Nacional realizado em
Brasilia — DF, em 30 de maio de 2008.

Os relatdrios dos foruns regionais reafirmaram as propostas do Encontro Nacional,
que ocorreu em Natal/ RN, preparatorio a V Confintea de Hamburgo, e acrescentou mais
algumas propostas. Entre as contribuicbes dos foruns, encontra-se, conforme o relatdrio

elaborado para a VI Confintea, a ampliacéo da concepcdo da EJA que “[...] entende educagdo
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como direito de aprender, de ampliar conhecimentos ao longo da vida, e ndo apenas de se
escolarizar” (VI Confintea, 1997, p. 1).

Sobre os desafios em relagdo & Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil, o
Documento Base Preparatério & VI Confintea de 2008 afirmava que “[...] tratar a EJA como
direito significa reafirmar a Declara¢do Universal dos Direitos Humanos, de 1948, para a qual
a educacédo constitui direito fundamental da pessoa, do cidad&o; mais do que isto significa
criar, oferecer condi¢Ges para que esses direitos sejam, de fato, exercidos” (DOCUMENTO
BASE NACIONAL, 2008, p. 2). Esse documento afirma que somente na Constituicdo de
1988 o direito & educacdo voltou-se para todos, deixando de ser a oferta de ensino como

“chance” ou “oportunidade”.
2.2. A Educacéo de Jovens e Adultos no cendrio nacional

Se por um lado, a questdo do direito remete-se a pensar no cenario internacional, por
outro, impele-se a situar a educacéo de jovens e adultos no cenério nacional que é constituido
de uma sociedade economicamente e socialmente desigual. Nesse sentido, a histéria da
Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil apresentou muitas transformagdes durante o seu
percurso histérico, o que comprova esta ligada as transformagdes sociais, econdmicas e
politicas que caracterizaram os diversos periodos historicos do Brasil. No periodo
compreendido entre a primeira Constituicdo (1824) e a ultima (1988) a EJA esteve presente e
ausente nas Cartas Magnas, dependendo do movimento politico e econdmico vigente.

Mesmo presente na Constituicdo de 1988, a EJA foi abandonada no inicio dos anos
1990. Esse abandono comegou com o fechamento da Fundacdo EDUCAR pelo entdo
presidente Fernando Collor de Melo e continuou com as reformas estatais de Fernando
Henrique Cardoso®. Essas reformas seguiam as orientacdes de organizagdes internacionais,
sendo fundamentadas nas ideias neoliberais e suscitadas pelo Fundo Monetério Internacional -
FMI, o Banco Mundial e a Organizagdo Mundial do Comércio - OMC. Sobre essas reformas

neoliberais Costa (2000) expde que a

[...] discussdo sobre o Estado Nagdo ganhou novos contornos a partir da
década de 1980, quando iniciou-se um processo de reformas no Estado,
inicialmente nos paises desenvolvidos e depois nos paises em
desenvolvimento. A tese, colocada pelos governos conservadores da

% A despeito desta pesquisa apresentar a temética sobre conceito de Estado e as reformas neoliberais de FHC,
ha que se ressaltar que este assunto ndo é objeto de estudo deste trabalho. Por isso ndo serd aprofundada a
discussédo (Nota do pesquisador).
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Inglaterra e Estados Unidos, de que o Estado precisava de reformas voltadas
para 0 mercado, logo foi difundida para os demais paises. Iniciou-se uma
ampla campanha a favor das reformas liberais, cuja expressao politica foi
denominada de neoliberalismo (p. 49).

Devido a essas reformas no inicio da década de 1990, a EJA comecou a perder
espaco nas agOes governamentais. Essas reformas refletiram diretamente na EJA causando
uma ruptura. Essa ruptura iniciou-se com a aprovagdo da Emenda Constitucional niamero
14/1996 que modificava o enunciado do artigo 2008 da Constituigdo de 1988.

Haddad; Ximenes (2008) expdem que

[...] embalado pelo discurso de desqualificacdo da educacdo de pessoas
jovens e adultos de alguns educadores brasileiros e de assessores de
organismos multilaterais, particularmente do Banco Mundial, a emenda
constitucional, por meio de uma sutil alteracdo no inciso | do artigo 2008 da
Constituicdo, manteve a gratuidade da educagdo publica de jovens e adultos,
mas suprimiu sua obrigatoriedade, restringindo o direito publico subjetivo de
acesso ao ensino fundamental apenas regular (p. 133)

Essas mudancas ocorreram devido ao modelo neoliberal do governo FHC que, sob
sua Gtica de que a oferta deveria responder a demanda, e alegando falta de demanda para a
EJA, a Unido priorizou o ensino fundamental regular.

Para atender a um requisito da Emenda Constitucional niumero 14/1996, o Governo
criou 0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério — Fundef, por meio da Lei n. 9.424, de dezembro de 1996. Esse fundo pode ser
definido como receitas especificas para a educagdo que, por lei, é vinculada & realizagéo de
determinados projetos no dmbito educacional. E de natureza contébil, pois, seus repasses sio
distribuidos de forma idéntica ao Fundo de Participacdo dos Estados - FPE e do Fundo de
Participacdo dos Municipios — FPM. Nesse sentido, os repasses sdo distribuidos de acordo
com o coeficiente estabelecido e publicado. Para tanto, suas receitas deviam estar previstas no
orcamento da Unido.

O Fundef deixou a EJA fora dos seus calculos ap6s o veto do presidente Fernando
Henrique Cardoso ao inciso Il, paragrafo 1° art. 2° no qual lia-se antes do veto da seguinte
forma:

Art. 2° Os recursos do Fundo serdo aplicados na manutengdo e
desenvolvimento do ensino fundamental publico, e na valorizacdo de seu
magistério.

§ 1°. A distribuicdo dos recursos, no ambito de cada Estado e do Distrito
Federal, dar-se-a, entre 0 Governo Federal e os Governos Municipais, na
proporcdo do nimero de alunos matriculados anualmente nas escolas
cadastradas das respectivas redes de ensino, considerando-se para esse fim:
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I. as matriculas de 12 a 82 séries do ensino fundamental;
I1. as matriculas do ensino fundamental nos cursos de educacao de jovens e
adultos, na fungéo supléncia.

Apos o veto presidencial o0 mesmo artigo passou a ter a seguinte redagéo:

Art. 2° Os recursos do Fundo serdo aplicados na manutengdo e
desenvolvimento do ensino fundamental publico, e na valorizagdo de seu
magistério.
§ 1° A distribuicdo dos recursos, no ambito de cada Estado e do Distrito
Federal, dar-se-a, entre 0 Governo Federal e os Governos Municipais, na
proporcdo do nimero de alunos matriculados anualmente nas escolas
cadastradas das respectivas redes de ensino, considerando-se para esse fim:
I. as matriculas de 12 a 82 séries do ensino fundamental;
Il. vetado
Como ja era esperado, o Fundef deixou de fora os jovens e adultos, por ndo
considerar a EJA na contagem do numero de alunos do ensino fundamental dos Estados e
Municipios. Ou seja, 0 Governo Federal ndo destinou verbas para a EJA e sobre pressdes se
criou o supletivo contextualizado (PAS) e, apenas direcionado aos municipios de menor
indice de Desenvolvimento Humano — IDH ndo possibilitando que a EJA fosse tratada como
modalidade da educagéo bésica, remetendo para os Estado e Municipios a responsabilidade
por assumir a educagdo daqueles que historicamente tiveram negado o direito e,
consequentemente, a oportunidade de estudarem. O veto veio diretamente do presidente da
Republica.
Conforme Haddad; Ximenes (2008),

[...] as razBes para o veto [...] foram baseadas no temor de que poderia haver
uma corrida na abertura de novos cursos para o atendimento de jovens e
adultos em detrimento da qualidade do ensino. Justificava-se também pela
auséncia de uma “correta e fidedigna contabilizagdo do alunado do ensino
supletivo” (p. 136).

Por meio da Emenda Constitucional nimero 14/1996 e o Fundef, o governo deixou
de cumprir um dos pressupostos da Constituicdo Federal de 1988 que eram os de assegurar o
direito e o acesso de todos os cidaddos a educacdo, independente da idade. Apesar de ndo
contemplar a educagédo como um todo, o Fundef foi uma conquista importante alcangada por
setores organizados da sociedade civil e movimentos sociais que sdo defensores e lutam pelo
direito a educacéo.

Ainda no ano de 1996, o Governo promulgou a ultima Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo n.° 9.394/96 que, equivocadamente, ainda trata a EJA como supléncia. Mas, antes

de essa Lei ser aprovada, houve momentos de tenséo entre a sociedade civil organizada e 0s
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legisladores. Nesse momento de tensdo volta & figura do Fundep. Para o processo de
elaboragéo da LDB o Fundep se ampliou passando de 12 para 26 entidades da sociedade civil,
incluindo, além de representantes da educacdo, representantes de movimentos populares.
Houve varios embates entre os representantes do Férum e os legisladores até a promulgagéo
da LDB em 1996 (GONH, 2012).

Essa Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional é considerada a Lei mais
importante da Educagéo Brasileira, sendo, inclusive, denominada Carta Magna da Educacéo
situando-se abaixo da Constituicdo Federal. Ela define as linhas mestras do ordenamento geral
da Educacdo. Ela envolve muitos interesses, interferindo tanto nas instituicdes publicas

quanto privadas. Conforme Haddad; Pierro (2007, p. 110):

a nova LDB 9.394, aprovada pelo Congresso em fins de 1996, foi relatada
pelo senador Darcy Ribeiro e ndo tomou por base o projeto que fora objeto
de negociacbes ao longo dos oito anos de tramitacdo da matéria e, portanto,
desprezou parcela dos acordos e consensos estabelecidos anteriormente. A
secdo dedicada a educacdo basica de jovens e adultos resultou curta e pouco
inovadora: seus dois artigos reafirmam o direito dos jovens e adultos
trabalhadores ao ensino basico adequado as suas condi¢cdes peculiares de
estudo, e o dever do poder publico em oferecé-lo gratuitamente na forma de
cursos e exames supletivos.

Esta lei revogou toda a Lei 5.692/71. E o que a lei de 1971 denominava como Ensino
Supletivo, essa nova lei de 1996 chama de Educagédo de Jovens e Adultos (EJA). Apesar de
ser criada em 1996, somente no ano de 1998 é inserido na LDB 9.394/96, dois artigos
(Artigos 37 e 38), no Capitulo da Educacdo Baésica, Se¢do V, dedicados para a EJA,
reafirmando a obrigatoriedade e a gratuidade da oferta de ensino para todos que ndo tiveram
acesso a educagdo na idade propria.

Sobre a LDB n° 9.394/96, Rodrigues (2000) afirma a seguinte ideia:

[...] mesmo estando previsto na nova LDB. n.° 9394/96, educacéo para todos
independente da idade, ndo se destinou financiamento especifico a EJA,
inclusive no FUNDEF ndo contempla os alunos do Ensino Supletivo da EJA.
De fato, cada vez mais torna-se clara a politica adotada pelos dirigentes do
pais, qual seja, a de deixar a EJA apenas na responsabilidade da sociedade
civil e das empresas, 0 que pode ser comprovado, por exemplo, com a
criagdo pelo proprio governo federal de uma ONG para manter o
Alfabetizacdo Solidaria. Além disso, a EJA nesse final de milénio sofre
consequéncias da falta de uma politica de formacdo de professores para as
especificidades que os projetos de educagdo voltados para o atendimento
desta clientela exigem (p. 57).



82

Outro ponto observado é que a nova LDB incentiva o ensino & distancia como uma
alternativa eficaz para o ensino de jovens e adultos. Neste aspecto, o artigo 87, paragrafo 3°,
inciso Il, indicava a importancia de se: “[...] prover cursos presenciais ou a distancia aos
jovens e adultos insuficientemente escolarizados” (BRASIL, 1996, p. 13).

Nesse inciso encontra-se um deslocamento de sentido relativo a falta de instrucéo no
ensino a distancia. Da forma como estd sendo implantada, atualmente, essa modalidade de
ensino transfere, aos olhos deste pesquisador, a responsabilidade do Estado em oferecer
educacdo de qualidade para o homem trabalhador que, agora, serd também responsavel pela
qualidade do que aprende. E uma forma de empurrar o problema do compromisso social e
politico do Estado e de setores da sociedade para o proprio educando, produzido por um
sistema econdmico injusto e por um tipo de escolaridade determinado por esse mesmo
sistema.

Outro retrocesso constatado foi que essa Lei reduz a EJA basicamente a cursos e
exames supletivos e, inclusive, diminuindo a idade para quem quisesse prestar tais exames.
Essa reducdo da idade minima caracteriza-se como um incentivo para os jovens abandonarem
as classes regulares de ensino em prol desses exames. Apesar da luta dos movimentos,
representados pelo Fundep, a Lei 9.493/96 foi promulgada conforme o Governo queria,
ignorando os debates desses movimentos que lutam por essa modalidade de educacéo.

Mas, tudo isso envolve questdes sociais e politicas que se transformam em uma
questdo individual com o apoio de teorias que falam, ainda, de respeito ao ritmo prdprio do
aluno. Mais uma vez, esse aluno se vé fora da escola. A lei reconhece a situagéo particular
dessa populagdo, que durante muitos anos foi vitima das politicas publicas capengas para a
educacéo, sendo privada de um dos direitos fundamentais do ser humano: a educagé&o.

Mas como toda lei brasileira, a LDB ndo é uma excecéo e estd longe de ser e fazer
tudo o que se precisa para dar andamento a uma reforma educacional. Mesmo trazendo um
capitulo inteiro sobre a EJA, a LDB de 1996 ndo avangou quanto a essa modalidade de
educacgdo. Apesar das inovacgdes propostas pela Gltima LDB, o Brasil ainda ndo conseguiu
garantir o acesso a uma educagdo de qualidade para uma parcela expressiva da populagéo que
est4 excluida também de outros processos sociais®’ e, também, ainda ndo conseguiu acabar
com o analfabetismo.

Na década de 1990, o Governo FHC ndo da& o devido valor a educacdo,

principalmente a EJA, desconsiderando a grande mobilizacdo em prol dessa modalidade de

7 s30 excluidos do direito & moradia, satde, emprego e lazer. (Nota do pesquisador)
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educacdo no Brasil durante a elaboragdo da LDB n° 9.394/96 e, também, os encontros e
debates estaduais, regionais e nacionais dos foruns que visavam realizar um diagndstico da
realidade da EJA. O Governo desconsiderou todos esses debates quando implantou essa LDB
e, mais ainda, quando implantou o Programa Alfabetizacdo Solidaria.

Nesse sentido, no ano de 1996, foi langado o Programa Alfabetizacdo Solidaria —
PAS - que foi considerado polémico por usar préticas ultrapassadas, como o assistencialismo.
Sobre o PAS Haddad; Pierro (2007) expdem que:

O Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS) é um programa coordenado pelo
Conselho da Comunidade Solidaria (organismo vinculado a Presidéncia da
Republica que desenvolve acdes sociais de combate a pobreza). Com o
objetivo declarado de desencadear um movimento de solidariedade nacional
para reduzir as disparidades regionais e os indices de analfabetismo
significativamente até o final do século, o PAS consiste num programa de
alfabetizacdo inicial com apenas cinco meses de duracdo, destinado
prioritariamente ao publico juvenil e aos municipios e periferias urbanas em
que se encontram os indices mais elevados de analfabetismo do pais (p.
115).

Apesar de ser administrado por uma organizacdo ndo governamental sem fins
lucrativos, o PAS nédo deve ser considerado uma Organizagdo Ndo Governamental - ONG.
Este programa foi idealizado pela primeira da Ruth Correia Leite Cardoso (1930-2008) e ndo
foi vinculado ao Ministério da Educacdo e Cultura — MEC, mas sim, controlado pelo
Conselho da Comunidade Solidaria fazendo parte da estrutura da Casa Civil da Presidéncia da
Republica (SANTOS, 2008).

Esse programa foi criado sem a participacdo dos movimentos sociais e, sem ao
menos estes saberem de tais intencBes do Governo em crid-lo. Quanto & proposta desse

programa Machado (1998) exp0e que esta:

[...] sequer foi colocada em debate no Seminario Nacional de Educacdo de
Jovens e Adultos, realizado em Natal, onde seus delegados foram
surpreendidos com tal lancamento. No processo de continuidade das
discussées no seminario, foram solicitados esclarecimentos aos
representantes do MEC que se limitaram a definir o programa como uma
iniciativa da Primeira Dama, Ruth Cardoso, que coordenaria, juntamente
com Programa Comunidade Solidaria esta iniciativa de alfabetizacdo (p. 5).

Conforme a autora, os documentos desse programa afirmam que a sua prioridade era
levar alfabetizacdo aos municipios que possuissem as maiores taxas de analfabetismo e baixo
indice de Desenvolvimento Humano — IDH, localizados nas regides Norte e Nordeste do

Brasil. Para atender suas metas, o programa estava pautado em cinco vertentes, tais quais: a
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mobilizagdo nacional; um projeto piloto; a busca de incentivos e parcerias; avaliagdo
permanente e mobilizag&o da juventude (MACHADO, 1998).

Esse programa retoma a retdrica de alfabetizar em pouco tempo. O tempo de cada
ciclo de alfabetizacdo durava seis meses ndo tendo continuidade, pois o0s alunos s6 poderiam

participar de um maédulo. Sobre a duracdo do programa, Santos (2008) afirma que:

[...] os alfabetizadores ndo podem atuar no médulo subsequente. Também os
alunos passam a ser responsabilidade do municipio — a sua insercdo na rede
de Ensino Supletivo ou equivalente — a partir do término de cada médulo. A
justificativa da Coordenacdo Nacional para tal procedimento ‘é o modelo do
programa’ ou ‘oportunizar’ um nimero cada vez maior de jovens a receber
capacitagéo (p. 78).

De carécter emergencial, esse programa foi uma parceria entre o Governo Federal, o
empresariado, 0s municipios, as universidades e pessoas fisicas e tinha como meta a redugéo
do indice de analfabetismo no Brasil. Com o sistema de parcerias, 0 PAS remeteu para o
campo filantropico a responsabilidade publica pelo enfrentamento ao analfabetismo. Sobre

essas parcerias Machado (1998) afirma que:

[...] as secretarias municipais de educacdo, ndo passam de espectadoras do
processo; os alfabetizadores sequer podem atuar nas turmas mais de um
maédulo; as universidades acabam por fazer um precario acompanhamento a
distancia, pelas condi¢cbes de comunicacdo com o0s municipios, pela
impossibilidade de conhecimento aprofundado da realidade regional e pela
falta de articulacdo geral do programa a uma proposta mais conseqliente (sic)
de Educacéo de Jovens e Adultos (p. 8).

A posicdo do Governo FHC em empreender programas como o PAS a fim de
resolver os problemas educacionais do pais foi contraditorio, visto que, foram imposicdes
praticadas pela politica neoliberal implantada por aquele Governo. Para o projeto
neoliberalista de FHC, tal programa era visto como o unico meio de se elevar o Brasil ao
mesmo nivel dos paises desenvolvidos quanto & educagdo. E quando esse Governo cria
programas educacionais propondo parcerias com setores privados, estd delegando a sua
responsabilidade em cumprir os preceitos constitucionais a tais setores. Assim, tenta diminuir
a sua culpa pelo ndo acesso e permanéncia de pessoas que historicamente tiveram 0s seus
direitos negados.

Constata-se, portanto, que o PAS foi criado como uma campanha de alfabetizagdo
sem continuidade e direcionado aos municipios de menor IDH, ndo possibilitando que a EJA

realmente fosse tratada como uma modalidade da educacdo bésica e remetendo para os
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estados e sociedade a responsabilidade por assumir a educacgdo daqueles que, historicamente,
tiveram negado o direito e a oportunidade de estudarem.

J& na primeira década do século XXI e, apés a criacdo de importantes elementos
legais que citaram a EJA, um relevante dispositivo previsto na Constitui¢cdo de 1988 surgiu no
ano de 2001. Esse dispositivo foi o Plano Nacional de Educacdo — PNE que foi instituido pela
Lei n.° 10.172/2001. Antes de essa Lei ser promulgada, houve vérios embates entre o
Governo e 0s movimentos sociais representados pelo Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica — Fundep.

A primeira proposta para o PNE foi formulada pelo Fundep que n&o foi aceita pelo
Governo que elaborou outra proposta com a participagdo do Conselho Nacional dos
Secretarios de Educacdo — Consed e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo — Undime. Esses dois projetos tinham, além de divergéncias teoricas, dois projetos
diferentes para a educagdo brasileira. A principal divergéncia era quanto ao valor do Produto
Interno Bruto — PIB que seria destinado a educacdo. O Governo propds em seu plano que 0s
repasses financeiros para a educagéo passariam de 4% para 5% em dez anos enquanto que 0s
movimentos sociais defendiam 10%. A proposta do Governo foi para o Congresso Nacional®®
que, compreendendo a necessidade de maiores investimentos na educagdo, aprovou a
elevacdo dos recursos para 7% do PIB que seriam repassados durante dez anos. O presidente
Fernando Henrique Cardoso vetou nove metas, aprovadas pelo Congresso Nacional, que se
relacionavam diretamente ao financiamento da educagdo. Esses nove vetos geraram muitas
criticas por parte dos movimentos sociais. Mas, ap0s varios embates entre 0s movimentos
sociais e 0 Governo, as propostas majoritarias deste ultimo venceram e o PNE foi aprovado
em fevereiro de 2001 com vigéncia de dez anos.

Na primeira parte do PNE (2001-2010) estabelecem-se objetivos e prioridades de
atendimento, principios sob os quais se organizard cada nivel de ensino. Alegando “[...]
recursos financeiros limitados” (BRASIL, 2001, p. 5), o PNE escolhe prioridades de
atendimento, sendo a primeira a garantia do ensino fundamental obrigatério de oito anos a
todas as criancas de sete a quatorze anos. A segunda se ocupa do ensino fundamental a jovens
e a adultos, apontando a alfabetizacdo como ponto de partida. A terceira prioridade
corresponde a extensdo de forma gradual do acesso ao ensino médio aos jovens e aos adultos.

Os objetivos dedicados no PNE (2001-2010) para a EJA indicam a necessidade de se

priorizar acOes de alfabetizacdo, associar o ensino fundamental de jovens e de adultos a

% Mensagem do veto presidencial disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/Mensagem_Veto/2001/Mv0009-01.htm. Acesso em 02/08/2012.
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educacéo profissional e facilitar parcerias entre o governo e a sociedade civil, de modo a que
se alcance em cinco anos a oferta das quatro primeiras séries iniciais pelo menos a 50% da
populacdo, com 15 anos ou mais, que ndo tenham concluido a primeira etapa do ensino
fundamental, além de dobrar em cinco anos e quadruplicar em dez a oferta do ensino medio
(BRASIL, 2001, p. 36). Conforme Haddad; Ximenes (2008) as metas do PNE eram as
seguintes:

[...] em cinco anos (ou seja, até 2006): alfabetizar 10 milhdes de jovens e
adultos; assegurar a oferta de educacdo de jovens e adultos equivalente as
quatro séries iniciais do ensino fundamental para 50% da populacdo de 15
anos e mais que ndo tinha capacidade de atendimento nos cursos de nivel
médio para jovens e adultos. Em dez anos: erradicar o analfabetismo;
assegurar a oferta de cursos equivalentes as quatro séries finais do ensino
fundamental para toda a populacdo de 15 anos e mais que concluiu as quatro
séries iniciais (p. 145).

As metas do PNE foram muito ambiciosas quanto & erradicacéo do analfabetismo, no
entanto, ndo se investiu financeiramente e a sociedade foi chamada a assumir a tarefa de
escolarizagdo dos jovens e dos adultos pelo sistema de parcerias. Toda a expectativa em torno
da elaboragdo do PNE quanto a inclusdo da EJA nas formas de financiamento da educagéo
frustrou-se com sua aprovagéo.

Apesar de em uma das suas metas constar a erradicagdo do analfabetismo em dez
anos, isso de fato ndo ocorreu. Conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE de 2010, a taxa de analfabetismo alcanca um indice de 10,8% da
populacdo brasileira. No inicio do PNE esse indice era em torno de 14% dos brasileiros.
Levando-se em conta que a populagdo brasileira aumentou significativamente nos Gltimos dez
anos, pressupbe-se que 0s mesmos brasileiros de dez anos atrds que eram analfabetos
continuam analfabetos. Agora é esperar-se o0s resultados, positivos ou ndo, do PNE que
iniciou suas discussdes para reelaboracéo e tem como vigéncia o periodo de 2011-2021.

Seguindo a ordem cronoldgica de criacdo de dispositivos para a educacéo em geral e,
especificamente, para a EJA, no ano de 2007 o Fundef é substituido pelo Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacéo — Fundeb®, criado por meio da Lei niimero 11.494/2007.

Apos a criacdo do Fundeb, houve, em um primeiro momento, um sentimento de
vitoria para os movimentos sociais que defendem a Educagdo de Jovens e Adultos, pois, esse

fundo passa a destinar recursos para essa modalidade de educagdo, apesar de serem valores

2 Apesar de esta pesquisa apresentar a tematica sobre Fundeb, ha que se ressaltar que este assunto n&o é objeto
de estudo deste trabalho. Por isso, ndo sera aprofundada a discussdo. (Nota do pesquisador).
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infimos. Esse sentimento de vitoria se deve em relacdo ao Fundef, ja que esse fundo sofreu
um veto presidencial para o financiamento dessa modalidade de educacdo baseado no
discurso oficial de “[...] insuficiéncia de estatisticas, fragilidade de dados, grande
heterogeneidade de oferta e possivel abertura indiscriminada de tais cursos” (CURY, 2000,
p.26).

O Fundeb herda do Fundef as estratégias de financiamento publico da educagdo. A
criacdo do Fundeb se deu por meio de vérios embates entres 0s movimentos sociais que
reivindicavam maiores investimentos na educacdo e o Governo Federal. Sobre pressdo de tais
movimentos, 0 Governo € obrigado a incluir a EJA nos célculos desse fundo.

Nesse sentido, com a aprovacéo do Fundeb, diferentemente do Fundef, s&o incluidas
as matriculas da EJA na matriz de financiamento abrindo, assim, novas possiblidades para
essa modalidade de ensino. Esse fundo aumenta a participagdo financeira da Unido na
manutencgdo desse nivel de ensino. (HADDAD; XIMENES, 2008).

O Fundeb, apesar de apresentar uma proposta com um viés diferente do Fundef, ndo
acrescentou muito & educacdo em geral. Houve um engessamento orcamentdrio com a
transformacdo dos alunos em “moeda” (valor/aluno) abaixo da real necessidade apresentada
pelo setor educacional. Nesse sentido, € correto afirmar que o volume de recursos
disponibilizados pelo Fundeb néo é suficiente, mesmo constituindo-se como um avango para
essa modalidade de educagdo. Os calculos dos recursos a serem repassado aos Estados e
Municipios sdo de acordo com nimero de alunos matriculados no ano anterior, ou seja, nunca
contempla com éxito as despesas do ano vigente. Esses célculos gera uma variagdo entre a
quantidade de alunos e recursos disponibilizados. Como a tendéncia é sempre de aumentar o
nimero de matriculas a cada ano, entdo, essa modalidade educagdo, assim como as outras,
estdo sempre no limite ou abaixo desse quanto aos recursos disponibilizados.

Sobre os valores do Fundeb Haddad; Ximenes (2008) afirmam que

[...] a EJA, dentre todas as etapas e modalidades, é a que recebera 0 menor
valor anual por aluno, limitado a 0,70, sendo que o fator 1,00 equivale as
séries iniciais do ensino fundamental urbano. O ensino médio urbano, por
exemplo, tem fator 1,20, ou seja, quase o dobro da EJA (p. 146).

Nesse sentido, nos repasses do Fundeb o estudante de EJA vale menos do que os
outros estudantes, apesar de serem sujeitos de direitos iguais aos demais sujeitos de direitos.
O sentimento de vitdria, inicialmente sentido pelos defensores da EJA, foram frustrados, visto
que, com a inclusdo dessa modalidade educacional nos calculos do Governo, se esperava que

fossem impulsionadas as ofertas de matriculas pelo poder publico para os sujeitos que



88

frequentam a EJA. No entanto, as pesquisas anuais do IBGE mostram que o nimero de
matriculas para essa modalidade de educagio vem diminuindo a cada ano. E fato que n&o ha
como superar os problemas enfrentados pela Educagdo de Jovens e Adultos sem um
financiamento adequado e uma gestdo que atenda as necessidades pertinentes a essa
modalidade de educagéo.

Ao analisar os dados do censo escolar (MEC/Inep) constata-se que de 2006 até 2011,
as matriculas na Educacéo de Jovens e Adultos vem caindo consideravelmente. No ano de
2006 houve 5.616.291 matriculas e no ano de 2011 foram matriculadas 4.046.169 pessoas.
Ainda consta, nesses dados oficiais, que o Estado de S&o Paulo foi quem mais fechou salas da
EJA com 38% seguido de Parand com 37,1% das turmas e Tocantins com 37% (MEC/Inep,
2012). Diante desses dados oficiais constata-se que a EJA passa por uma crise. Algo deve ser
feito urgentemente para que essa modalidade de educagdo ndo fracasse totalmente, pois, 0
Brasil continua tendo um grande contingente de analfabetos. A EJA é um direito do cidaddo e
a educacdo, mesmo que tardia, garante qualidade de vida e desenvolvimento econdmico para
0s seus educandos.

Embora constando na Constituicdo de 1988 e em leis especificas, a EJA ainda é um
direito que néo se efetivou e apesar das varias acdes que foram criadas para a efetivacao de tal
direito, milhdes de pessoas que necessitam dessa modalidade de educagdo sdo impedidas de
terem esse direito atendido. Ou seja, ter um direito garantido é uma coisa e té-lo atendido é
outra.

Observa-se nesse subtitulo que os direitos a educacdo, apesar da luta incessante dos
movimentos sociais, ainda ndo estd sendo atendido plenamente pelo Governo, deixando
milhGes de sujeitos excluidos da educacdo. Enquanto a educacdo aparece nos dispositivos
legais como um direito humano, esse direito no contexto juridico continua ndo garantindo na
prética o acesso de muitos sujeitos & Educacdo de Jovens e Adultos. Mesmo escrito nas leis,
politicamente, continua-se excluindo da educacéo brasileiros j& excluidos de outros direitos,

sejam sociais ou Civis.

2.3. A Educacdo de Jovens e Adultos no cenario local: o Forum Permanente de
Educacéo de Jovens Adultos do Tocantins — FPEJA

No que se refere ao cenédrio local em defesa do direito & educacdo de jovens e
adultos, h& que se destacar o papel dos foruns da Educacéo de Jovens e Adultos na luta pela

garantia desse direito fundamental. Esses foruns, independente de sua natureza institucional,
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sinalizam uma resposta as V e VI Confintea que cobram da sociedade um posicionamento
politico em relagdo ao poder publico para com a educacdo e, em particular, para com a
educagdo de jovens e adultos. Nesse caso, os foruns de EJA mobilizam intelectuais e a
sociedade civil, a fim de se discutir os problemas e apresentar propostas para a melhoria da
EJA, particularmente naquilo que compete recolocar o papel do Governo quando este se
ausenta na qualidade de articulador e promotor dessa modalidade de educagdo. Representam
uma estratégia de mobilizaco de instituicbes envolvidas com a EJA que, por meio da
socializagdo e experiéncias, levam & articulagdo e intervengdo nessa modalidade de educagdo
(SOARES, 2004).

O que move o sentido dos Foruns de EJA na defesa dessa modalidade de educagéo é
o dialogo entre todos os segmentos participantes que procuram melhorar, ampliar e fazer valer
os direitos dos cidaddos & educagdo. Os Foruns de EJA sdo compostos por oito segmentos
representativos: universidades; movimentos sociais; sindicatos; ONGs e Fundagdes; Sistema
S; administragdo publica; educadores e educandos. Os Foruns da EJA se apresentam como um
espaco de discussdo pautado na articulagdo informal entre organizagfes governamentais, nao
governamentais e pessoas que, de alguma forma, estejam envolvidas com a EJA. Paiva (2005,

p. 205) apresenta a definicéo de articulagdo informal dos Féruns da seguinte forma:

[...] por articulacdo informal, deve-se entender que os Féruns ndo tém
‘dono’, ndo sdo propriedade de nenhuma instituicdo, mas que resultam do
esforgo politico de varias pessoas/entidades que acreditam na ideia e na
possibilidade de gestdo compartilhada e cooperativa para tomar decisfes e
propor alternativas. Significa dizer que o poder circula, ndo esta
centralizado, ndo é hierarquico.

Paiva (2005, p. 205) afirma ainda que a organizagdo interna dos foruns parte do

principio fundamental de que

[...] seus participantes sdo autbnomos nas deliberagdes que tomam,
independente das posicGes e dos cargos que ocupam, o que implica,
necessariamente, uma negociacdo constante dos ‘desejos’ acordados nos
Féruns com os limites expressos pelos poderes constituidos em todos os
niveis. Por meio deles, foi possivel fortalecer e consolidar uma rede de
saberes de baixa competitividade e alta cooperatividade, permitindo que
todos assumam lugares iguais nas negociacdes que séo ali estabelecidas.

Portanto, entende-se que os foruns se apresentam como um movimento social no
campo da EJA, pois envolvem pessoas de diferentes segmentos sociais, comprometidos com a

educacdo para jovens e adultos. Assim, os Foruns de EJA sdo compreendidos como sendo um
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espaco de discussdo, de reivindicagdo, de sustentacdo do direito a educagdo, de troca de
experiéncias, bem como de uma nova organizacgdo da EJA.

Os avangos dos debates nos foruns sobre as questdes relacionadas a EJA decorrem,
também, da manutencdo e aprofundamento dos espagos de escuta, troca e formulacéo que
vém se consolidando por meio da realizagdo dos encontros nacionais ocorridos regularmente.
Esses encontros defendem que a realidade que se vé sobre a EJA necessita que a Unido defina
essa modalidade de educagdo como uma prioridade politica e rompa com a concepgéo de que
a educacdo de jovens e adultos é coisa de pobre e, portanto, ndo carece de atencéo.

Infere-se que a EJA é uma modalidade de educacdo capaz de mudar a vida de
sujeitos que tiveram o direito & educagdo negado na infancia, e o Governo deve constituir
politicas publicas para reversdo desse cenario cumprindo as suas metas estabelecidas. Os
foruns de EJA por intermédio de suas lutas procuram pressionar o Governo para que o direito
a educacdo seja cumprido pelo Estado. Os foruns de EJA continuam, atualmente, em todos
Estados discutindo os problemas e propondo melhorias para que o direito a educagéo de
sujeitos jovens e adultos seja, de fato, atendido.

Segundo Soares (2004, p. 26): “[..] os Féruns® se caracterizam como um
movimento que articula as instituicdes envolvidas com a EJA, socializa as iniciativas
existentes e intervém na elaboragdo de politicas e acOes voltadas para jovens e adultos”
(grifos do pesquisador). Para Paiva (2009, p. 204), os Foruns de EJA “[...] vém resistindo a
politicas e suas enunciagdes, propondo acdes e praticas antagdnicas e de compreensdo
ampliada em relacéo ao lugar que a EJA deve ocupar oficialmente”.

Os foruns da EJA ja existem em todos os Estados do Brasil. Quanto a organizacdo
dos Foruns Estaduais de EJA, o Rio de Janeiro foi o primeiro Estado a criar um Férum de
Educagdo de Jovens e Adultos, em 1996, para discutir os problemas da EJA e apontar
solucdes. Nagquele momento, a constru¢do do FOrum era tida como uma possibilidade de se
iniciar as discussdes para preparar o pais para a V Confintea — entre as entidades
governamentais e ndo governamentais, apontando para uma préatica politica de articulacdo
informal entre pessoas ligadas & EJA.

A partir do ano 2000, os Féruns em prol da EJA continuaram atuando na defesa
dessa modalidade de ensino para garantir que o direito & educacdo fosse atendido. Quando o

governo Lula coloca a EJA como uma prioridade em suas politicas pablicas, propondo, ainda,

% Os Féruns de Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil sdo lugares de encontros permanentes, sejam mensais,
trimestrais, semestrais ou anuais, em parcerias entre varios segmentos sociais envolvidos com a EJA
(SOARES, 2004).
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um di&logo com a sociedade civil na elaboragdo de a¢des para essa modalidade de educagdo,
os foruns regionais ressaltaram um momento fértil para que as propostas por eles defendidas
fossem contempladas. No entanto, as propostas dos féruns continuaram sendo ignoradas pelo
Governo que continuou com as politicas educacionais do Governo anterior.
Os foruns, sendo espagos de debates, sdo um grande avanco para a defesa da EJA.

Nesse sentido, 0 Férum Permanente de Educacéo de Jovens e Adultos do Tocantins®
— FPEJA-TO foi organizado em 2000, sendo o primeiro forum da EJA a ser constituido na
Regido Norte do Brasil. A criagdo desse Forum ocorreu em um periodo em que outros
Estados estavam organizando seus foruns. Como outros foruns estaduais, o FPEJA-TO foi
criado num momento em que ocorriam grandes debates sobre a EJA em nivel regional e
nacional, devido & V Confintea que ocorreu em Hamburgo em 1997.

Esse forum foi resultado das agbes de EJA que vinham sendo desenvolvidas no
Estado do Tocantins desde 1990 e, consequentemente, sendo um espago de ambito estadual
para articulagéo, socializagdo, intervencdo na realidade da educagdo de jovens e adultos do
Estado. E composto por vérias entidades, tais como: educadores, educandos, entidades dos
poderes publicos, universidades, ONGs, movimentos sociais, sindicais e entidades
empresariais interessados na articulacdo das praticas em EJA no &mbito do Estado do
Tocantins. Atualmente é composto por mais de cinquenta movimentos sociais e entidades de
classe. As suas agdes sdo norteadas por um Regimento® Interno que foi aprovado em 2011 o
qual tem como principios bésicos a “[...] observancia aos dispositivos da Constituicdo
Federal, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo e Diretrizes Curriculares da Educagdo de
Jovens e Adultos” como também, o “[...] respeito a identidade e & dindmica propria de cada
entidade-membro” (2011, p. 1).

O FPEJA-TO é constituido, segundo o Regimento Geral, por um Grupo Articulador
e a Assembleia Geral. O seu artigo 6° afirma que o Grupo Articulador é constituido por
representantes de diversos drgaos, entidades e classes, dentre os quais a “[...] Secretaria da
Educagédo do Estado do Tocantins” e “Secretarias Municipais de Educacéo da Capital e do
Interior” (ARTIGO 6° Incisos | e II, p. 1).

O FPEJA-TO, segundo o seu Regimento Geral art. 1°, “[...] € um espaco, de ambito

estadual, aberto as discussdes e aprofundamento da reflexdo, o debate democratico de idéias

%1 O Férum do Tocantins sera aqui destacado em funcéo de esta pesquisa tratar da tematica da educacéo de
jovens e adultos neste Estado (Nota do pesquisador).

% Essas informacdes foram retiradas da pagina do FPEJA-TO no site www.forumeja.org.br.

¥ 0 Regimento Interno do FPEJA-TO est4 disponivel em: http://forumeja.org.br/to/node/293. Acesso em:
03/09/2012.
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(sic), a formulacdo de propostas, a troca de experiéncias e a articulacdo para agdes
empenhadas na construgdo da Educacéo de Jovens e Adultos — EJA de qualidade™.

A sua instalagdo resultou da iniciativa das seguintes entidades: Secretaria Estadual de
Educagdo - Seduc, Servigo Social da Industria - SESI, Universidade Luterana do Brasil -
Ulbra, Universidade do Tocantins - Unitins, Faculdade de Ciéncias e Letras de Paraiso -
Fecipar, Secretaria Municipal de Educacéo de Araguaina, Secretaria Municipal de Educacédo
de Palmas e Unido dos Dirigentes Municipais de Educagdo - Undime-To.

A finalidade do FPEJA-TO é acompanhar e avaliar o cumprimento do direito a
educacdo dos sujeitos que a compdem por meio das politicas publicas do Governo para a EJA,
visando dar subsidio ao Estado e Municipios tocantinenses, tornando pablicas as posicoes e as
propostas discutidas nesse forum e encaminhando tais proposicdes aos representantes do
poder publico.

As atividades de acompanhamento, avaliagcdo e implementacéo para efetivacdo das
politicas publicas sdo estruturadas no plano de acdo anual elaborado pelo FPEJA-TO e
relatorio anual entregue pelas entidades envolvidas sobre as a¢des desenvolvidas no decorrer
do ano sobre a Educagéo de Jovens e Adultos.

O FPEJA-TO realiza reunides mensais restritas ao Grupo Articulador, a fim, de
analisar os desafios, avangos e recuos da EJA empreendidos no Estado e um encontro anual
aberto as Instituicbes, Entidades, Movimentos Sociais e pessoas que estejam diretamente
ligados ou que tenham afinidade com a EJA. O Encontro Anual é organizado e contém uma
mesa de discussdo sobre a politica educacional, além disso, existem palestras, exposi¢des,
atividades culturais, grupos de trabalho, relatos de experiéncias, mesa redonda, oficinas
pedagdgicas e plenérias finais.

No entanto, o FPEJA-TO, desde a sua organiza¢do em 2000, vem sendo coordenado
por pessoas ligadas diretamente ao Governo e, principalmente, a Secretaria Estadual de
Educacdo — Seduc. Séo gestores e diretores de unidades escolares que estdo/estiveram a frente
desse forum. Nesse caso, ndo pode haver a autonomicidade idealizada pelos foruns. Nesse
sentido, as a¢Bes do FPEJA-TO que deveriam ser autbnomas e criticas tornaram-se discursos
politicos de Governo.

O que se vé nos encontros anuais, do qual este pesquisador ja participou, é uma
parceria amigével e carregada de elogios entre FPEJA-TO e o Governo. Nesse sentido,

constata-se um alinhamento entre esse férum e o poder publico. Esse alinhamento é
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comprovado quando se Ié no site desse forum cartas®* enviadas ao Governo, as quais estdo
carregadas de elogios & administracdo publica, enaltecendo a parceria existente entre ambos.
Esse alinhamento pode ndo contribuir para a melhoria da EJA, visto que, o papel do Governo
é atender ao direito & educacdo, enquanto que, o papel do FPEJA-TO deveria ser a de
fiscalizar as ag0es governamentais e cobrar resultados. Nos encontros anuais, que sdo abertos
a todos, nota-se que estes perecem mais uma espécie de balango de gestdo da administragdo
publica, onde, autoridades dos governos estaduais e municipais enaltecem suas acdes em prol
da EJA.

No entanto, os dados do MEC/Inep (2006-2011) mostram que a EJA no Estado do
Tocantins ndo estd atendendo plenamente ao direito & educacdo dos seus concidaddos. Pelo
contrério, os dados mostram que h4 uma enorme queda no nimero de matriculas nessa
modalidade de educacdo e que as salas de aulas da EJA estéo sendo fechadas gradualmente.
Como ja foi citado anteriormente, o Tocantins é o terceiro Estado que mais fecha salas de aula
da educacéo de jovens e adultos, totalizando 37% destas em 2011. A quantidade de matriculas
cai significativamente a cada ano. Quando o Estado fecha salas de aula da EJA, essa atitude
pode ocasionar um problema para os trabalhadores que precisam de motivacdo para retornar a
escola. Se houver menos escola, também haverd maiores dificuldades para que os
trabalhadores retornem as mesmas.

Segundo dados do MEC/Inep entre 2007 e 2010, em nivel nacional, 7,3% das escolas
que ofereciam a EJA foram fechadas e houve uma queda de 14,9% no nimero de matriculas
nesse mesmo periodo. Conforme dados do MEC/Inep, em 2006, no Estado do Tocantins
houve uma queda de 26,2% e em 2011 de 37% no numero de matriculas na Educacéo de
Jovens e Adultos. Nesse sentido, nota-se que a cada ano diminui a procura por essa
modalidade de educacdo nesse Estado. Mas, em contrapartida, os indices de analfabetos e
semianalfabetos continuam os mesmos. Ha que se analisar, em pesquisas futuras, os reais
motivos da diminui¢do de matriculas e o fechamento de salas de aulas dessa modalidade de
educagéo em ambito nacional e, principalmente, no Estado do Tocantins.

Finalizando este capitulo, infere-se que no inicio da década de 1990 houve um recuo
nas agdes do Governo Federal em prol da EJA, sendo esta desacreditada por alguns
governantes que ndo destinaram recursos para essa modalidade de ensino. Nesse periodo 0s
féruns vieram para cobrar a¢des governamentais e tentar mudar o cenario de abandono em

que se encontrava/encontra a EJA.

% Disponivel em: http://forumeja.org.br/to/node/340. Acesso em 08/09/2012.
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Dentro das contradigdes e rupturas trazidas por todos os dispositivos legais como as
Constitui¢Oes brasileiras, Leis e Decretos, constata-se avangos e recuos referente aos direitos
a educacdo daqueles que historicamente ficaram a margem da sociedade burguesa
permanecendo, assim, as desigualdades sociais, econdmicas e, principalmente, educacionais.
Até os dias atuais 0 acesso a educa¢do como um direito ndo atinge a todos 0s sujeitos.

Mas h4 aqui, ainda, outra questdo importante a se fazer: quem sdo os sujeitos que
foram ou estdo excluidos do direito & educacdo e que procuram a Educacdo de Jovens e
Adultos? O proximo capitulo abordara alguns elementos para a compreensdo do perfil dos
sujeitos de direitos & EJA que contribuiram com esta pesquisa, abordando, principalmente,
suas relagbes entre o mundo do trabalho e os muros da escola. Da mesma forma, ha que se
destacar as mediacOes necessarias para a leitura dos dados a serem apresentados no segundo
capitulo. Trata-se, sobretudo, de reconhecer que as trajetorias de vida e as trajetdrias escolares
estdo repletas do sentido da negagéo e da auséncia do direito em todos os campos da vida

social.



CAPITULO I

NAS MARCAS DO ABANDONO ESCOLAR, A NEGACAO DO DIREITO A
EDUCACAO.

“Se a gente ndo trabalha ndo come.”
(Aldo)

As discussBes que permeiam o presente capitulo partem das analises dos dados desta
pesquisa, particularmente naquilo que diz respeito a trajetoria de vida e trajetoria escolar dos
sujeitos que dela fizeram parte. Trata-se, portanto, do estudo das mediagdes que possibilitam
uma leitura das causas do abandono escolar e, de um modo mais geral, da negacgdo do direito a
educacdo a estes sujeitos. Nesse contexto, as falas e suas histdrias de vida estdo entremeadas
pelas analises econdmicas, sociais, politicas e culturais que foram discutidas no capitulo
anterior e, consequentemente, ocasionam os processos de excluséo social desses sujeitos.

Desta forma, aquilo que constitui a vida individual e a vida social dos sujeitos desta
pesquisa expressam o0 modo particular como a sociedade se organiza socialmente. Se se
entende que o homem é um ser social e, portanto, produto e produtor da sua histéria e da sua
cultura, entdo, as questdes objetivas e subjetivas sdo elementos importantes para a
compreensao do objeto de estudo deste capitulo.

Assim, o objetivo deste capitulo é o de compreender o sentido da educacéo para estes
sujeitos que, repetidas vezes, abandonaram a escola e analisar algumas mediagGes que podem
explicar as causas do abandono escolar por eles. Para tanto, procurar-se-4 delinear o perfil
contemporaneo dos sujeitos®® da EJA, na perspectiva de mapear aquilo que os constitui em
sua singularidade e universalidade. Procurou-se aqui saber quem é o sujeito adulto que
frequenta essa modalidade de educagdo e as suas ligacBes com o trabalho, a familia e suas
relagbes humanas como fatores importantes para se pensar a evasdo. Para elucidar essas
questdes, recorreu-se aos autores que trabalham com o tema EJA, com pesquisas similares ao
estudo aqui proposto e, principalmente, as falas dos sujeitos que participaram desta pesquisa.

A existéncia da EJA, enquanto modalidade de educacéo, é uma resposta do Estado
para reparar educacdo aos adultos que abandonaram a escola no periodo regular. Em tempos
de exclusdo e marginalizacéo, é justamente a falta de educagdo na idade adequada que leva

milhares de cidaddos brasileiros aos bancos da EJA.

% Os sujeitos que compdem a EJA sdo jovens, adultos e idosos. Este trabalho abordara apenas sobre o adulto,

uma vez que foi esta a temporalidade de vida dos sujeitos pesquisados.
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Nesse sentido, os processos de educacdo vividos por esses sujeitos marcam suas
trajetorias, e o retorno a escola, seja pela necessidade de recuperarem a escolaridade, de
recobrarem o tempo perdido para conseguirem um emprego a fim de melhorarem a sua renda,
iSSo torna-se crucial para que possam construir relagdes sociais e, assim, socializarem-se.

A histéria da EJA tem revelado que ela é constituida por jovens, adultos e idosos,
sendo historicamente destinada as camadas populares. Nesse processo, diferentes concepcoes
de educacdo foram se constituindo no campo da formag&o desses sujeitos, seja pela forma
como os governos lhes negam o direito de aprender, seja pelo discurso populista que, em
outras épocas, ja foram sendo construidos em torno dessa tematica ou, ainda, pela defesa

dessa modalidade de educagdo como direito, a fim de se reparar uma divida social do poder

publico para com os que ndo tiveram oportunidades de estudar na idade adequada.

2.1. Os sujeitos que frequentam a EJA

A historia de vida e escolar dos sujeitos desta pesquisa que foram localizados e

entrevistados pode ser retratada sucintamente da seguinte forma:

Tabela 01
Perfil dos sujeitos entrevistados na Pesquisa

SUJEITOS*

TRAJETORIA DE VIDA

TRAJETORIA ESCOLAR

Aldo

33 anos. Convive em unido estavel, é pai
de dois filhos, cuida de um enteado do
primeiro casamento de sua esposa. Mora
h& 13 anos em Palmas. Viveu 10 anos de
aluguel em quitinetes e hoje possui
residéncia propria doada pelo governo.
Nasceu em uma fazenda proxima a um
povoado hoje proximo de Palmas.

Aldo tem uma trajetéria escolar pouco acidentada, pois
estudou apenas em duas escolas durante todo o seu
percurso escolar. Abandonou os estudos aos 10 anos
devido a distancia de sua casa até a escola. O pai €
analfabeto e ndo gostava que os filhos estudassem. Sua
mae é analfabeta funcional, pois frequentou a escola por
pouco tempo. Mesmo com a opinido contraria do marido,
ela incentivou os filhos a estudarem.

André

53 anos. Nasceu em Fortaleza no Estado
do Ceard, casado e pai de 04 filhos. Mora
ha 13 anos em Palmas e mudou para essa
cidade em busca de oportunidades de
trabalho para ele e de estudo para os
filhos. E filho de pais lavradores
analfabetos funcionais. O senhor André é
proprietario de uma microempresa que
atua no ramo de metalurgia com cerca de
04 funcionarios e uma pequena clientela.

André entrou na escola com dez (10) anos de idade e
abandonou-a aos catorze (14) anos para ajudar os pais na
roga. J& estudou em vérias escolas que oferecem a EJA e
desistiu de todas por varios problemas.

Benedito

48 anos. E casado e ndo tem filhos. E
filho adotivo, nascido e criado na cidade
de Miracema do Tocantins, primeira
capital do Estado. Mudou-se para Palmas
no inicio de sua construcdo para trabalhar
na abertura das primeiras avenidas.

Benedito entrou com nove (9) anos de idade em uma
escola puablica na cidade de Miracema do Tocantins.
Abandonou-a a primeira vez quando tinha 13 anos de
idade para trabalhar. Ja frequentou varias escolas que
oferecem a modalidade EJA em Palmas e abandonou-as
por diversos motivos.

23 anos. Vive em uma unido estavel e
tem uma filha. Nasceu em uma cidade do
interior do Estado do Tocantins e mudou-
se para Palmas com apenas dois anos de

Comegou 0s estudos aos sete (7) anos em uma escola
publica de Palmas. Estudou em varias escolas, sendo
expulso de algumas delas por mau comportamento.
Sempre teve 0 apoio dos pais para estudar, mas, segundo o
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Eduardo

idade.

mesmo, ndo deu o devido valor aos estudos.

Julia

34 anos. Casada e mae de 4 filhos, mora
de favor na casa do seu sogro. Mudou-se
para Palmas no ano de 2007 migrando de
Goiania/GO.

Comegou estudar quando tinha sete anos em uma escola
publica de Goiania/GO e desistiu a primeira vez da escola
quando tinha quatorze anos, pois nessa ocasido ficou
gravida do seu primeiro filho. Passou trés anos sem
estudar e retornou. Teve que abandonar outra vez porque
ficou gravida do seu segundo filho, ficando mais trés anos
sem estudar. Retornou pela terceira vez para a escola e
desistiu outra vez por causa da terceira gravidez e ficou
sem estudar por um periodo de dez anos.

Pedro

38 anos. Mora em unido estavel e tem
uma filha com 2 anos de idade. Mudou-
se para Palmas ha 10 anos. Nasceu no
Estado do Tocantins em uma pequena
cidade, distante 400 quildmetros da
capital. Nascido na roca sendo filho de

Pedro, como morava no sertdo, nunca frequentou uma
escola quando crianga e permaneceu na condicdo de
analfabeto até recentemente, quando ingressou na EJA da
Escola Municipal Caraiba em Palmas. Comegou a
trabalhar na roga com 12 anos de idade ajudando a mae,
pois o pai faleceu quando ele era muito novo.

lavradores, seu pai faleceu quando ainda
era uma crianca, sendo criado apenas
pela mée.

Fonte: Roteiros de entrevistas dos sujeitos pesquisados.
*Nomes Ficticios.

Observa-se, nessa tabela, que os sujeitos desta pesquisa tiveram desde a infancia
caminhos diferentes, viveram situacfes diversas, mas sdo iguais quanto a negagao de direitos
essenciais como a educacdo. Se o cenario da EJA se altera historicamente, também, alteram-
se os perfis e as expectativas de aprendizagem de seus sujeitos. No inicio desse processo
histdrico, essa modalidade de ensino era direcionada apenas aos adultos (EDA) que nédo
tiveram acesso a escola. Hoje, 0s aspectos que representam essa categoria de sujeitos se
diversificaram e nela foram incluidos os jovens e os idosos com idades que variam entre 15 e
60 anos, ou mais. Pelos dados descritos, 0s sujeitos participantes desta pesquisa pertencem a
categoria de adultos que é o segundo segmento de sujeitos da EJA.

Apenas Eduardo, no momento da pesquisa, tinha 23 anos de idade. Esse jovem foi
incluido como adulto devido & sua condicéo de ser casado e pai de familia. Esse pesquisador
considera que o jovem deixa de pertencer a essa categoria de sujeitos jovem a parti do
momento em que constitui familia e passa a ter as mesmas responsabilidades dos adultos, ou
seja, trabalhar para sustentar a si mesmo e a seus familiares. No caso de Eduardo, a prioridade
é o sustento da sua familia e para isso permanece horas a fio trabalhando em uma empresa de
pré-moldados executando tarefas bracais que sugam suas forcas fisicas, impedindo-o de
frequentar a escola. Portando, tratou-se, neste trabalho, Eduardo como sujeito pertencente a
categoria de adultos.

Falar dessa categoria social ndo é facil, pois hd uma lacuna muito grande na

investigacao bibliogréfica para essa fase da vida humana. Sobre essa lacuna Oliveira (2004, p.
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217) afirma que se sabe “[...] muito sobre bebés, bastante sobre criangas, menos sobre jovens

e quase nada sobre adultos”.

O grafico abaixo aponta as idades dos sujeitos no momento desta pesquisa:

Grafico 01: Idade dos sujeitos

mAldo mAndré mBenedito mEduardo mlJllia Pedro

38 anos 32 anos

L/

34 anos 53 anos

23 ano

48 anos

Fonte: Roteiros de entrevistas dos sujeitos pesquisados.

De uma forma geral, os sujeitos da EJA sdo jovens, adultos e idosos. No entanto, esta

pesquisa ndo abordard os jovens nem o0s idosos porque na presente investigacdo 0S

respondentes pertencem a categoria de adultos. Todavia, para se chegar a definicdo dessas trés

categorias reporta-se a alguns autores. Sobre os jovens, Leon (2012) afirma que ndo ha uma

definicdo fixa de idade para o ser jovem. Esse autor aponta que a idade dos jovens em outros

paises é diferente, mas “[...] no Brasil se utiliza a faixa entre 15 e 24 anos de idade, por
instituicdes como o IPEA e o Instituto Cidadania” (LEON apud DUARTE, 2012, p. 72). Ja

em outros paises ibero-americanos a idade que se define a juventude é

[...] entre 7 e 8 anos em El Salvador; entre 12 e 26 anos na Colémbia; entre
12 e 35 na Costa Rica; entre 12 e 29 no México; entre 14 e 30 na Argentina;
entre 15 e 24 na Bolivia, Equador, Peru, Republica Dominicana; entre 15 e
25 na Guatemala e Portugal; entre 15 e 29 no Chile, Cuba, Espanha, Panama
e Paraguai; entre 18 e 30 na Nicaragua; em Honduras, a populagdo jovem
corresponde aos menores de 25 anos (LEON apud DUARTE, 2012 p. 72).

Com relagdo aos idosos, Mascaro (2004, p. 41-42), expde que 0S MesmMoOS Sa0

pessoas acima de 60 anos, ja que:

[...] € em torno dessa idade que se acentuam as transformacdes bioldgicas
tipicas da terceira fase da vida. E também nesse momento que acontece o
desengajamento do mundo do trabalho, ou seja, a aposentadoria, e também o
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descompromisso com alguns papéis tradicionais da vida adulta, como por
exemplo, aqueles decorrentes da emancipagao dos filhos.

Sobre essas trés categorias distintas, a Organizagdo Mundial da Saude (OMS) define
a pessoa idosa como aquela com 60 anos de idade ou mais, a faixa etaria da chamada idade
adulta vai distintamente dos 24 aos 60 anos de idade, periodo em que 0s sujeitos vivem
inumeras experiéncias de desenvolvimento bio-psico-social (HENRIQUES, 2009).

Como esse autor afirma, os adultos sdo aqueles com idades situadas entre os jovens

(25 anos) e os idosos (59 anos).

O adulto é um conceito amplo, que permite que outra categoria ‘idosos’ seja
abrangida em sua definicdo. A crianca, o adolescente e 0 jovem ndo podem
ser considerados adultos por uma série de circunstancias sociais que criam
nessas fases uma situacdo de necessidade de assisténcia ou mesmo uma
relativa dependéncia, a qual no adulto essas caracteristicas normalmente néo
estdo presentes (HENRIQUES, 2009, p. 17).

Entende-se que a adulticia € uma categoria social em que 0s sujeitos estdo em uma
fase da vida que implica especificidades, problemas e caracteristicas proprias que devem ser
objetos de intervengdo politica e social. Estdo mais preocupados com a sua entrada e
continuagdo no mercado de trabalho, com o bem-estar financeiro e, principalmente, com o
bem-estar familiar. Os alunos adultos, pais e maes de familia, s&o alunos que nunca estudaram
ou que h&d muito deixaram de estudar em funcdo de terem que atender as necessidades de
sobrevivéncia de suas familias, inserindo-se no mundo do trabalho, e agora vém em busca do
resgate de sua condicéo de cidaddos por meio do estudo.

Ao adulto os desafios sdo grandes. E responsavel por ele mesmo, por outras pessoas
e pode ser experiente ou ndo no mundo do trabalho. Cabe a ele o cuidado dos filhos tendo que
educa-los e escolarizd-los a0 mesmo tempo em que também se preocupa com a sua
escolarizagdo. Para os adultos, a familia torna-se o foco principal de suas preocupacdes. Nesse
sentido, Aldo afirma que desistiu da escola “[...] devido a necessidade de trabalhar pra
sustentar minha familia” (Aldo). Observa-se na fala do Aldo que o sustento da familia estd em
primeiro lugar. Pressupde-se que os adultos renunciam a qualquer coisa para nao deixar faltar
nada para a familia. Silva (2004), em sua dissertacdo de mestrado, afirma que os sujeitos
adultos fazem qualquer coisa pela sobrevivéncia da familia mesmo que “precisem se vender”,
ou seja, fazem qualquer trabalho para sobreviver.

Sobre os sujeitos adultos, Pinto (2007, p. 79) afirma o que se segue:
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[...] o adulto é o homem na fase mais rica de sua existéncia, mais plena de
possibilidade. Por isso, é o ser humano no qual melhor se verifica seu carater
de trabalhador. O trabalho expressa e define a esséncia do homem em todas
as fases de sua vida (da infancia a velhice), mas é no periodo adulto que
melhor se compreende seu significado como fator constitutivo da natureza
humana.

Entende-se, na exposicdo de Pinto (2007), que a vida adulta é a fase mais ativa do
homem. Nessa fase da vida, cabe ao homem a reproducéo e cuidados com a prole, a direcéo
da sociedade e o trabalho. O ser humano adulto convive com suas proprias conjunturas de
vida, especificidades que Ihe s&o particulares. A grande maioria trabalha e do trabalho vive e
sobrevive, em qualquer circunstancia da realidade social, econbmica e cultural. Sobre os

adultos, Oliveira (1999, p. 60-61) diz o seguinte:

[...] 0 adulto esta inserido no mundo do trabalho e das relagdes interpessoais
de um modo diferente daquele da crianca e do adolescente. Traz consigo
uma histéria mais longa (e provavelmente mais complexa) de experiéncias,
conhecimentos acumulados e reflexdes sobre 0 mundo externo, sobre si
mesmo e sobre as outras pessoas. Com relagcdo a inser¢do em situagdes de
aprendizagem, essas peculiaridades da etapa de vida em que se encontra 0
adulto fazem com que ele traga consigo diferentes habilidades e dificuldades
(em comparacdo com a crianca) e, provavelmente, maior capacidade de
reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus prdprios processos de
aprendizagem.

Nessa perspectiva, o adulto carrega ainda a responsabilidade de oferecer aos filhos
aquilo que lhes foi negado, principalmente a educagdo. Traz também o sentimento do medo
de parecer ridiculo perante 0s outros do seu meio social ou de fracassar na sua vida pessoal ou
familiar, vergonha da falta de conhecimento, desgosto e inferioridade que criam
circunstancias que podem dificultar as suas relagdes e o convivio dentro do seu grupo social.
Problemas como cansago, falta de tempo, fadiga pelas responsabilidades sociais, trabalho
exaustivo, dentre outros, também podem interferir no processo de aprendizagem desses
sujeitos. Para Diniz (2011, p. 4):

O sujeito adulto se depara com um conjunto de dilemas com respeito as suas
transicdes entre educacdo, formagéo e trabalho, com os quais se relaciona de
forma reflexiva. Os dilemas fazem parte das estratégias de transicoes e estdo
socialmente determinados e, embora assumam contornos similares aos

experimentados na etapa infanto-juvenil, assumem, ao mesmo tempo, uma
geografia diferenciada e especifica da vida adulta.

Nesse sentido, os adultos trazem consigo o desgosto do ndo ter, ndo poder, e 0 medo
constante de perder o emprego e desestruturar a base familiar. O aluno da EJA,

principalmente os adultos, dentro de suas especificidades, carrega experiéncias que abrangem
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conhecimentos e saberes vividos por ele e ainda sua prépria concep¢do de mundo. O adulto
traz em sua “bagagem” pessoal um acUimulo de experiéncias vividas, conhecimentos
assimilados e reflexdes que Ihe permitem uma leitura sobre si mesmo e sobre outras pessoas,
e essas peculiaridades da etapa de vida em que se encontra o adulto fazem com que ele traga
consigo diferentes habilidades e dificuldades.

Os dados sobre o perfil*® dos sujeitos entrevistados nesta pesquisa coadunam-se com
o perfil descrito na literatura recorrente sobre a EJA, seja nas produgdes tedricas, seja nas
pesquisas académicas. Neste sentido, conforme Arroyo (2005), os alunos da EJA séo, em
geral, adultos e idosos, provenientes do meio rural com pais analfabetos ou semianalfabetos.
Sobre as origens dos sujeitos que frequentam a EJA, Rodrigues (2000) afirma na sua
dissertacdo de mestrado que 40% dos seus sujeitos pesquisados disseram serem filhos de
lavradores. Sobre a situacdo educacional dos progenitores, a pesquisa de Rodrigues (2000)
confirma que 27% dos pais sdo analfabetos e as maes abrangem o universo de 40%. Sobre a

situacdo educacional dos pais dos sujeitos desta pesquisa, o grafico abaixo é elucidativo:

Grafico 02: Situa¢do educacional dos pais

m Pai alfabetizado m Pai ndo alfabetizado
Mae alfabetizada m Mae ndo alfabetizada

10% 10%

\l/

40% 40%

Fonte: Roteiros de entrevistas dos sujeitos pesquisados.

Observa-se nesse grafico que, enquanto 40% das mées dos sujeitos pesquisados sdo
alfabetizadas, a mesma porcentagem de pais ndo sdo alfabetizados. Este dado contrasta-se
com aqueles encontrados na pesquisa de Rodrigues (2000), em que as mées séo as que tém o
maior indice de analfabetismo, enquanto nesta pesquisa 40% delas sdo alfabetizadas. Outro
dado a ser considerado é que no universo dos sujeitos desta pesquisa, dois vieram diretamente

do meio rural e todos os outros vieram de outros meios urbanos.

% Observa-se que o perfil dos educandos que frequentam a EJA é semelhante na perspectiva de alguns autores
como Arroyo (2005), Oliveira (1999) e Rodrigues (2000).
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Na visdo de Arroyo (2005), os alunos da EJA, tanto os jovens, os adultos, como os
idosos, sdo, em sua maioria, trabalhadores, filhos de trabalhadores ou aposentados que
tiveram que interromper suas trajetorias escolares seja para sustentar suas familias, seja por
problemas familiares, seja porque Ihes foi negado o direito de estudar ou porque fracassaram
nos estudos, tornando-os sujeitos excluidos. Nesse sentido, a exclusdo social constitui uma
das caracteristicas que os sujeitos da EJA trazem em seus percursos de vida e escolarizag&o.

Pensando na perspectiva da excluséo social, Oliveira (2006) afirma “[...] que esta
pode ser encarada como um processo socio-historico caracterizado pelo recalcamento de
grupos sociais ou pessoas, em todas as instancias da vida social, com profundo impacto na
pessoa humana, em sua individualidade” (OLIVEIRA apud MARTINS, 2006, p. 4). Para a
autora, o significado de exclusdo que se apreende desses sujeitos 0s remete sempre a condi¢éo
de ndo-pertencentes a determinada cultura hegemonica.

Nesse sentido, o processo de exclusdo social ndo se delimita apenas ao sistema
educacional regular vigente. Esse processo passa também por questdes estruturais, como, por
exemplo, a falta de emprego, de moradia, assisténcia a salde, em detrimento das demais
necessidades bésicas (alimentacdo, lazer, dentre outras) negadas ou inacessiveis, parcial ou
totalmente, as camadas populares que permaneceram e, ainda, permanecem sem acesso a uma
vida digna. Dessa maneira, a exclusdo escolar encontra acento na raiz da exclusdo social
marcada pela contradicdo de classes num modelo econémico também desigual. Nota-se,
portanto, que o perfil desses sujeitos tem relagdo direta com a negagdo dos direitos sociais
analisados no capitulo anterior.

Na perspectiva de Arroyo (2005, p. 223), os alunos da EJA sdo geralmente excluidos
da sociedade por sua condi¢do de ndo escolarizados, o que provoca entre eles, e também
perante suas familias e amigos, a baixa autoestima e o sentimento de inferioridade em relacdo

aqueles escolarizados. Sobre quem sdo os sujeitos da EJA Arroyo (2005) assim os define:

[...] oprimidos, pobres, sem terra, sem teto, sem horizonte. Pode ser um
retrocesso encobrir essa realidade brutal sob nomes mais nossos, de nosso
discurso como escolares, como pesquisadores ou formuladores de politicas:
repetentes, defasados, aceleraveis, analfabetos, candidatos a supléncia,
discriminados, empregaveis (p. 223).

Ou seja, os sujeitos da EJA se constituem em suas especificidades levando-se em
conta seu contexto sociocultural e suas formas de agrupamentos. Portanto, é necessario
reconhecer suas diferengas e reconhecé-los como um grupo heterogéneo com suas

especificidades. Dentro dessa diversidade de aspectos encontram-se 0s jovens, os adultos e os
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idosos que ainda se distinguem pelas questdes religiosas, de género, sexual, étnica e familiar.
Observa-se que dentro desse universo de excluidos que frequentam a EJA e ndo foram citados
pelo autor encontram-se as Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais - PNEE®' e

alunos provenientes do sistema carcerario.
2.2 Os sujeitos no contexto urbano: um olhar para cidade e para a escola

Em relacdo a cidade em que os sujeitos desta pesquisa residem, nota-se que 0S
mesmos moram em diferentes bairros de Palmas, mas todos estudaram na mesma escola em
virtude de ela ser a Unica que oferece essa modalidade de ensino em uma regido com cerca de
50 mil habitantes. Nenhum dos sujeitos pesquisados nasceu em Palmas. André nasceu no
Ceard, Julia em Goiés, e os demais nasceram em cidades do interior do Estado do Tocantins.
Nesse grupo de sujeitos pesquisados, apenas Julia tinha menos de cinco anos de residéncia
fixa em Palmas, os demais estavam na cidade por tempo superior a esse. Ao analisar os dados
dos sujeitos pesquisados sobre as suas origens, constatou-se que quase todos séo, como afirma
Oliveira (1999) a seguir:

[...] o migrante que chega as grandes metrépoles proveniente de areas rurais
empobrecidas, filho de trabalhadores rurais ndo qualificados e com baixo
nivel de instrucdo escolar (muito frequentemente analfabetos), ele préprio
com uma passagem curta e ndo sistematica pela escola e trabalhando em
ocupacdes urbanas ndo qualificadas, apds experiéncia no trabalho rural na

infancia e na adolescéncia, que busca a escola tardiamente para alfabetizar-
se ou cursar algumas séries do ensino supletivo (p. 59).

Todos os sujeitos pesquisados migraram com suas familias, primeiramente, do meio
rural para o meio urbano e depois para outros locais do mesmo meio urbano. Sobre o processo
de migracdo Caiado (2005, p. 64) afirma que “[...] no Brasil poés-industrializacdo, as
migracOes internas refletem processos complexos, com transformagdes sucessivas das areas
de atragéo e da natureza dos fluxos, que vao se transformando de rural-urbano para urbano-
urbano”.

O gréfico abaixo refere-se aos motivos da migracdo dos sujeitos pesquisados para

Palmas:

¥ Embora esta pesquisa apresente a tematica sobre sujeitos com Necessidades Especiais e os alunos do sistema
carcerario, hd que se ressaltar que este assunto ndo é objeto de estudo deste trabalho. Por isso ndo sera
aprofundada a discussdo (Nota do pesquisador).
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Grafico 03: Motivos da migracdo para Palmas

m Procurando melhorias de vida m Acompanhando a familia m Pelo trabalho

17%

50%

33%

Fonte: Roteiros de entrevistas dos sujeitos pesquisados.

Observa-se nas falas dos sujeitos pesquisados que 0s mesmos migraram para Palmas,
principalmente, em busca de melhorias para suas vidas e de seus familiares. Melhorias essas
que seriam conquistadas pelas suas forgas de trabalho. Sobre 0os motivos que 0s trouxeram

para Palmas, Aldo afirma o seguinte:

A minha vinda pra Palmas foi a procura de melhores condigdes de
sobrevivéncia... eu morava no interior, cidade muito pequena e dificil. Eu vi
que ndo teria chance de construir uma familia naquele ritmo de vida né. La
as condicdes de trabalho era pouca... e dificil até pra estudar né, estudo meio
fraco... ai esse foi um dos motivos da minha vinda aqui pra Palmas (ALDO).

Com relacdo aos motivos que levam as causas da migracdo Waddington; Sabates-

Wheeler (2006) expdem o seguinte:

[...] pobreza e vulnerabilidade tém efeitos conflitantes sobre a migracéo, pois
por um lado incentivam-na, tanto como estratégia para diversificacdo das
formas de obtencdo de rendimentos quanto como forma de fuga da
destituicdo, e por outro diminuem a propensdo a migrar devido aos custos
envolvidos no deslocamento (SABATES-WHEELER apud GOLGHER;
MARQUES, 2006, p. 2).

Os motivos que levaram esses sujeitos a migrarem para Palmas foram,
principalmente, a criagdo do Estado do Tocantins em 05 de outubro de 1988, fato que gerou
expectativas de melhorias de vida para muitas pessoas de todas as partes do Brasil. O Estado
do Tocantins foi criado em 1988 e implantado em 01 de janeiro de 1989 com sede provisoria

na cidade de Miracema até 01 de janeiro de 1990°%. Atualmente, conta com 1.383.445

% Fonte: Prefeitura Municipal de Palmas (www.palmas.to.gov.br)
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habitantes®, sendo que 78,81% moram no meio urbano e 21,19% vivem no meio rural.
Segundo o censo do IBGE de 2010, dos habitantes do Estado do Tocantins, 72,53%, que
ainda trabalham, recebem menos de um salario minimo. A taxa de analfabetismo das pessoas
de 15 anos ou mais de idade em 2009 era de 13,50%, muito acima da nacional que registrou
10,80%, conforme o censo de 2010. Os analfabetos funcionais com 15 anos ou mais
representam 23,30%. As cinco cidades mais populosas do Estado do Tocantins sdo Palmas,
Araguaina, Gurupi, Porto Nacional e Paraiso do Tocantins.

Palmas®® é o centro administrativo e a mais nova capital do pafs, tendo sua pedra
fundamental langada em 20 de maio de 1989. E uma cidade planejada e implantada em uma
vasta regido de mata e cerrado. Para sua construcdo houve a necessidade de uma ampla méo-
de-obra. A cidade de Palmas foi erguida por pessoas que migraram de todas as partes do pais
em busca de oportunidades, principalmente de emprego. A partir de dados coletados pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica constatou-se que a migracéo para Palmas foi a
mais numerosa do pais. O grafico mostra a evolucdo populacional de Palmas de 1991 até
2011.

Grafico 04: Evolucdo populacional de Palmas de 1991 a 2011

Ano 2011 235.315
Ano 2010 223.817
Ano 2009 188.645
Ano 2008 184.010
Ano 2007 178.386
Ano 2006 171.730

Ano 2005 164.107

Ano 2004 156.823

Ano 2003 149.862

Ano 2002 143.210

Ano 2001 136.853

Ano 2000 137.355

Ano 1999 117.807

Ano 1998 106.123

Ano 1997 95.598

Ano 1996 86.116

Ano 1995 66.888

Ano 1994 51.953

Ano 1993 40.352

Ano 1992 31.342

Ano 1991 24.334

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

¥ Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE.
“ Fonte: Prefeitura Municipal de Palmas (www.palmas.to.gov.br)
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O desenvolvimento econdmico pelo qual tem passado o municipio de Palmas vem
contribuindo, de certa forma, para atrair um contingente populacional proveniente de diversas
partes do Brasil. Essa corrente migratdria se deve & expectativa gerada com o surgimento de
oportunidades de negdcios e empregos em fungdo da implantagdo do Estado e da Capital.

Essa perspectiva de se encontrar um emprego facil, levou a nova Capital a ostentar e
ainda a manter as mais importantes taxas de crescimento demogréfico do Brasil desde os
primeiros anos de sua fundagdo. Por ter sido concebida com o fim de ser um centro
administrativo, a cidade de Palmas possui uma economia com um setor de Servicos mais
desenvolvido se comparado aos outros setores da economia. O gréfico abaixo demonstra a

composic¢do econdmica de Palmas:

Gréfico 05: Composi¢do econdmica de Palmas em 2008

(IBGE)
Industria; 7,87% m Servigos
m Comércio
Comércio;
34,59% Servicos; 57,53% IndUstria

Fonte: Roteiros de entrevistas dos sujeitos pesquisados.

Assim, com 57,53%, o setor de servicos € o maior empregador no municipio de
Palmas. Segundo dados do IBGE, em 2010 a renda per Capita era de R$ 12.638,00 e 0
Produto Interno Bruto (PIB), que é a soma das riquezas produzidas de Palmas, apresentou
uma forte expanséo e foi estimado em R$ 2.254.480 bilhdes, motivado por investimentos da
Prefeitura de Palmas na economia e, também, pelo bom momento pelo qual passava e ainda
passa 0 pais. O aumento do PIB de Palmas foi de 6%, e, se comparado ao do Brasil, foi bem
consideravel, ja que o pais apresentou o percentual de 2,7%, e Palmas, até o final de 2007,
representava 18,4% das riquezas geradas no Tocantins e 0,08% no pais.

Diante do fluxo migratério para Palmas, segundo estimativas do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), esse municipio atingiu um crescimento populacional de
mais de 110% em 2008 se comparado com a populacdo residente em 1996, que saiu dos
86.116 habitantes para uma estimativa de 184.010 habitantes. A populacdo de Palmas foi a

que mais cresceu entre as capitais, no periodo apontado no gréfico, em funcéo do crescimento
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migratério. Nesse contexto migrat6rio, encontram-se 0s sujeitos desta pesquisa que migraram
para Palmas entre os anos de 1991 e 2008. Apesar de o fluxo migratério ser grande, Palmas
foi planejada para comportar cerca de trés milhdes de habitantes.

Sendo Palmas uma capital planejada, o seu Plano Diretor estd divido em trés
macrorregides (Norte, Centro e Sul). Na regido Sul ha cerca de 80 mil habitantes, na Central
100 mil e na Norte cerca de 50 mil habitantes. As residéncias de cinco dos sujeitos
pesquisados (André, Benedito, Eduardo, Julia e Pedro) estdo localizadas ndo regido Norte de
Palmas e a do Aldo esta situada na Regido Sul. A Regido Norte é composta de 10 bairros
periféricos onde moram trabalhadores das camadas populares. André, Benedito, Eduardo,
Julia e Pedro moram préximos & escola onde estudavam, com excecgdo do Aldo que, conforme
ja se expds, atualmente, mora na Regido Sul de Palmas.

A Regido Norte é também proxima & &rea central da cidade e, inicialmente, planejada
para ser uma &rea nobre para acomodar a elite. No entanto, foi ocupada irregularmente por
trabalhadores sem teto. Porém a burguesia vem adquirindo os lotes ocupados e expulsando 0s
trabalhadores para regiées mais distantes. E constituida de casas populares e a area comercial
possui estabelecimentos de pequeno e médio porte, como escola, padaria, supermercado,
mercearia, vestuario, empresas familiares e muitos barzinhos.

Em relacdo a escola, objeto desta pesquisa, faz-se necessério situé-la em dois
cenérios: um no contexto da educacdo de Palmas e outro sobre suas especificidades. Sobre a
educagédo em Palmas, segundo dados coletados no site do IBGE, em 2008 a Capital contava
com 35.595 matriculas no ensino fundamental, 11.640 matriculas no ensino médio e 3.997
matriculas na pré-escola. Nessa época, contava com um total de 85 escolas. A taxa de
analfabetos funcionais era de 16,5 %. Em uma pesquisa realizada em 2008 pelo MEC* e o
INEP, obeteve-se os seguintes dados educacionais sobre a educagéo de Jovens de Palmas.

No Estado do Tocantins, segundo dados do Ministerio de Educagéo (MEC), em 2009
foram matriculados 24.318 alunos na modalidade na Educagdo de Jovens e Adultos em todos
0s niveis. Ja no ensino fundamental, objeto desta pesquisa, foram matriculados 13.202 alunos
em todo o Estado. No mesmo periodo (2009) foram matriculados 2.421 alunos nas Escolas

Municipais Urbanas de Palmas que ofereciam a EJA.

4 Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e estatistica - Censo Educacional 2009.
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J& em relacdo as especificidades da escola pesquisada, nota-se que em 2010, na
regido Norte de Palmas ou Vila Unido*, existiam cerca de 15 escolas publicas que ofereciam
desde creches até o ensino médio. Mas, conforme dados da Secretaria Municipal de Educacéo
de Palmas (SEMED)*, apesar da grande procura por vagas na EJA, no inicio do periodo
escolar somente uma escola municipal oferecia esta modalidade na regi&o, devido ao alto
indice de evasdo. Os sujeitos desta pesquisa frequentaram a Escola Municipal Caraiba®-
EMC, situada na Regido Norte de Palmas. Como esta regido de Palmas é a que apresenta
maior densidade demogréafica, a EMC é a escola mais procurada pelos jovens e adultos
excluidos do processo regular de ensino. Sera, portanto, dentre os evadidos desta escola que
foram buscados os principais sujeitos desta pesquisa.

Essa instituicdo pertence a Rede Municipal de Ensino de Palmas e oferece o ensino
fundamental regular durante o dia e a EJA durante & noite. Conforme os documentos
analisados, a historia da Escola Municipal Caraiba tem inicio em 1994, com o langamento da
pedra fundamental em 17 de maio, pelo entdo Prefeito Municipal de Palmas, José Eduardo
Siqueira Campos, e entregue & populagdo em 08 de dezembro do mesmo ano, sendo a
primeira escola padréo de Palmas.

Sobre as caracteristicas dessa escola padréo, observa-se que existe apenas um portéo
de acesso a entrada que introduz ao seu patio interno, entre trés pavilhdes da escola. Um
desses prédios comporta a secretaria, um dep0ésito, o arquivo passivo, a cantina, dois
banheiros destinados aos professores, a sala dos professores, sala de coordenacdo, sala do
diretor, laboratério de informética e uma pequena biblioteca. Entre os prédios da escola hd um
patio coberto utilizado para as comemoragdes festivas e proximo aos prédios localiza-se a
quadra esportiva descoberta, que durante todo o tempo desta pesquisa nunca foi utilizada
pelos alunos do noturno.

A escola conta com 14 salas de aula®™, atendendo da pré-escola até o 8° ano. Na
época da pesquisa, durante o dia, nos periodo matutino e vespertino, eram atendidas 04 turmas
da pré-escola; 03 turmas do primeiro ano; 03 turmas do segundo ano; 03 turmas do terceiro
ano; 04 turmas do quarto ano; 05 turmas do quinto ano. A noite a escola trabalhava apenas
com alunos da EJA: 01 turma multisseriada formada por alunos do 1° ao 4° anos; 01 turma do

59 ano; 01 turma do 6° ano; 03 turmas do 7° ano e 03 turmas do 8° ano. A escola oferece a

2 A regio recebeu esse nome popular ap6s ser ocupada irregularmente e depois das investidas sem sucesso do

Governo para a sua desocupacdo houve a conquista do local pelos moradores através da sua unido (Nota do
pesquisador).

Fonte: Prefeitura Municipal de Palmas.

O nome da escola é ficticio.

As salas de aula da EMC séo todas climatizadas com condicionadores de ar (Nota do pesquisador).

5 R &

5
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populacdo o Ensino Fundamental do 1° a 8° periodo do primeiro segmento do ensino regular.
J& na Educacéo e Jovens e Adultos — EJA - as turmas iniciam-se no 2° periodo (22 serie) até 8°
periodo (82 série) do segundo segmento.

O turno da noite inicia-se as 19h e termina as 22h20min e consta de quatro aulas com
50 minutos de duracdo cada uma, exceto na sexta-feira, que ndo ha aula, pois esse dia é
utilizado para o planejamento das aulas e reunido da coordenagdo com os professores.
Geralmente os alunos chegam por voltam das 19h, mas muitos deles chegam um pouco antes,
pois as 18h30min é servido um lanche, visto que muitos alunos dirigem-se diretamente do
trabalho para a escola. O recreio inicia-se as 20h:45min e termina as 21h:00 horas.

Os ensinos, regular e EJA, apesar de funcionarem em horéarios diferentes sdo vistos
como se ndo fizessem parte da mesma escola, ainda que utilizando os mesmos espagos. Essa
dicotomia é facilmente percebida na Escola. Quando se pede informagdes sobre a EJA, 0s
funcionérios logo mandam procurar a Coordenacéo da EJA a noite. Alguns funcionarios séo
lotados na Secretaria tanto no horario do ensino regular quanto no da EJA e mesmo assim ndo
déo informagdes. Existem dois mundos na escola. O do ensino regular e o da EJA. E esses
dois mundos ndo se misturam, ndo ha interacdo entre eles. Existem os professores e
coordenadores da EJA que ndo se envolvem em qualquer atividade ou assunto relacionado ao
ensino regular e vice e versa. Outra observagdo importante é que na organizacdo da escola ndo
h& preocupacdo em atender as especificidades dos educandos dessa modalidade. Os espacos,
0s tempos e muitas vezes as metodologias sdo as mesmas destinadas as criangas e

adolescentes.

2.3. O mundo do trabalho e a familia

O trabalho constitui uma das dimensdes cotidianas dos sujeitos pesquisados. O
trabalho para esses sujeitos é essencial, pois, € por meio dele que sustentam a si mesmos e
suas familias. Para eles o tempo dedicado ao trabalho sempre foi maior do que o dedicado aos
estudos desde suas infancias. O mundo do trabalho é quase que o Unico mundo desses
sujeitos, devido ao grande espago temporal que dedicam a ele. Em relacdo a esse aspecto,

Duarte; Guimaraes (2009) afirmam que o aluno-trabalhador vive

[...] de casa para o trabalho, do trabalho para a escola, da escola para outros
espacos de sociabilidade, como a familia e alguns momentos de lazer. Na
condicdo de migrantes, a educagdo escolar representa um espaco de
realizacdo de seus sonhos, no entanto, concebem que ha uma distancia entre
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esse sonho e o ensino para eles disponibilizados, consideram, enfim, que nédo
aprendem o necessario para enfrentar as dificuldades impostas pela
sociedade em que estdo inseridos, em especial no mundo do trabalho (p. 12).

Os dados revelam que o0s sujeitos pesquisados passam mais de oito horas diarias
trabalhando e ainda percorrem uma grande distancia do trabalho para casa ou escola. Os seus
empregos sao bracais e requerem muito esforgo fisico. Sobre as suas profissdes 0s sujeitos

pesquisados afirmam o seguinte:

Hoje eu trabalho na construcdo civil. Antes era na terraplanagem e
pavimentacdo na construcéo de Palmas (BENEDITO).

Eu trabalho numa loja de material de construgdo (PEDRO).

Trabalho na PRECIL pré-moldados de cimento. Mexo com pré-moldados.
Fabricante (EDUARDO).

Trabalho. Na UNICOM. Hoje eu sou operadora de caixa (JULIA).

Eu sou microempresario. Trabalho no ramo de serralheria, calha, rufos
(ANDRE).

Eu trabalho na area de limpeza né... na area de limpeza de prédio como posto
de salde, secretaria de satde. Eu sou auxiliar de servigos gerais (ALDO).

Pode-se observar nas falas dos sujeitos pesquisados que 0os mesmos trabalham em
empregos que lhes garantem apenas o suficiente para sua sobrevivéncia e a de suas familias.
O sujeito trabalhador € visto como contribuinte ativo de sua forga de trabalho. Ja o sujeito
desempregado que ndo consegue se inserir na sociedade é discriminado e marginalizado.
Nesse sentido, Rodrigues (2000) afirma que “[...] uma caracteristica marcante do aluno do
ensino noturno é sua condigdo de trabalhador desqualificado e explorado, recebendo um
salario vil pelo desenvolvimento de uma dupla jornada de trabalho: atua no servico e na
escola com a finalidade de sobrevivéncia e ascensdo” (p. 163-164).

Para os sujeitos pesquisados, o trabalho que executam n&o os agrada. Perguntados se

gostavam do que faziam, 0s mesmos responderam o seguinte:

[...] ah, o meu trabalho apesar de ser um trabalho humilde é de grande
importancia. Através dele que eu té conseguindo sobreviver, apesar de ndo ta
satisfeito, mais € de suma importancia. Sem esse trabalho hoje seria um
pouco complicado pra mim (ALDO).

Eduardo traz o seguinte argumento:

E importante porque a gente ganha nome e honra o nome da familia. Porque
ali a gente se interte muito. E também a gente tem de trabalhar num lugar
que a gente se da bem, né. Trabalhar com gosto onde se da melhor
(EDUARDO)
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Benedito afirma que “[...] gostaria de voltar ao velho trabalho mesmo que era
pavimentagio e terraplanagem” (BENEDITO). Ja Pedro afirma que “[...] ndo é gostar. E
porque ndo tenho um estudo melhor pra conseguir outro emprego melhor. O jeito é gostar
desse até arrumar outro melhor” (PEDRO).

Apesar de a maioria ndo estar satisfeita com suas profissdes atuais, garantem que
sem esse trabalho ndo seria possivel sobreviver. Percebe-se na fala do Aldo que o mesmo
sente-se envergonhado com o trabalho que executa. No entanto, esclarece que, mesmo sendo
humilde, o seu trabalho garante a sua sobrevivéncia e a de sua familia. Conciliar o trabalho
com as responsabilidades familiares ja é um grande desafio, e quando entra na escola esse
desafio fica maior.

Trabalho e familia sdo dois campos que se afetam reciprocamente. As pessoas
precisam trabalhar para ter pelo menos o suficiente que atenda suas necessidades basicas
como moradia, alimentagdo, educacdo, saude, lazer, vestuario, higiene, transporte e
previdéncia social. Esses direitos sdo os principios bésicos dos trabalhadores que estdo
inscritos no artigo 7°, inciso 1V, da Constituicdo Federal de 1988. A familia representa valores
culturais de solidariedade e de convivéncia essenciais para o adulto. Independentemente da
sua forma, a familia € o principal foco, por isso é sempre priorizada e estd acima de qualquer
coisa.

Um dado relevante nesta pesquisa é que todos os seis sujeitos sdo casados. Dentre 0s
seis sujeitos, cinco intitulam-se chefes de familia, nesse caso 0s homens. Ha, nesse contexto,
um viés machista, visto que a unica mulher desse grupo (Julia) é casada, tem 4 filhos, é
empregada, mas, ela propria relatou no questionario socioecondmico desta pesquisa que o seu
esposo €é o chefe de familia.

Historicamente, sabe-se que em outras épocas somente o homem era o chefe da
familia e encarregado de ser o provedor, sendo que para isso trabalhava em troca de um
salario que a sustentava. A mulher, por outro lado, exercia a funcéo de cuidar da familia e era
responsavel pelas tarefas da casa e dos filhos sem receber nada para fazer esse trabalho. Nesse
sentido, construiu-se a divisdo de papéis sociais entre homem e mulher. O homem detinha a
funcdo de provedor e a mulher de cuidadora, cuja légica se reproduzia no mercado de
trabalho. Este ultimo foi estruturado somente para homens que ndo precisavam se preocupar
com as responsabilidades domésticas em casa, pois esse papel pertencia & mulheres.

Na atualidade, esse papel ndo é mais 0 mesmo. Nao se fala mais em trabalhador,
somente. Fala-se em trabalhador e trabalhadora. Como afirma Costa (2008, p. 33) séo “[...]

homens e mulheres trabalhadores (as) desse seculo XXI que, na sua maioria, compdem o
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grupo de estudantes da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) nas esferas municipal e
estadual”.

Nesse sentido, 0s papéis sociais ligados aos homens e as mulheres vém passando por
mudancas fundamentais com a entrada das mulheres no mercado de trabalho. A renda gerada
por elas passou a ser essencial para a manutencdo das familias, e, nesse caso, as mulheres ndo
sdo mais uma forca de trabalho secundaria.

Mas, apesar de a mulher ter conquistado seu espago no mercado de trabalho, os
empregos reservados a elas ainda sdo 0s menos remunerados, como 0s servi¢os domesticos.
Todavia, no que diz respeito a esta pesquisa, a Unica mulher entrevistada apresentou
rendimento igual ao dos homens. Em relagdo ao trabalho feminino, os dados desta pesquisa
corroboram com aqueles apresentados por Borges (2008) em sua dissertacdo de mestrado.
Esta pesquisadora constatou que 21% das alunas da EJA que participaram de sua pesquisa,
sdo trabalhadoras domésticas e que esse indice quase se equipara ao trabalho informal. Essa
autora lembra ainda que esse trabalho é quase sempre temporario e que apenas cerca de 10%
apresentam vinculo empregaticio (BORGES, 2008).

Todos os sujeitos pesquisados pertencem a uma mesma classe social, ou seja, séo
trabalhadores com baixo poder aquisitivo ganhando em média um salario minimo (inclusive o
pequeno empresario).

Sobre os salarios dos sujeitos pesquisados o grafico abaixo é elucidativo:

Gréafico 06: Salarios dos Sujeitos

mAndré mAldo mBenedito mEduardo mJilia mPedro

R$545,00
R$1.000,00

R$545,00

R$545,00 R$600,00

R$900,00

Fonte: Roteiros de entrevistas dos sujeitos pesquisados.

Nesse sentido, 0s sujeitos pesquisados trabalham e consomem, de modo geral,

apenas 0 necessario para o atendimento de sua sobrevivéncia (aluguel, &gua, luz e
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alimentagdo). Sobre o trabalho e sobrevivéncia dos trabalhadores, Gadotti (1998, p. 128)
afirma que “[...] as grandes massas de trabalhadores-manuais e intelectuais- alienam sua forga
de trabalho pela simples possiblidade de sobreviver”.

lanni (1998) afirma que o sentido de alienagdo tem sua origem na vida econdmica,
visto que o operario, ao vender sua forca de trabalho, ndo toma parte do produto de si, que, ao
ir além de si, passa a pertencer ao mundo do lucro, do qual é excluido. Na concep¢do deste
autor, o capitalismo é um sistema universal de producdo de mais-valia. Na concepcéo do
autor:

A mais-valia e a mercadoria sdo condi¢do e o produto das relagdes de
dependéncia, alienacdo e antagonismo do operario e do capitalista, um em
face do outro. A forma da mercadoria cristaliza tanto o produto do trabalho
necessario a reprodugdo do produtor (trabalho pago), como o produto do
trabalho excedente (ndo pago) e apropriado pelo capitalista, no processo de
compra e venda de forga de trabalho (IANNI, 1998, p. 9).

lanni (1998, p. 11) afirma que “[...] a classe dominante tende a projetar e impor essa
maneira de ver a todas as outras classes, inclusive, e principalmente ao proletariado”. Por sua
vez, essa exclusdo impbe ao proprio operario o desconhecimento das for¢as que operam no
modo de producédo capitalista que, promovendo um ndo-reconhecimento de si, produz uma
ndo-consciéncia da realidade sob a qual esta inserido.

Portanto, essa ndo-consciéncia do operério é o resultado de mecanismos da logica de
producdo capitalista que separa o produtor de sua producdo: “[...] o capitalismo é um sistema
que mercantiliza as relagdes, as pessoas e as coisas, pois mercantiliza a forga de trabalho, a
energia humana que produz valor e transforma as préprias pessoas em mercadorias” (IANNI,
1998, p. 8).

Na contraposicdo a logica do trabalho enquanto alienacdo, Gadotti (1998, p. 99)
afirma que “[...] a condigdo para que o homem se torne homem-porque ele ndo é, ele se torna-
é o trabalho. A mediacdo entre ele e 0 mundo se realiza pela atividade material”. Partindo dos
estudos de Freire (1987), essa pesquisa entende que os homens humanizam-se trabalhando
juntos para fazer do mundo sempre mais pela mediacéo de consciéncias que se coexistem em
liberdade. Ao0s que constroem juntos o mundo humano, compete assumirem a
responsabilidade de dar-lhe diregdo. Dizer a sua palavra equivale assumir conscientemente,
como trabalhador, a funcdo de sujeito de sua historia, em colaboragdo com os demais
trabalhadores — o povo.

Os sujeitos desta pesquisa convivem com a opressdo da classe dominante, a exemplo

de Julia que ndo conseguia chegar & escola no inicio das aulas devido seus superiores ndo a
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liberarem. Jalia tentou convencer seus chefes a deixa-la sair mais cedo do trabalho para poder

estudar, o que lhe foi negado como ela mesma afirma:

Cheguei [a conversar com os patrdes], mais eles me deram s6 um papel pra
eu levar pro colégio dizendo que eu trabalho, tudo, mais sd que sempre
estava perdendo aula, o que adiantava? Sempre perdia a primeira aula e
sempre pegava a segunda. Ai eu ndo chegava na primeira e perdia a matéria
e eu ndo tinha como pegar com outros alunos e ndo ia na casa de ninguém
pegar a matéria entdo eu desisti. E tinha dia que eu chegava cansada e ndo
dava vontade de ir (JULIA).

Esse “papel” que Julia se refere, trata-se de uma declaracdo sem valor nenhum que a
empresa mandou para a escola informando os horérios de trabalho, a fim de que ela ndo fosse
prejudicada caso chegasse atrasada na escola em fungéo do trabalho. Um detalhe importante
observado na entrevista da Julia é que, em face de ela ser caixa, a mesma s6 encerrava o seu
expediente de trabalho por volta das 19h. E nesse mesmo horario que comegavam as aulas.
Como pode uma empresa solicitar a uma escola que deixe seus alunos chegarem atrasados
sem serem prejudicados? N&o seria mais f4cil a empresa dispensar esse funcionério mais cedo
do trabalho? Por outro lado, ndo hé legislacdo que resguarde os alunos trabalhadores. O que
h& é um acordo ndo formal entre patrdes e empregados. Nesse sentido, esta pesquisa entende
que deve haver uma legislacdo que expresse as relacdes entre o trabalho e a escola a fim de
que atenda aos alunos trabalhadores.

Outro aspecto relevante observado foi Eduardo afirmar que o trabalho “[...] é
importante porque a gente ganha nome e honra o0 nome da familia”. Honrar o nome da familia
por intermédio do trabalho, contraditoriamente, € um ponto de vista dominante sobre o valor

do homem na sociedade. Sobre esse aspecto, Pinto (2007) afirma que o

[...] adulto é, por conseguinte, um trabalhador trabalhado. Por um lado, sé
subsiste se efetua trabalho, mas, por outro lado, s6 pode fazé-lo nas
condicBes oferecidas pela sociedade onde se encontra, que determina as
possibilidades e circunstancias materiais, econémicas, culturais de seu
trabalho, ou seja, que neste sentido trabalha sobre ele (p. 80).

Diante da exposi¢do de Pinto (2007), entende-se que o trabalho seja a principal
forma de integracéo dos individuos na sociedade, atribui status, significado e insere os adultos
no contexto social permitindo a construgdo de suas identidades, de praticas e papéis a
exercerem. O modo de ser, fazer, pensar e viver no meio social liga esses sujeitos as duas
vidas profissionais. O trabalho torna-se uma forma de poder. Nesse sentido, a imagem de

adulto é condicionada pela situacdo desses sujeitos em relagdo ao mundo do trabalho. Dessa
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forma, o individuo s6 faz parte do meio social quando esta integrado profissionalmente, caso
ndo esteja, pode ser rejeitado e excluido socialmente. Sobre o valor do homem na sociedade

Pinto (2007) expde 0 que se segue:

[...] para que aumentem as possibilidades individuais e educacéo, e para que
se tornem universais, € necessario que mude o ponto de vista dominante
sobre o valor do homem na sociedade, o que ocorrerd pela mudanca de
valorizacdo atribuida ao trabalho. Quando o trabalho manual deixar de ser
um estigma e se converter em simples diferenciagdo do trabalho social geral,
a educacdo institucionalizada perdera o carater de privilégio e sera um
direito concretamente igual para todos (p. 37).

J& Costa (2009) assevera o seguinte:

[...] esses trabalhadores-alunos vivem a intensa relacdo de classe, da
exploracdo do trabalho pelo capital. Na dindmica da sociedade capitalista,
controlar o trabalho e o salario é fundamental para assegurar o
desenvolvimento do processo de producdo, bem como a perpetuacdo da
I6gica social de exploracdo e desigualdade (p. 03).

Os dados desta pesquisa mostram que seus sujeitos recebem baixos salérios. Estes
ultimos servem como uma garantia para os trabalhadores permanecerem nos seus empregos,

visto que apenas sobrevivem com o pouco que ganham. Para Pino (2009):

[...] as condic¢des de trabalho comp&em o novo e velho quadro de exploracdo
e exclusdo, com o surgimento de setores sociais inteiros que perdem o
trabalho ou que trabalham cada vez mais por menos. Isso reflete a evidéncia
no sentido de que o mercado globalizado ndo propicia nenhuma forma de
igualdade econémica para a humanidade ou, sim, cria economia de baixo
crescimento, altos lucros, baixos salarios e maior tempo de trabalho (PINO
apud COSTA, 2009, p. 08).

Analisando as exposicOes dos sujeitos pesquisados, constata-se que o trabalho é
fundamental tanto para as subsisténcias desses sujeitos como para a de suas familias. O
trabalho constitui-se, assim, numa das dimensdes cotidianas dos sujeitos pesquisados.

Pertencendo as familias de trabalhadores que sobrevivem do produto de seus
trabalhos, os sujeitos pesquisados reconhecem, desde cedo, a importancia de suas
contribuicbes para a renda da familia. Alguns dos sujeitos pesquisados trazem em suas
trajetorias a experiéncia do trabalho infantil como forma de colaboracdo para o sustento da
familia. Sobre quando comecou contribuir com a sua forga de trabalho, Aldo afirma que
iniciou “[...] desde muito jovem. Por volta de nove a dez anos j& ia com meu pai pra fazer

pequenos servicos na roga” (ALDO). E sobre a sua fungéo acrescenta que na
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[...] roca eu ajudavam meu pai a capinar, ajuntar garranchos pra fazer
coivaras, dar milho pra galinhas, buscar agua no ribeirdo...eram essas as
tarefas que mais fazia 14. Muitos outros servigos...eu derrubava de machado,
rocava pasto pra criacdo de gado, colocavam carga nos animais pra levar pra
rua la do povoado. Levar arroz pra limpar na maquina... era essas tarefas que
a gente desempenhava mais na roca, era isso. Eu fiz isso até os dezessete ou
dezoito anos. Eu parei porque vim pra ca pra Palmas... foi quando eu parei
porgue eu Vi que precisava congquistar mais coisas pra mim (ALDO).

Pedro também comecou a trabalhar na rogca com 12 anos de idade. Acerca dos
Servigos que executava, 0 mesmo afirmou que “capinava, limpava arroz, feijao, milho”. Os
sujeitos desta pesquisa carregam semelhangas com os sujeitos da pesquisa de Borges (2008).
Alguns sujeitos que participaram da pesquisa de Costa (2008) afirmam que o tempo de estudo
deles, quando eram criangas, foi pouco, pois o trabalho era mais importante por questdo de
subsisténcia. Os sujeitos que sairam do meio rural relatam que os seus tempos eram de muito
trabalho (BORGES, 2008).

Sobre o trabalho infantil Duarte (2012) expde que

[...] a sociedade brasileira ndo conseguiu reduzir as desigualdades
socioecondmicas e as familias sdo obrigadas a buscar no trabalho de seus
filhos uma alternativa para a composi¢do de uma renda minima, roubando
deles o tempo da infancia e da juventude e, por conseguinte, da
escolarizagéo (p. 18).

Os dois sujeitos pesquisados que sairam diretamente do meio rural, Aldo e Pedro,
afirmaram que trabalhavam capinando o mato na roga, rocando pastagens, cuidando dos
animais e fazendo todos os tipos de atividades tipicas do meio rural. N&o se pode, aqui,
afirmar que esses dois sujeitos foram vitimas do trabalho infantil, pois os mesmos viviam no
meio rural. Diferentemente do meio urbano, a realidade do trabalho infantil no meio rural ndo
tem a caracteristica de exploracdo, mas de aprendizagem. Conforme Pinto (2007, p. 71) “[...]
na familia camponesa ou operaria pobre a crianga pobre ndo vai & escola porque sua
capacidade de trabalho é prematuramente solicitada socialmente (tempo integral), desde que
possui suficiente habilidade de coordenacéo motora para executar uma tarefa mecanica”.

Para Kassouf, interpretado por Batista (2006), 0 aumento da escolaridade dos pais
diminui as chances de uma crianga participar precocemente do mercado de trabalho, mas isso
ainda depende das condicOes de género, ou seja, ha diferenciacdo entre meninas e meninos.
Segundo Batista (2006), quanto maior a escolaridade do pai menor é a chance dos meninos

trabalharem. J& para as meninas, independente da escolaridade de ambos os pais, a chance de
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elas trabalharem ndo € semelhante. As constatagdes da autora sdo validas tanto para &reas
urbanas quanto rurais, sendo que no meio rural os efeitos do trabalho infantil sdo mais que o
dobro do que no meio urbano, e isso ocorre devido ao baixo nivel de escolaridade dos pais e,
também, em face da inexisténcia de escolas rurais ou transporte precério para as escolas
urbanas.

Um dos principais papéis sociais da escola é fazer com que os sujeitos sejam criticos
e formem para a vida. Nesse sentido, a escola seria o caminho que possibilitaria a
conscientizacdo de trabalhadores provenientes das camadas populares sob a opressdo a que

sdo submetidos. A respeito do papel da escola Aldo afirma que ela é:

[...] o lugar onde a gente aprende né. Por que na casa a familia,
principalmente o pai e a mae eles ensina aquilo que eles acha que é certo pra
formar uma familia. Mais pra gente crescer, arrumar um emprego melhor a
ndo ser esses da roga que eles costuma fazer, a gente tem que procurar um
estudo mesmo. Porque agente ja sabe. Os meus pais, meus tios e 0s outros
pessoal 14 nunca foram de estudar e a gente ver que todos assim, o trabalho é
sempre 0 mesmo. E algumas pessoas que eu Vi estudar como uns primos
meus que estudaram, hoje tem um conhecimento bem melhor e vive bem
melhor na sociedade. J& tem melhores empregos que adquiriram.
Principalmente pela questdo do emprego mesmo. T& em melhores
condicdes e é esse 0 motivo que eu acho que a escola € mesmo um lugar de
adquirir um futuro melhor (ALDO).

A fala do Aldo reforga a fala dos outros sujeitos, quanto a escola servir apenas para
galgar posicéo social, ganhar status, ter um emprego melhor. Ou seja, mostrar para 0S amigos
e parentes que ele também é capaz de melhorar sua vida financeira por meio dos estudos.
Nesse sentido, Barreto; Barreto (2005, p. 65) afirmam “[...] que o aluno que procura a escola
acredita que ela deverd ajuda-lo a obter os conhecimentos necessarios a uma vida melhor e
socialmente mais valorizada. Ideologizado pela sociedade, assumiu que € o culpado pela
situacdo indesejavel em que vive e que quer superar. Se tivesse estudo ndo estaria assim”.
Para os autores, esses sujeitos nem desconfiam que sejam vitimas de uma sociedade classista,
onde as relagOes sociais interferem diretamente no destino de cada um deles, e que pertencer
as classes dominantes d& vantagens para 0s sujeitos galgarem posicOes sociais mais
vantajosas.

Costa (2008, p. 28) também afirma que esses sujeitos sdo mulheres e homens que

[...] com sua experiéncia historica, politica, cultural e social, retornam as
escolas para dar continuidade a seus estudos, sobretudo por exigéncia do
mercado de trabalho. Enfim, sdo sujeitos que retomam o que lhes foi negado
pela necessidade de sobrevivéncia, cujas contradigdes, ao longo da historia,
apontam a educagdo formal como direito de todos e, a0 mesmo tempo, as
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condicBes reais muito cedo sdo para eles obrigacdo de prover a sua
subsisténcia.

Concorda-se quando a autora argumenta que 0s Sujeitos retornam para a escola por
exigéncia do mercado de trabalho. No entanto, acredita-se que a escola ndo € somente um
lugar que se vai para conquistar um diploma e, assim, ter garantido um emprego. O sujeito
deve ir a escola para ser mais politizado, deixar de ser excluido e exigir que seus direitos,
enquanto cidaddos sejam atendidos. Sobre essa ideia reporta-se ao pensamento de Freire

(1967), que, afirma o seguinte:

[...] o que importa, realmente, ao ajudar-se 0 homem ¢é ajuda-lo a ajudar-se.
E fazé-lo agente de sua propria recuperacdo. E, repitamos, pd-lo numa
postura conscientemente critica diante de seus problemas [...] s6 poderiamos
compreender uma educacdo que fizesse do homem um ser cada vez mais
consciente de sua transitividade, que deve ser usada tanto quanto possivel
criticamente, ou com acento cada vez maior de racionalidade (p. 56-90).

Nesse sentido, a escola deve servir para o sujeito deixar de ser passivo dentro de uma
sociedade excludente, a fim de tornar-se critico. Ainda na perspectiva Freiriana 0s homens
criam o seu mundo, que é o0 mundo humano, e o criam com seu trabalho transformador e por
meio dele se realizam. A realizacdo dos homens, enquanto homens, estd, pois, na realizacdo
deste mundo. Dessa maneira, 0 seu estar no mundo do trabalho é um estar em dependéncia
total, em inseguranga, em ameaca permanente, e ja que seu trabalho ndo lhe pertence, ele ndo
se pode realizar (FREIRE, 1987).

Portanto, o trabalho constitui-se uma necessidade cotidiana dos sujeitos pesquisados,
pois é por meio dele que custeiam a si mesmos e aos seus familiares. E pelo bem-estar de suas
familias fazem qualquer sacrificio, inclusive abandonar a escola, como ver-se-a ainda neste

capitulo.

2.4. Educando e educador da EJA como sujeitos do processo de ensino aprendizagem

Como j4 foi exposto nesse capitulo, atualmente, o perfil dos sujeitos que frequentam
a EJA é bastante variado. Além dos educandos, jovens, adultos e idosos, pode-se também
considerar sujeitos da EJA os educadores, pois estes estdo inseridos nesse conjunto tanto
quanto os educandos e vivenciam as mesmas condigOes oferecidas pelas instituicbes que se

propdem a oferecer essa modalidade de educagdo. N&o se prope, aqui, discorrer sobre o
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perfil do educador da EJA, mas discutir o seu papel como sujeito da educagdo juntamente
com os educandos.

Da mesma forma, esta discussdo remete a pensar nas proposicdes teoricas realizadas
no capitulo anterior, particularmente naquilo que se refere ao direito de aprender. Neste caso,
quando se fala aqui sobre os sujeitos da EJA, o que se quer discutir é de que maneira a
constituicdo desse perfil e a atuagdo de ambos no processo ensino-aprendizagem ocasionam
ou ndo a garantia dos direitos & aprendizagem.

Dessa forma, os sujeitos desta pesquisa véem o papel dos professores de diferentes

maneiras. Aldo afirma que

[...] tinha professor que tinha toda uma paciéncia pra ensinar mesmo a gente
assim meio desmotivado eles tinha paciéncia pra ensinar. Tinha professor
que ndo tinha muita paciéncia com a gente... a gente chegava meio cansado
do servico na escola... ou até pela gente ndo ter simpatia mesmo e nédo gosta
muito...a dificuldade era muito grande (ALDO).

Para Aldo, existiam professores bons que ensinavam com paciéncia e entendiam, de
certa forma, o papel do professor que atua na EJA. Na fala de Aldo ha uma contradi¢éo: o
bom professor ndo € aquele que ensina, mas, aquele que acompanha, acolhe e tem paciéncia.
O que esta em jogo para o aluno da EJA ndo é o conhecimento, mas, a socializacdo e a
acolhida. Da mesma forma sua fala indica que havia professores que ndo compreendiam o seu
papel como educador da EJA, ou seja, ndo levava em conta que 0s seus alunos eram pessoas
de diferentes idades e com dificuldades de aprendizagens diferenciadas.

Para André “[...] os professores eram bons. Ensinavam as matérias direitinho”. J&
Eduardo argumentam que “[...] 0 que eu mais gostava era dos professores que eram muito
bons pra explicar, ensinar. Eram muito bom. Muito legal eles. Tratavam assim, tudo de igual
em geral todos os professores foram gente boa” (EDUARDO). Pedro afirma que seus “[...]
professores eram muito bons. Explicavam direito. Eu ndo tenho o que falar mau deles.
Principalmente o de matemaética, esse era bom” (PEDRO).

Observa-se que, diferentemente do Aldo, os alunos André, Eduardo e Pedro
simpatizavam com seus professores. Nesse caso, 0s educandos creditam um voto de confianga
nos seus educadores surgindo a partir dessa confianga adquirida a educacdo mediatizadora.
Nesse sentido, o aluno, assim como o educador, tornam-se sujeitos da educacéo.

Sobre sujeitos da educacdo Pinto (2007, p. 64) expde o seguinte “[...] o educando é o
sujeito da educacdo e nunca o objeto dela” e pondera, também, que “[...] a educacdo é um

diadlogo amistoso entre dois sujeitos”. Levando-se em conta esta proposicdo, ha que se
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compreender a necessidade de mudanca na agéo pedagogica destinada aos sujeitos que nela se
encontram. Necessita-se preocupar em criar situagdes de ensino aprendizagem que, de fato, se
ocupem com as necessidades e expectativas de aprendizagens dos diferentes segmentos
sociais. S&o varios os fatores que se deve considerar para se definir o educando e o educador
da EJA como sujeitos da escola e ndo como objetos dela.

Freire (1987, p. 68), nesse sentido, esclarece o seguinte:

[...] o educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa, é
educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa.
Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em
que os ‘argumentos de autoridade’ ja ndo valem.

Para Freire (1987), a educagdo problematizadora busca romper com o paradigma
educador-educando. Professor e aluno ocupam as duas posi¢des. Trocando de papéis, um
permite ao outro ser sujeito e crescer junto. Em vez de professor que transmite informacdes
sobre um objeto e um aluno que passivamente recebe estas informagbes acreditando ter
aprendido, a educagdo problematizadora traz o professor para a posi¢do do aluno e o aluno
para posigédo do professor. Professor e aluno como sujeitos do processo educacional aprendem
juntos. O educando ao ser educado também educa. Ambos crescem na critica da propria
reflexéo e agdo.

O educador, como um sujeito da educagéo, deve levar em conta que o paralelismo, a
fragmentacdo e as acles desencontradas sO reforcam os estigmas que colocam a EJA
independente e inferior em relagdo ao sistema regular de ensino, repetindo a seletividade, a
exclusdo, o ensino precario, a centralidade nos contetidos, consequentemente, conduzindo a
visdo do aluno como objeto passivo, ndo como sujeito. Nesse processo, é fundamental que se
olhe, que se dé visibilidade e se pense a pratica pedagdgica voltada para 0s seus sujeitos.

Para Freire (1987), a educacdo problematizadora da-se por meio de uma situagéo-
desafio para que aluno e professor possam desenvolver-se em conjunto por meio do dialogo.
Nesse processo ambos se tornam sujeitos do agir-refletir, do fazer-compreender. E sdo como
sujeitos, e somente enquanto sujeitos, que os homens podem realmente conhecer. Por isso
mesmo € que, no processo de ensino aprendizagem, so se aprende verdadeiramente aquele que
se apropria do aprendido, transformando-o em apreendido, podendo, por isso mesmo,
reinventa-lo; aquele que é capaz de aplicar o aprendido-apreendido a situagdes existenciais

concretas. Nesse sentido Rodrigues (2000) afirma o que se segue:
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No processo de ensinar e aprender, € importante que a acdo do professor seja
intencionalizada e como tal, necessita ser planejada, desenvolvida e avaliada.
Considerando-se que, conceber intengbes pedagdgicas e viabiliza-las na
escola é parte do trabalho do professor, o qual ndo apenas “doa” seu saber ao
aluno, mas constroi com ele novos saberes, pois no encontro, no dialogo
mediado pela linguagem educador-educando e educando-educador se
eduquem. Facam, pela reflexo sobre a vida e a educacdo, e pela mudanca de
postura pedagdgica, uma construcdo conjunta de conhecimentos (p. 99).

Para a autora, o saber do educando e o do proprio professor, devem fazer uma
interlocucdo com os saberes historicos dentro de uma relagdo de aprendizagem entre esses
dois sujeitos da educagdo. A autora afirma ainda que o professor precisa “[...] descobrir o que
0 aluno ja sabe, organizar coerentemente e articuladamente os conteldos a serem
transmitidos, criar condi¢des para que os alunos possam apreendé-los passando do particular
para o geral e deste para aquele, reconstruindo os saberes dialogicamente” (RODRIGUES,
2000, p. 99).

Para Santos (2007, p. 77) “[...] a profissdo docente insere-se em um contexto maior
de comprometimento ndo s6 com o saber, mas, também, com a formacg&o geral do educando
para oferecer-lhes oportunidade de ver o mundo e de produzir o mundo”.

Dessa forma, os sujeitos passam a adquirir o conhecimento por meio de interagfes
com objetos e com outros sujeitos. Nessa interagdo o0s sujeitos ndo s6 apreendem
conhecimento como contribuem com o aprendizado de outros.

Para o aluno da Educacdo de Jovens e Adultos deixar de ser objeto e passar a ser
sujeito da educagdo, precisa-se de mudangas que comecem pelo tratamento dado a esses
sujeitos, reconhecendo-os como pessoas, como seres humanos com suas especificidades
histdricas, sociais e culturais. Educar € muito mais que reunir um grupo de pessoas numa sala
de aula e transmitir-lhes um contetido pronto, mecanizado, engessado.

Sobre o que os seus professores lhe ensinava, Eduardo expde que “[...] eles
ensinavam de historia, eles ensinavam dos tempos passados. Ciéncias ensinavam partes
humanas e geografia eles ensinavam do tempo, da atmosfera” (EDUARDO). Esse sujeito
acrescenta ainda que os seus professores “escreviam no quadro e explicavam tudinho”.

Nesse sentido, Barreto; Barreto (2005) afirma que:

A aprendizagem, na visdo popular, esta centrada na ag&o do professor. E ele
gue coloca o conhecimento dentro dos alunos. Para isso, o professor usa
alguns recursos como: explicacGes, correcdes, A aprendizagem, na Visdo
popular, estd centrada na acdo do professor. E ele que coloca o
conhecimento dentro dos alunos. Para isso, 0 professor usa alguns recursos
como: explicacBes, correcbes, cOpias, repeticOes... Para essas idéias
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contribui, também, a distribuicdo das carteiras, todas voltadas para o
professor. Afinal, todo o conhecimento vira dessa figura central (p. 63-64).

Pela fala de Eduardo, percebe-se que os seus professores eram tradicionalistas, ou
seja, somente escreviam no quadro negro e apos a copia dos educandos, explicavam o que
escreveram. Nenhum dos sujeitos pesquisados confirmou se tinha acesso ao laboratério de
informética, ou se os professores utilizavam algum equipamento eletronico em sala de aula.
Eduardo afirma ainda que os professores eram bons porque ndo exigiam muito dos alunos, ou
seja, as aulas ndo tinham muitos conteddos e tampouco estimulos ou cobrangas dos
educadores.

Para Barreto; Barreto (2005):

O professor pode e deve transmitir informagdes, desafiar e estimular os
alunos no estabelecimento das relagdes. Mas a producdo do conhecimento é
exclusiva dos que realizaram esse trabalho. E esse exercicio de pensar, isto €,
de estabelecer relagdes ndo se restringe ao que ¢ dito pelo professor. Pode
acontecer e acontece a todo momento, inclusive a partir do que € dito pelos
colegas (p. 66).

Nesse sentido, é preciso que se olhe para o sujeito entendendo-o como aquele que
constroi sua subjetividade na relagdo com a objetividade, ou seja, na contradicdo da vida
material e excludente. E preciso que se veja e que se entenda o sujeito. E papel do professor,
especialmente do professor que atua na EJA, compreender melhor o seu aluno e sua realidade
cotidiana e propor estratégias que beneficiem esses sujeitos.

Nesse sentido, € a partir da acdo e reflexdo que o educando e o educador vdo
construindo o conhecimento juntos, permitindo que ambos se tornem sujeitos criticos. O
educador, por meio da educagdo problematizadora, refaz e reconstrdi, constantemente, o seu
conhecimento seguindo a capacidade de conhecimento dos seus educandos e estes passam a
investigar criticamente a realidade por meio do didlogo com o educador que, por esse mesmo
processo dialdgico, torna-se também um investigador critico. Dai a importancia que tem a
relagdo ensino-aprendizagem entre esses sujeitos.

Como o proprio nome sugere, "ensino-aprendizagem™ referem-se a duas categorias
inseparaveis. Essa duas palavras estdo intimamente imbricadas e uma depende da outra para
existir. Nesse processo, o professor tem uma tarefa muito importante: saber ensinar. 1sso
implica dar condi¢des para que outras pessoas aprendam e crescam. N&o se trata apenas de
repassar informagdes de uma mente para outra como na educagdo bancéria questionada por

Paulo Freire. O mero fato de despejar diante do aluno o contetudo do seu conhecimento ndo
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significa que o professor estd ensinando. Porém, muitas vezes, equivocadamente, héa
professores e alunos de EJA que pensam que € assim que se ensina/aprende. Para Paulo Freire

(1987) a educagéo bancéria €

[...] a narragdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos a
memorizacdo mecanica do contelido narrado. Mais ainda, a narragdo 0s
transforma em ‘vasilhas’, em recipientes a serem enchidos pelo educador.
Quanto mais vai se enchendo os recipientes, com seus ‘dep0sitos’, tanto
melhor educador serd. Quanto mais se deixem docilmente encher, tanto
melhores educandos serdo. Em lugar de comunicar-se, o educador faz
‘comunicados’ e depositos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem (p. 57).

Para Freire (1987), o modelo tradicional de préatica pedagdgica, isto é, “educacdo
bancéria” resume-se a mera transmissdo passiva de contetdos do professor assumido como
aquele que supostamente tudo sabe, para o aluno, que €é visto como aquele que nada sabe. E
como se o professor fosse preenchendo com seu saber a cabega vazia de seus alunos,
depositando contetdos como alguém deposita dinheiro na poupanca de um banco, ou seja,
quanto mais o professor ensina, mais o aluno aprende. Na pedagogia tradicional, a proposta da
educacdo € centrada no professor cuja fungdo define-se por vigiar os alunos, ensinar a matéria
e corrigi-la. A metodologia decorrente dessa concepcdo tem como principio a transmisséo de
conhecimento por intermédio da aula do professor. O professor fala, o aluno ouve e aprende.
No entanto, se o professor ndo ensina nada o aluno nada aprenderd, e o professor serd um
mero narrador nessa concepgéo de educagéo.

Freire (1987) defende que ninguém ensina nada a ninguém e ninguém aprende nada
sozinho, e que sd se aprende consorciando uns com os outros, liderados pelo mundo que 0s
cerca, isto é, o professor s6 € capaz de ensinar se for capaz de aprender. O professor deve
estar disposto a buscar o novo, aprender todos os dias e ndo ser aquele que acha que sabe.
Segundo Freire (1987), o bom professor é aquele que se coloca junto com o educando e
procura superar com o educando o seu ndo saber e as suas dificuldades, como numa relacdo
de trocas onde ambas as partes aprendem.

Ao tratar da perspectiva problematizadora e libertadora da educacéo, Freire (1987)
pontua que o educador revolucionério confia no ser humano, por isso ele procura investigar
sempre o seu poder criador.

Um educador humanista, revolucionario, ndo ha de esperar esta
possibilidade. Sua acéo, identificando-se, desde logo, com a dos educandos,

deve orientar-se no sentido da humanizacdo de ambos. Do pensar auténtico e
ndo no sentido da doacdo, da entrega do saber. Sua acdo deve estar infundida
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da profunda crenca nos homens. Crenca no seu poder criador. Isto tudo exige
dele que seja um companheiro dos educandos, em suas relacbes com estes
(FREIRE, 1987, p. 62).

Nesse sentido, a experiéncia de aprendizagem mediatizada baseia-se numa relagéo
em que o professor interage com o aluno, de forma a selecionar, mudar, ampliar ou interpretar
os estimulos, utilizando estratégias interativas, com o objetivo de produzir significagdo para
além das necessidades imediatas da situagéo.

Conforme a concepcéo Freiriana, na pedagogia mediatizada, o propdsito do professor
ndo € apenas proporcionar a vivéncia de uma situagdo, mas promover situacdes em que o
aluno interaja com as tarefas propostas de forma dindmica de modo a valorizar 0s seus
processos e as suas estruturas cognitivas. Sem mediatizacdo, a experiéncia ou a informacéo é
captada pelo aluno de forma difusa e fragmentada pondo em risco a sua integragdo adequada.
A mediatizacdo pobre ou a sua privagéo tende a afetar as estruturas cognitivas da crianga e do
jovem, tornando consequentemente, 0 seu comportamento cognitivo assistematico, em vez de
elaborado, preciso e acertado.

Mas, atualmente, o professor da EJA estd preparado para ser um professor
“mediador”?

Como se constatou na fala de Eduardo, os seus professores ndo eram mediadores e
sim transmissores de conteddos, ou seja, escreviam e explicavam os conteiidos. No entanto,
para ser um bom professor, este precisa estar em um constante processo de formagéo
continuada, que apesar de ndo poder ser a Unica solugéo, pode ampliar o0s seus conhecimentos.
O professor precisa refletir sempre sobre sua préatica pedag6gica, sobre o seu conhecimento
cientifico e ter consciéncia de que ndo é o dono do saber. Na verdade, ele é apenas o mediador
de um processo de construcdo do saber. Para isso se faz necessério a sua formagédo
continuada.

Ultimamente se ouve falar muito em formagdo continuada de professores,
principalmente dos que atuam na EJA. Mas e a formacdo inicial, ela contempla os
profissionais da EJA? Sobre a formagéo inicial de educadores da EJA, Soares (2006) fez uma
pesquisa com alunos egressos de um curso de Pedagogia com habilitagdo em EJA numa
Universidade Federal do Brasil, com a finalidade de saber por que aqueles educadores
optaram por essa modalidade de educagdo. Para tanto, Soares (2006) analisou dados do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP sobre as Instituicdes de
Ensino Superior — IES que ofereciam habilitagdo em EJA. A respeito da formag&o inicial dos

educadores da EJA Soares (2006) afirma o seguinte:
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As acdes das universidades com relacdo a formacdo do educador de jovens e
adultos ainda sdo timidas se considerarmos, de um lado, a relevancia que
tem ocupado a EJA nos debates educacionais e, de outro, o potencial dessas
instituicGes como agéncias de formacéo (p. 3).

O autor, ao analisar os dados do INEP de 2002, expde que das 519 Institui¢des de
Ensino Superior (IES) brasileiras que ofertam o curso de Pedagogia, e que foram avaliadas
pelo Exame Nacional de Cursos, apenas 9 (1,74%) ofereciam habilitacdo para EJA: 3 na
regido Sul, 3 na Sudeste e 3 na regido Nordeste (MEC/INEP, 2002). Os dados de 2005
revelam que houve um aumento, ainda que pouco expressivo, do nimero de instituicdes que
estdo ofertando a habilitacdo de EJA para os cursos de Pedagogia: das 612 contabilizadas, 15
oferecem a habilitagdo (2,45%) e, dos 1.698 cursos, ha 27 ofertando essa formacao especifica
(1,59%) (SOARES, 2006).

Constata-se nesses dados que a EJA trabalha quase que totalmente com professores
néo habilitados*® para essa modalidade de educacdo. Cabe-se, para essa questio uma pesquisa,
a fim, de se saber quais os motivos que levam as Instituicdes de Ensino Superior a ndo
investirem na habilitagdo de educadores para a EJA.

Diante dos dados expostos por Soares (2006) acredita-se que o0s professores que
atuam na EJA ndo séo capacitados para trabalhar nessa modalidade de educagdo. Sobre esse

aspecto Bicas; Vovio (2005) afirmam que

[...] a maior parte das educadoras tem o ensino médio, as vezes incompleto.
Poucas tém habilitacdo especifica para o magistério; muitas exercem outras
atividades comunitarias. Para muitas, o trabalho como educadoras de jovens
e adultos é a primeira experiéncia docente (p. 203).

Se h& pouca oferta de habilitacdo nas IES para educadores da EJA, entdo se confirma
a exposicdo das autoras, de que o ensino da EJA é ministrado por educadores sem formacéo
superior e muitas vezes até com ensino médio incompleto. Outro agravante, citado por Soares
(2006), é que nem todos os educadores habilitados trabalham nessa modalidade de ensino, ou
seja, de acordo com sua pesquisa, apenas 20% trabalham com a EJA.

Nesse sentido, Haddad; Pierro (2006) afirmam as ideias abaixo:

Os professores que trabalham na educacdo de Jovens e Adultos, em sua
quase totalidade, ndo estdo preparados para o campo especifico de sua
atuacdo. Em geral, sdo professores leigos ou recrutados no prdprio corpo
docente do ensino regular. Note-se que na area especifica de formagdo de

0 termo habilitados aqui se refere a uma formacao especifica sobre a EJA nos curriculos (Nota do
pesquisador).
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professores, tanto em nivel médio quanto em nivel superior, ndo se tem
encontrado preocupacdo com o campo especifico da EJA; devem-se também
considerar as precérias condigdes de profissionalizacdo e de remuneracdo
destes docentes (HADDAD; PEIRRO apud SOARES, 2006, p. 13).

Outro dado importante mostrado por Soares (2006) € que a maioria dos educadores
que optou pela habilitagdo em EJA, vivenciou antes alguma experiéncia com a educagéo de
jovens e adultos. Ou seja, 0 contato desses sujeitos com jovens e adultos provenientes das
camadas populares, provavelmente, despertou a vontade de ser um educador da EJA. Na sua
pesquisa Soares (2006) constatou que os educadores habilitados em EJA, mesmo 0s que ndo

atuam, afirmam

[...] que a formagdo possibilitou uma visdo mais ampla da educacdo, como
um processo que ndo ocorre s dentro da escola, mas no interior dos
movimentos sociais e que se relaciona a luta por uma sociedade melhor. Ou
seja, a formacéo adquirida potencializava o profissional, mesmo que ele ndo
fosse atuar especificamente com o publico jovem e adulto e mesmo que a
habilitacdo ndo ocupasse um lugar de destaque no interior do curso de
Pedagogia (p. 9).

Nesse sentido, acredita-se que a partir do momento em que se vé a realidade social e
a situacdo de exclusdo social das camadas populares, o educador ou futuro educador passa a
querer contribuir de alguma forma para acabar com dicotomia social. Diante da falta de
qualificacdo dos educadores da EJA, ndo se pode culpar somente esses sujeitos pelos
problemas que acontecem nessa modalidade. Nesse sentido, Santos (2007) afirma que néo se

deve colocar a culpa

[...] apenas sobre os ombros dos professores, pois a questdo &€ mais
complexa. Varios estudos evidenciam que a falta de formacédo especifica do
professor de EJA, e a responsabilidade por essa falta ndo é algo que possa
ser atribuida apenas a ele, como conseqiéncia (sic) um de descompromisso
em relacdo ao seu trabalho (p. 71).

Sobre o quadro de educadores da EJA do Tocantins, conforme dados da Secretaria
Estadual de Educagdo — Seduc, em 2010 haviam 2.360 professores que atuavam na EJA.
Conforme a Seduc, o Estado vem, anualmente, dando cursos de formagéo continuada para 0s
educadores que atuam na EJA, visto que a grande maioria trabalha na educacédo bésica. O ano
de 2007 foi o primeiro em que a Secretaria de Educagdo e Cultura realizou formagao
especifica para os Professores da Educagdo de Jovens e Adultos. No entanto, ndo ha muitos
dados sobre como estd, atualmente, a formagdo de professores no referido Estado, por isso

ndo se aprofundara aqui essa discusséo.
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Neste subtitulo abordou-se, suscintamente, o educando e o educador como sujeitos
do processo de ensino-aprendizagem na concepcdo de alguns autores e, também, como esta
ocorrendo ou ndo a formacdo continuada e inicial dos educadores que atuam na EJA. No
proximo subtitulo abordar-se-4 as relagbes entre educandos e educadores da EJA dentro dos

muros da escola.

2.5. Relagdes professor/aluno no processo de ensino-aprendizagem

As relagbes humanas, embora sejam complexas, sdo fundamentais para o
comportamento pessoal e profissional de um sujeito. Dessa forma, a relagéo professor/aluno
envolve interesses e intencOes e, na escola, hd uma sistematicidade que deve ser permeada

pelo conhecimento. Quanto as relacbes humanas na escola, Aldo afirma que

[...] eu gostava pelo convivio. Tinha um bom convivio com os colegas, fazia
amizades e tinha uns professores que eram muito bons, muito atenciosos. E o
aprendizado também. O pouco que eu aprendi |4 ta sendo bem Util pra mim.
(ALDO)

Benedito j4 expde que “[..] gostava porque tava fazendo novos amigos”
(BENEDITO). J& Pedro pondera que “[...] gostava das atividades, dos professores, dos
colegas de aula e de estudar também. Gostei, da educacédo, do saber, 0 conhecimento. E muito
boa. Eu ndo tenho queixa ndo” (PEDRO). Como ja foi descrito, Pedro comegou estudar aos
32 anos de idade, entdo, para ele a escola parece um mundo novo que se lhe abre.

A escola possibilita que os educandos conhegam pessoas diferentes e estabelecam
vinculos de respeito, amizade, confianca e essa experiéncia reforca a socializacdo desses
sujeitos e, também, faz da escola um espaco de convivéncia entre grupos de amigos. Nesse
aspecto, a escola ndo é somente um lugar de aprendizagens, ela é, ainda, um lugar onde se
constroi relagdes humanas entre todos os sujeitos inseridos, principalmente, na Educagéo de
Jovens e Adultos. Nesse caso, os professores, por meio da prética docente, sdo 0s
responsaveis por desenvolverem processos de ensino e de aprendizagem que correspondam as
expectativas dos seus alunos.

Sobre a prética docente, perguntou-se aos sujeitos desta pesquisa como era percebida

a pratica dos professores da EMC, os quais responderam o que se segue:

Falar desses professores ndo é muito dificil ndo. Alguns desses professores,
assim, que eu me lembre era muito bom, entendia a gente. As vezes a gente
chegava cansado e eles tinha paciéncia com a gente. J& outros é a gente
percebia que... que talvez pudesse estar despreparado, com algum problema
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em casa porgque a maneira de conduzir as aulas deles era dificil...as vezes ndo
entendia a gente... a gente chegava cansado do trabalho pra estudar. Acho
gue alguns desses professores talvez ndo tava preparado pra receber o jovem
e 0 adulto, todo tipo de aluno igual a mim e outros colegas que a gente
percebia la. As vezes os professores nao tava bem preparado pra isso a gente
chegava cansado pra estudar né, as vezes meio sonolento e tinha aquela aula
cansativa e a preocupacao da gente com a familia (ALDO).

Percebe-se na fala desse sujeito que existem professores atuando na EJA que ndo
estdo preparados para trabalhar com os atores principais dessa modalidade de educagé&o.
Professores que adotam postura de autoritarismo criam um obstaculo entre eles e os alunos,
fazendo com que estes ultimos adotem a postura de estar sempre na defensiva. Esses
professores “despreparados” ndo entendem que a escola € seu local de trabalho, enquanto que
para os educandos a escola é um lugar para se aprender. No depoimento do Aldo percebe-se
que o direito a educacdo, descrito na Constituicdo Federal de 1988, ndo atende, de modo
geral, aos educandos da EJA, ou seja, a esses sujeitos ndo chega uma educagédo de qualidade.

Aldo fala ainda o seguinte:

Tinha deles [professores] la que passava as tarefas pra gente e nem corrigia
as vezes. Tinham professor que chegava la meio zangado, nao sei por qual
motivo. Tinha professor mais atencioso que dava mais atencdo pra gente e
tinha outros que num mostrava muita preocupacdo em ensinar a aula pra
gente (ALDO).

Na opinido de Aldo a falta de paciéncia do professor em explicar a matéria torna a
escola desinteressante para o educando, fato esse que pode contribuir para a evasdo desses
sujeitos. O aluno sabe que o papel da escola é ensinar e que o papel do professor é fazer com
que ele aprenda. Nesse sentido, toma-se aqui como referéncia “seu Jodo”, sujeito da pesquisa
de Vera Barreto e José Carlos Barreto intitulada “um sonho que ndo serve ao sonhador”
(2005). Segundo os autores, apesar de ser analfabeto, “seu Jodo” entende o papel da escola,
mostrando, assim, que para esse sujeito como para a maioria de outros sujeitos da EJA “[...] a
escola € o lugar onde os que ndo sabem védo aprender com quem sabe (o professor) os
conhecimentos necessarios para ter um trabalho melhor (menos pesado, mais bem pago) e um
lugar social mais valorizado” (BARRETO; BARRETO, 2005, p. 62).

Nesse sentido, o aluno espera encontrar na escola aquilo que, em sua concepcéo, €
papel da escola como ensinar a ler, escrever, falar bem, resolver as operages de matematica,
além das informagdes do mundo desconhecidas pelos educandos.

Para Jalia, todos os professores eram 6timos, pois “eles explicavam direitinho. Se a

gente prestasse atencdo a gente aprendia. Assuntos paralelos também que eles ensinavam
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muito... do dia a dia.... sobre a vida da gente” (JULIA). Para ela, os professores, além de
“explicar as matérias direitinho”, discutiam assuntos do cotidiano dos alunos. A articulacéo
com os saberes cotidianos que déo sentido e significado ao que se ensina possibilita que a
aprendizagem significativa se concretize e ndo apenas a mera memorizagdo de fatos sem
sentido e significado.

Segundo Eduardo, os professores “tratavam assim, tudo de igual em geral todos 0s
professores foram gente boa. O que eu mais gostava era dos professores que eram muito bons
pra explicar, ensinar” (EDUARDO).

As respostas acima retratam que os alunos reconhecem a autoridade pedagdgica dos
professores, fator que Ihes confere a qualidade de “saber ensinar”. Isso fica evidente quando
argumentam que as explicagdes dos professores os ajudaram no aprendizado. Com excegdo de
Aldo e Eduardo, os outros sujeitos pesquisados sdo unanimes quanto a boa atuagéo dos seus
professores. Consideram que o0s professores sdo bons e atendiam as suas expectativas
enquanto educandos.

Questionados acerca dos assuntos que estudavam na escola, relatam que estes sdo
importantes porque precisam, principalmente, da matemética para desenvolverem suas
funcdes no trabalho. Solicitados a estabelecer uma relagéo dos conhecimentos transmitidos

pela escola com suas vidas, obteve-se as seguintes respostas:

Sim, é importante. E porgue no dia-a-dia, até mesmo em casa, no trabalho, a
gente usa aquilo que via la né, a gente percebia que facilitava como
matematica, por exemplo, historia... histéria do Brasil, do Tocantins né,
ajudavam a gente entender o local que a gente vive né. Como eu falei é
porque se tratava da minha regido, da minha origem, criagdo do nosso
Estado... acho que a cultura nossa, tinha muito a ver com gente, realmente
era coisa do nosso dia-a-dia e eu que fui criado na época do Estado,
acompanhei também, foi um dos motivos. Eu também sabia contar um pouco
da historia nos debates (ALDO).

Aldo fala da importancia da disciplina de historia para sua vida. Para ele essa
disciplina o ajuda a entender e conhecer a historia do Brasil, do Tocantins e, principalmente,
entender o lugar onde vive, ou seja, sua cultura, suas origens. Aldo fala que acompanhou a
criacdo do Estado do Tocantins, e é por esse motivo que ele diz que quer conhecer suas
origens. N&o somente a origem familiar, mas a historia da luta secular que resultou na criacdo
desse Estado. Observa-se que Aldo aprende na escola o que é significativo para ele,
demonstrando que para a aprendizagem ocorrer é fundamental a articulagdo do novo
conhecimento com os saberes anteriores, dando-lhes significagéo, reestruturando-os com as

novas informacgdes, recriando o saber.
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J& André apresenta o seguinte argumento:

A matematica foi a matéria que eu mais gostei. Toda vida eu gostei de
matematica, entdo eu ndo tive dificuldade nenhuma com a matemaética e
mesmo com as outras matérias eu ndo tive dificuldade, mais sempre gostei
mais de matematica. Neste trabalho a gente precisa muito ter estudo,
principalmente a matematica. Tem que ter estudo. Pra tudo que vocé for
fazer tem que ter estudo. Tem de entender de metragem (ANDRE).

Para Benedito:

Matematica. E mais conhecimento, né. No trabalho de hoje ajudou sim.
Porque eu trabalho com elevador de carga que carrega 900 quilos e nunca
pode usar acima do peso dele. Se botar 600 quilos tem que saber quantos
tijolos da 600 quilos. Da pra fazer isso com quase todo tipo de material como
tijolo, ceramica, telha, argamassa, cimento. Tudo tem que passar pela
matematica pra nao passar de no maximo 900 quilos (BENEDITO)

Para Eduardo a “[...] matematica me ajudou muito no lugar onde eu trabalho. L&
mede calcamento porque eu mexo com pré-moldados, medir trelicas, tem as medidas das
maquinas, das formas que a gente faz a matriz. Ajuda muito a matematica” (EDUARDO).

Constata-se na fala de André, Benedito e Eduardo que a matemaética é essencial para
suas profissdes. Esses trés sujeitos trabalham com medidas e pesos. André trabalha como
serralheiro e precisa fazer medidas exatas para ndo desperdicar material, dai a importancia da
matemética na sua vida. Benedito, que trabalha com um elevador de cargas em uma
construcdo civil, também precisa da matemaética para ndo errar a quantidade de peso suportada
pelo elevador. Caso erre, pode ocorrer um desastre.

Outro assunto questionado com os sujeitos foi se a escola servia para mais alguma
coisa, além de estudar. Aldo afirma que na escola que estudava ndo tinha muitas coisas

voltadas para cultura, somente em

[...] datas comemorativas como 7 de setembro, folclore... As vezes tinha
alguma coisa, mais eu muito raramente participava disso porque as vezes
tava cansado e ndo tinha mesmo muito tempo e considerava isso mais como
um lazer e eu naquela época num... achava que nao tinha tempo pra lazer
assim... Meu lazer era cuidar da familia, essas coisas assim (ALDO).

Observa-se, nessa fala do Aldo, que o bem-estar da familia € o foco principal dos
sujeitos da EJA. Quando expde que “meu lazer era cuidar da familia”, esse sujeito confirma
que praticamente todo o seu tempo é dedicado ao custeio dos seus familiares. Para isso,
trabalham em dois ou até mais empregos. Outro aspecto importante citado por Aldo é sobre

como o espago da escola € utilizado. Segundo ele:
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[...] 14 a gente participava de outras coisas a ndo ser so ir pra la sé estudar.
Era reunido, reunido de algum candidato as vezes, de algum politico. Eu
lembro que uma vez o prefeito foi 1a fazer reunido e usar a escola e também
a gente usava 0 patio da escola pra jogar bola. Naquele tempo era dificil e na
escola tinha uma bola e o povo convidava os meninos 1a da regido pra jogar
bola. Teve uma vez que levaram até filmes pro pessoal assistir (ALDO).

Percebe-se, nas afirmagdes do Aldo, que a escola ainda é usada para se fazer
politica’” partidaria. A escola é ou deveria ser um espago somente de ensinar, aprender e
proporcionar, no entanto, continua sendo um lugar de se fazer politica partidaria. De fato a
escola é um lugar politico, de formacio politica, mas, ndo partidaria. E um lugar de debates
cientificos, de conhecimento e aprendizagens. Quando qualquer politico procura a escola com
fins eleitoreiros a escola perde a sua esséncia de lugar imparcial politicamente.

Outra temética que foi questionada aos sujeitos pesquisados foi, em suas opinides,
para que a escola serve, além de aprender as matérias. Eduardo diz que a escola “[...] serve
pra ensinar a gente a conviver com o mundo, conviver com as pessoas, comunicar melhor”
(EDUARDO).

Para Aldo a escola é

[...] uma étima oportunidade na busca do conhecimento né, porque é uma
6tima oportunidade, € uma das Unicas mesmo. Sem estudar ninguém vai
conseguir nada né. Sendo serd mesmo um trabalhador da roga mesmo, um
gari e olha |4 que ta cada vez mais dificil. Sem estudo ndo da mesmo. Entédo
quando eu falo nessa oportunidade é isso mesmo. E falando dessa
oportunidade pra vida, pro futuro, pra arrumar um emprego (ALDO).

Para Pedro a escola:

E importante. E porque eu aprendi muito, assim, porque eu néo sabia nada
mais 0 pouco que eu aprendi serviu pra. Tanto pra mim como pra outras
pessoas também. Eu entrei na escola ja adulto e aprendi resolver meus
problemas. Tinha negécio no banco pra resolver e eu ndo sabia. Tinha que ir
uma pessoa comigo e agora ndo precisa ninguém ir comigo no banco. Eu
mesmo vou la e resolvo tudo. Foi muito importante porque de antes de ir pro
colégio eu ndo sabia nada disso (PEDRO).

Para esses sujeitos a escolarizacéo é considerada importante enquanto valor social e,
em geral, é percebida por eles como meio de alcangar um trabalho melhor e,

consequentemente, melhores condicdes de vida. Para esses sujeitos h4 reconhecimento acerca

4T A despeito da fala de um sujeito desta pesquisa apresentar a temética sobre o uso da escola por politicos, ha
que se ressaltar que este assunto requer um amplo debate em outro projeto de pesquisa. Por isso ndo sera
aprofundada a discussdo sobre ele. (Nota do pesquisador).
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da funcdo e importancia da escola desde que esta se torne rentavel economicamente. A
relacdo entre o nivel de escolaridade e a garantia de melhores empregos direciona as
perspectivas da volta a escola. Assim, os investimentos na escolarizagdo objetivam a garantia
de um futuro melhor, mesmo que percebam que a relacdo formada por escola e garantia de

emprego ndo seja tdo segura assim.

2.6. As razoes do abandono

Neste subtitulo propde-se dialogar sobre os possiveis motivos que levaram o0s
educandos da Educacéo de Jovens e Adultos da Escola Municipal Caraiba a abandonar os
estudos.

Ressalta-se que este trabalho de pesquisa ndo é pioneiro em relacdo a discussao
referente aos motivos da evaséo escolar de sujeitos que frequentam a EJA. Outros autores em
Goiés com os quais esta pesquisa dialoga j& desenvolveram esse assunto como Ivonete Maria
da Silva (2004) e, embora ndo tenha sido o foco, Claudia Borges da Costa (2008),
Esmeraldina Maria dos Santos (2007) e Maria Emilia de Castro Rodrigues (2000), dentre
outros.

Ao analisar a producéo desses pesquisadores, constatou-se que o trabalho é um dos
principais motivos da ocorréncia de evasdo escolar, como, também, é um dos fatores
fundamentais para o retorno a escola dos sujeitos evadidos. Foi, também, o que se constatou
nesta pesquisa.

Quanto aos sujeitos desta pesquisa, a historia escolar dos mesmos é bastante
acidentada. Sdo sujeitos que carregam as marcas da exclusdo social desde cedo e, em
consequéncia disso, tiveram que abandonar a escola cedo ou sequer nela ingressaram. Os
motivos do primeiro abandono escolar dos sujeitos pesquisados s&o: trabalho infantil,
distancia de casa para a escola e gravidez na adolescéncia.

Para Aldo, o seu primeiro abandono ocorreu pelo seguinte motivo:

Na primeira vez que eu desistir da escola, o que tirou mais 0 meu interesse
pra estudar foi a distancia. Era muito longe pra ta estudando. Era longe e
além de ser longe também, eu ja tinha que ajudar na roga meu pai e esses
dois motivos foi dos que me levou a desistir (ALDO).

A distancia da casa dos alunos do campo para a escola, na cidade, as vezes é muito
grande e as criangas, muitas vezes, sdo obrigadas a acordar muito cedo para poder chegar ao

inicio das aulas. No caso do Aldo, o0 mesmo tinha que andar uma longa distancia a pé da
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fazenda até a escola do povoado todos os dias, pois, na época em que 0 mesmo era crianga,
em sua regido, o poder publico ndo disponibilizava transporte escolar para os alunos do meio
rural. Nesse caso, justifica-se que Aldo ja chegava a escola cansado e, provavelmente, o seu
desempenho estava comprometido.

O trabalho na roga, segundo Aldo, foi um dos motivos que, também, o fez desistir. No
entanto, pela exposicdo do mesmo, a contribuicdo de sua mdao-de-obra na roga era pouca.
Estava voltada para “pequenos servigos” e, portanto, acredita-se que ndo atrapalhava os seus
estudos. No caso do Aldo, o trabalho na roga era uma forma de aprendizagem, pois, seu pai
Ilhe ensinava as técnicas de preparacdo, cultivo, manutencdo e colheita dos alimentos
utilizados para sua subsisténcia.

Sobre a sua primeira desisténcia da escola Julia afirma que “[...] eu desisti por causa
dos meninos meus que eu tenho” (JULIA). M&e de quatro filhos, Julia afirma que desistiu a
primeira vez da escola quando tinha 14 anos de idade por ter engravidado do seu primeiro
filho. Passou trés anos sem estudar, voltou para a escola, mas teve que abandonar outra vez
por novamente ter engravidado. O caso de Jdlia reporta-se a um grave problema social
recorrente no Brasil e que ocorre entre criancas e adolescentes: a gravidez.

A gravidez na adolescéncia ndo € um fendmeno recente. Sobre essa problemética
Catafio (2006, p. 9) expbe que “[...] a gravidez na adolescéncia é um sério problema de salde
publica. No Brasil, cerca de 20% dos partos sdo de mées adolescentes, sendo que a maioria
delas ndo conta com condigdes financeiras nem emocionais para assumir a maternidade™.

Para essa autora, a palavra adolescéncia tem o sentido de crescer, mas existem
diversos critérios para se delimitar a adolescéncia, mas, em geral a principal referéncia é o
aparecimento das caracteristicas da maturacdo sexual. A autora afirma ainda que a
Organizagdo Mundial da Saude delimita como pessoas adolescentes as pessoas que tém entre
10 e 19 anos (CATANO, 2007).

Catafo (2007) enfatiza que:

A gravidez na adolescéncia acontece em todas as classes sociais, mas a
maior incidéncia é em populagdes mais carentes. A auséncia de orientacdo
sexual especifica, o rigor religioso, tabus morais internos da familia e falta
de atividades de lazer contribuem para 0 aumento do problema. A maioria
das adolescentes abandonam os estudos, algumas fogem de casa e
interrompem o processo de socializacdo (p. 28).

Para a autora a gravidez na adolescéncia pode apresentar sérios riscos a gestante

devido & imaturidade psicoldgica e fisica, falta de controle de pré-natal, ou inicio tardio e falta
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de apoio familiar. Além, dos fatores de riscos, a gravidez na adolescéncia muda a rotina da
gravida que tem de abandonar os estudos para trabalhar ou cuidar da crianga.

A falta de orientacdo, seja da familia ou da escola, pode levar os adolescentes a
experiéncia da maternidade precoce. A responsabilidade de cuidar dos filhos pode levar as
maes ainda adolescentes a evasdo da escola. Nesse sentido, ao assumir a maternidade, as
adolescentes abandonam os estudos na educagdo regular e tornam-se um futuro publico
potencial para a Educagdo de Jovens e Adultos.

J& sobre sua primeira desisténcia Eduardo afirma que “[...] eu ndo me lembro. Eu era
molecote ainda. Fui expulso de umas escolas também, desistir muito. Por malandragem
mesmo. Aprontando. Fazendo brincadeira de mau gosto com os amigos” (EDUARDO).

A indisciplina é uma situagdo que acontece mais frequentemente com os alunos do
periodo diurno. Os alunos do diurno séo adolescentes e jovens vivendo a efervescéncia da
juventude. Aquilo que as escolas denominam por “rebeldia” ou “indisciplina” pode ter relagéo
com a desmotivacdo para a aprendizagem devido as metodologias enfadonhas e
descontextualizadas. Sobre esse fendmeno dentro do espago escolar Ghiggi; Nobrega (201, p.
13) afirmam que os “[...] estudantes indisciplinados talvez sejam testemunhas de uma
situacdo-limite, que nos impGe a repensar a disciplina que estamos querendo”.

Para Gadotti (1998, p. 83), “[...] a forca da educacdo estd no seu poder de mudar
comportamentos. Mudar comportamentos significa romper com certas posturas, superar
dogmas, desinstalar-se, contradizer-se”. Neste caso, aquilo que se nomeia como indisciplina
ou rebeldia na escola deve ser considerado, nesse espago, COMo um processo que se requer
analise tanto dos fatores intra como extra escolares. Mas, isso S6 ocorre se 0 sujeito tiver
conhecimento dos direitos e deveres de forma critica. O respeito ao outro na escola, enquanto
um de seus conteddos, a discussdo e o estabelecimento das normas de convivéncia na escola e
na sociedade deveriam ser conteudos da escola.

André e Benedito®® abandonaram a escola com 14 e 13 anos para trabalhar e, assim,
contribuirem para com o sustento das suas familias. J& Pedro ndo frequentou a escola
enquanto crianca.

Como as historias de vida se entrecruzam com as histdrias escolares, é importante
conhecer, mesmo que sucintamente, a histéria de vida de cada sujeito que se pesquisa para,

assim, tentar entender os motivos que os levaram a ter uma vida escolar acidentada. No

80 perfil desses trés sujeitos André, Benedito e Pedro encontra-se no capitulo 1.
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entanto, o foco deste subtitulo recai nos motivos que levaram tais sujeitos a evadirem da
Educacéo de Jovens e Adultos e por isso focar-se-4 nesse aspecto.

Ao analisar as exposi¢Oes dos sujeitos pesquisados, constatou-se 0s seguintes
motivos que os levaram a desistirem da escola da EJA: O trabalho, mudancga de endereco,
problemas de saude e conflitos geracionais. O relato dos sujeitos pesquisados é elucidativo

sobre essas questdes. Sobre os motivos de sua Ultima desisténcia Julia afirma o seguinte:

Agora desisti porque estava trabalhando. Comega [aula] as 7h:00min e tem
uma tolerancia de até as 7h:15min. O lanche [tempo] é de quinze minutos e
comeca servir as7h. Depois é pra entrar na sala de aula. Eu trabalho numa
operadora de caixa e enquanto ndo tiver alguém eu tenho que ta la. Néao
posso sair né e tem que fechar o caixa, arrumar tudo... eles [os patrdes] dao
prazo até 7h:20min pra eu sair do servico ai pra sair de 14 e vim até aqui ndo
da tempo™®.

O motivo que levou Jalia a desistir da Educacéo de Jovens e Adultos é claramente
visto como uma imposicdo do mercado e relages de trabalho. H& nesse ato uma clara e
explicita relagdo de dominacdo social. Julia desistiu da escola porque ndo conhecia 0s seus
direitos ou se os conhecia ficou com receio de perder o emprego, caso exigisse que tais
direitos fossem respeitados pela empresa. Para Costa (2009, p. 09), “[...] as marcas da
exploracdo do mercado de trabalho imposta a esses alunos sdo visiveis nas suas expressoes,
gestos e atitudes”. Sobre esse aspecto, Freire (1987, p. 36) faz a seguinte afirmacdo: “[...]
dizer que 0s homens s&o pessoas e, como pessoas, sdo livres, e nada concretamente fazer para
que esta afirmacdo se objetive, é uma farsa”. Nesse caso, mais uma se reforca que a tematica
do trabalho e dos direitos dos alunos trabalhadores necessariamente deveria fazer parte dos
temas trabalhados na EJA.

Na viséo de Patto (1990),

[...] trabalhar, nestas novas condi¢des da industria capitalista, significa mais
do que sacrificar-se, significa mortificar-se. De vida produtiva, o trabalho
reduz-se a meio para satisfacdo da necessidade de manter a existéncia. Esta
identificacdo com a atividade vital é caracteristica do animal, que ndo
distingue a atividade de si mesmo: ele é sua atividade. J& 0 homem faz de
sua atividade vital um objeto de sua vontade econdmica. A atividade vital
consciente do homem é o que o distingue da atividade vital dos animais; mas
quando submetido a um trabalho alienado, o trabalhador s6 se sente livre
guando desempenha suas fun¢Bes animais: comer, beber, procriar, etc.,
enquanto atos a parte de outras atividades humanas e convertidos em fins
definitivos e exclusivos. Uma tal condicdo de vida produz uma inversdo

“ A Escola Municipal Caraiba permite que os seus alunos da EJA cheguem atrasados e assistam as aulas
normalmente. (nota do pesquisador)
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desumanizadora: em suas especificamente humanas, o trabalhador
animaliza-se; no exercicio de suas fungdes animais, humaniza-se. (p. 15-16)

Quanto a exploracdo humana no trabalho, Freire (1967, p. 49) argumenta que “[...]
toda relagdo de dominagéo, de exploracéo, de opressdo ja é, em si, violenta. Ndo importa que
se faca através de meios drasticos ou ndo”. Gadotti (1998, p. 200) expbe também que “[...]
para a exploragio moderna do trabalho, o trabalhador competente é o trabalhador
disciplinado, capaz de cumprir ordens”.

Contrapondo-se a essa perspectiva Gadotti (1998) faz o seguinte esclarecimento:

[...] ao trabalhador, este se educa tomando consciéncia de sua situacdo, de
seus direitos. Luta por eles. Ao saber da humilhacdo a qual é submetido
diariamente, conscientiza-se da necessidade e da possiblidade de ultrapassar
os seus limites atuais, porque é criador, € produtor de cultura. Descobre a
capacidade de ser, ndo porque alguém lhe esteja insuflando no ouvido, mas
porque, diante da humilhag&o, decide ser (p. 195).

Sobre os motivos de sua desisténcia Eduardo afirma que “[...] chegava meio tarde do
servico e ai ja chegava cansado. Como o meu trabalho é pesado, chegava cansando e tinha vez
que chegava atrasado também” (EDUARDO).

O relato de Pedro também denuncia a forma como o trabalho exaustivo interfere nas

suas trajetorias escolares:

Por causa que eu trabalhava numa empresa né, e era muito longe. Ai eu
chegava ja muito tarde ja em cima da hora e muito cansado. Ai terminava eu
indo pro colégio mais ficava dormindo né, dormia por causa do cansaco do
servigo...servico muito pesado e ai terminava dormindo e os professores
ainda falavam “acorda Pedro” e ai eu acorda ali, mais comecava cochilar de
novo e acabei desistindo do colégio. Eu trabalhava de ajudante de pedreiro.
Era um servico muito pesado. os professores falavam que ‘eu sei que vocé
esta cansado, aborrecido do trabalho, mais vamos fazer um esforgo ai vamos
estudar’. Tinha vez que eu nem fazia as tarefas direito e quando era na hora
do recreio eu saia e ia embora. Fugia na hora do recreio. No dia das provas
ndo passava, comecei reprovar e acabei desistindo. Minha esposa falou ‘vai
continua estudar, continua estudar’. Minha mée também, eu fui visitar ela no
natal e minha esposa falou pra minha mée que eu ndo estava estudando,
tinha parado...era pra ela (méae) falar pra mim continuar estudando e minha
mée disse assim: “olha continua estudando, ndo deixa de estudar” (PEDRO).

O cansaco fisico proveniente do trabalho e o horario das aulas foram os principais
motivos para a desisténcia de Eduardo, Julia e Pedro. Observou-se que “[...] 0os baixos

salérios, as dificeis condi¢des de trabalho, a exaustiva carga horaria ou a busca por inser¢éo e
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permanéncia no mercado de trabalho impdem a esses alunos uma dura realidade” (COSTA,
2009, p. 09).

O trabalho desgastante, por meio do qual o sujeito € obrigado a carregar objetos
pesados como varios sacos de cimento que pesam cerca de cinquenta quilos cada um todos os
dias, torna o seu aprendizado mais lento, sendo praticamente impossivel. O corpo ndo suporta,
apds um dia inteiro de trabalho, permanecer varias horas sentado em uma sala assistindo aulas
que muitas vezes sdo desestimulantes por causa da didatica aplicada pelo professor. Nesse
sentido, também, a metodologia utilizada pelos professores interfere e contribui para a evasao
desses sujeitos.

Confirma-se nas entrelinhas do depoimento de Pedro que a metodologia utilizada por
seus professores era enfadonha e como resultado disso 0 mesmo dormia na sala de aula. Uma
boa aula ndo d& sono. Pelo contrario, mesmo cansados 0s alunos participam. Somente passar
tarefas para esses sujeitos responderem ou aulas expositivas tradicionais fazem com que esses
alunos, ja cansados, fiquem desestimulados para frequentar a escola. Cabe aos professores da
EJA preparar aulas mais dindmicas que considerem a realidade dos educandos desse
segmento. Mas como fazé-lo se o professor também pode estda em um terceiro turno de
trabalho?

Né&o se pode responsabilizar somente os professores por uma metodologia que ndo
motiva. Considera-se importante a busca de articulagdo da escola, dos movimentos sociais de
educacdo e dos foruns na reivindicacdo de garantias de direitos do trabalho que possibilite aos
educandos estudarem dentro de suas limitagbes como alunos-trabalhadores.

J& Aldo afirma que os motivos que o fizeram abandonar a EJA foram os seguintes:

Eu... eu nessa época eu ja tinha constituido a minha familia né, e devido a
um gasto maior de despesa com crianca, aluguel, ai eu tive que abandonar
pra arrumar um segundo emprego pra ajudar no sustento da minha familia.
Nessa época ainda pagava aluguel. Eu morava numa quitinete que também
era um dos motivos d’eu ter abandonado foi que o dono da quitinete la
precisou e eu tive que procurar outro local e onde eu consegui era muito
longe da escola e ndo deu mesmo, ndo tive como continuar mais (ALDO).

Para esse sujeito, o sustento da familia vem em primeiro lugar. Como j4 foi discutido
antes, para os adultos a familia vem em primeiro lugar na decisdo entre estudar e trabalhar.
Pela familia esses sujeitos retornam ou abandonam os estudos. Retornam com o objetivo de,
por meio dos estudos, melhorarem seus rendimentos e evadem, principalmente, quando ha
ameaca para a manutencdo de suas familias. A familia é um fator crucial para entrada,

permanéncia e saida dos sujeitos pesquisados da Educacdo de Jovens e Adultos. Comegam
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estudar por serem incentivados pela familia e evadem quando percebem que as condicdes

econdmicas comecam a interferir na renda da familia. Assim,

[...] a escola e a familia “articulam-se enquanto redes de interdependéncia
estruturadas por formas de relagBes sociais especificas” (p. 19) e, desse
modo, a familia faz parte da formacdo de “esquemas de percepcdo, de
julgamento, de avaliacdo, e as maneiras pelas quais estes esquemas podem
‘reagir’ quando funcionam em formas escolares de relacbes sociais”
(LAHIRE apud DUARTE; GUIMARAES, 2012, p. 09).

A demanda familiar acaba funcionando como motivo de mobilizagdo em relacdo a
escola ou ndo. O sustento e o bem-estar da familia sdo preocupagBes constantes por parte dos
sujeitos pesquisados, como observou-se na fala de Aldo. O aluno da EJA, pai ou mée de
familia, por um lado, j& possui a responsabilidade de prover o sustento e 0 bem-estar dos seus
entes, por outro lado, quando procuram a escola acabam assumindo uma nova
responsabilidade: os estudos. Nesse caso a familia tanto pode contribuir para a entrada e
permanéncia na escola como para a evasdo dela. Mas, ndo é somente pelo trabalho que esses
sujeitos abandonam os estudos em nome da familia. H4 também questdes relacionadas a
doencas, ciumes do conjuge, ndo ter com quem deixar os filhos, divorcio e outros motivos 0s
quais esta pesquisa ndo ira discutir.

No entanto, para Aldo, além da familia outro fator decisivo foi a mudanca de
moradia. O aluno da EJA estuda perto do seu trabalho ou perto da sua casa. Se mudar de
trabalho ou de casa, evade da escola e se ndo ha EJA pr6ximo a nova moradia permanece sem
estudar. Aldo morava em uma quitinete®® com a familia e, por motivos néo informados, 0
proprietéario requereu o imovel obrigando esse sujeito a procurar outra moradia.

Para André, os motivos do abandono escolar sdo os seguintes:

Primeiro é o cansaco. VVocé chega muito tarde, cansado e por ultimo eu tenho
um problema no ouvido. Tenho dificuldade de ouvir e isso atrapalha. A
gente fica pra tras, perde. A gente vai perguntando para os outros (colegas) e
passa em branco. Ndo acompanha a aula corretamente. (ANDRE).

Nesse caso, além do cansaco fisico proveniente do trabalho pesado a que €
submetido, ha, também, uma Necessidade Educativa Especial — NEE. As vezes as
Necessidades Educacionais Especiais dos alunos nem séo percebidas pelo professor e pode
levar & evasdo. As vezes uma percepcio adequada dos professores com uma postura de falar

direcionado para o educando (quando em geral faz leitura labial), colocar o aluno na frente e

%" E um conjunto de moradias pequenas de um ou dois comodos, também, conhecida como corticos (Nota do
pesquisador).
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falar um pouco mais alto ja é suficiente. Contudo, o direito ou a falta deste a educagéo de
pessoas com Necessidades Educacionais Especiais tem sido palco de debates ja ha alguns
anos.

Os esforcos para garantir o direito & educacdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais vém ocorrendo desde o periodo do Brasil Império, atraves do Decreto
Imperial n® 1.428, de 12 de setembro de 1854, que dispde sobre a fundacéo do Instituto dos
Cegos (atual Instituto Benjamim Constant) e com a criagdo, em 1856, do Instituto Nacional
dos Surdos-mudos, campanhas nacionais, como as de 1957, para a Educacdo do Surdo
Brasileiro, ou a de 1958, para a Educagéo e Reabilitagdo dos Deficientes Visuais, ou para a
Educacé&o dos Deficientes Mentais, em 1960 (BRASIL, 2012).

Mas a maior evidéncia da necessidade desse direito aconteceu em 1961, com a Lei n°
4.024/61 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo. Segundo o seu artigo 88, “[...] a educagéo
de excepcionais, deve, no que for (sic) possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacéo, a
fim de integra-los na comunidade” (BRASIL, 2012, p. 14). J& o artigo 89 afirma que “[...]
toda (sic) iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de educagéo, e
relativa & educagdo de excepcionais, receberd dos poderes publicos tratamento especial
mediante bdlsas (sic) de estudo, empréstimos e subvencbes” (BRASIL, 1961, p. 14).

Apesar de a Lei n® 4.024/61, em seu artigo 88, ter sido inovadora e ter intengdes de
enquadrar a educacgdo da pessoa deficiente, dentro do possivel, na educacdo regular, o artigo
89, que garantia apoio financeiro as instituicdes particulares que se mostrassem eficientes aos
critérios dos Conselhos Estaduais de Educagdo, com tratamento especial mediante bolsas de
estudo, emprestimos e subvencdes, delegou ao Estado a responsabilidade indireta por essa
clientela.

J& a Lei n° 5.692/71, em seu artigo 9°, versa que “[...] os alunos que apresentem
deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se encontrem em atraso considerdvel quanto a idade
regular de matricula e os superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo (sic)
com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educagdo” (BRASIL, 2012, p. 3).

Na década de 1990 o debate em torno dos direitos da pessoa portadora de deficiéncia
comecgou a ficar mais evidente na sociedade. Como fruto desses debates, a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.393/96) destacou a educagdo da pessoa
com Necessidades Educativas Especiais, dedicando o capitulo V a mesma, referindo-se a
obrigagdo de o Estado em promover agdes que a possibilitasse dentro da rede regular de
ensino. Essa Lei possibilita, ainda, por meio do artigo 58, paragrafo primeiro, servigos de

apoio especializado na escola regular para atender as peculiaridades da clientela da educacéo
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especial, e, em seu paragrafo terceiro, prevé a utilizacdo de professores especializados. No
artigo 60, pardgrafo Unico, é prevista a ampliagdo do atendimento aos educandos com
necessidades educativas especiais na propria rede publica regular.

Ao analisar os motivos que levaram André a evadir-se da escola, observa-se que
apesar de ser garantida a educagéo para esses sujeitos especiais, 0 sistema educacional néo se
estruturou realmente para o oferecimento desses servigos as pessoas com deficiéncias em
geral. O resultado disso foi a evasdo escolar de sujeitos com Necessidades Educacionais
Especiais.

Também é motivo de evasdo a ndo adaptacdo do aluno adulto ou idoso a0 meio
escolar. Os mais velhos sentem-se discriminados pelos jovens. Eles tém grande resisténcia a
presenca dos mais jovens devido & agitacdo e brincadeiras realizadas por esses jovens. Essa
energia dos mais jovens em sala de aula incomoda os adultos. Sobre o motivo da sua

desisténcia Benedito esclarece o que se segue:

[...] foi porque tava misturado adultos com aqueles que ndo estavam
guerendo nada... 0s jovens. A bagunca tirava a atencdo e a gente ndo podia
falar nada que eles tomavam conta. Brincadeiras fora de hora o tempo
inteiro. As perguntas que faziam (professores) eles tomavam de conta e
respondiam. Dizia que a gente (mais velhos) ndo dava conta de nada
(BENEDITO)

Ao analisar as afirmacdes de Benedito, percebe-se que a EJA é um ambiente onde
convivem alunos de geracdes diferentes com histérias de vida diferenciadas e, portanto, € um
lugar de conflitos de geragdes entre os sujeitos que a frequentam. Sobre as relagOes entre
jovens e adultos na escola, André afirma que “[...] & vezes 0s jovens pega no pé porque tem
“coroa” [adultos] na sala, mais isso ndo discrimina nada ndo” (ANDRE). O depoimento de
André deixa claro que h4 intolerancia dos jovens para com os adultos mostrando, assim, que
as diferengas geracionais sd0 marcantes mesmo que o0 sujeito afirme que ndo discrimina.

Sobre as diferencas sociais e individuais, Patto (1990) afirma que

[...] o tema das diferencas individuais numa sociedade dividida em classes —
e consequentemente (sic), a pesquisa das causas do fracasso escolar das
classes empobrecidas e os programas educacionais a elas especificamente
destinados — movimenta-se num terreno minado de preconceitos e
esteredtipos sociais (p. 51).

J& Eduardo expOe na argumentagdo abaixo que:

Era assim, era misturado jovem com idoso, até que os jovens tinham um
bocado que atrapalhavam os que queriam se desenvolver, né. Até que teve a
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divisdo de classe dividida pela idade. Ai os mais interessados que eram
jovens iam juntos com os idosos. Os jovens que eram mais bagunceiros iam
pra outra classe mais agitada. Eu escolhi a dos idosos porque eu tinha
interesse de aprender (EDUARDO).
A fala dos sujeitos pesquisados leva-se a deducéo de que o conflito de geracGes pode
ser um aliado da evasdo escolar na EJA, visto que, no que se refere ao ato de aprender,
pessoas de diferentes geragOes tém dificuldades de conviver com o par diferente. E, como

afirma Benedito, as escolas parecem ndo estar preparadas para tal situagéo.

Procurei (a direcdo da escola) se agueles meninos iam continuar daquele
jeito ou ndo. Depois fui na secretaria e falei que tava sujeito eu desistir e
mais colegas por esse motivo dos outros colegas mais jovem ndo deixar 0s
velhos estudar.(BENEDITO).

Isto se d& porque as instituicdes de ensino ndo se preocupam com essa diversidade ou
nem sequer as consideram. Misturam-se pessoas de 15, 40, 60 anos ou mais em um Unico
ambiente sem levar em conta que sdo geragOes diferentes com pensamentos diferentes, com
raciocinios mais rapidos ou mais lentos. H4 que se levar em conta, também, a precariedade
em que convivem as instituicdes educacionais. As vezes ndo ha espaco fisico para comportar
um minimo de alunos, imagina se for dividir por idades. Outra questdo é a quantidade de
sujeitos matriculados com idades diferentes. Nesse caso, pode ficar invidvel abrir uma turma
para apenas um ou dois alunos. E um dilema que a escola tem que resolver para poder garantir
que o direito a educacdo desses sujeitos seja atendido. Cabe, portanto, a escola trabalhar essa
diversidade e ndo ignora-la. Também a questéo geracional deveria ser tema de estudo e debate
na EJA, o que sempre o €.

Sobre os conflitos de geragdes na sala de aula, Costa (2009) expde a seguinte ideia:

[...] no processo ensino-aprendizagem, o (a) educador (a) tem que se
desdobrar entre o acompanhamento do jovem e do adulto, sobretudo
daqueles acima de 40 anos de idade, que apresentam tempo diferenciado na
construcdo da aprendizagem de alguns temas, ou seja, necessitam de um
tempo maior para aprendizagem do que os jovens e adolescentes (p. 14).

O raciocinio rapido dos jovens em contraste com o mais lento dos adultos faz com
que muitos alunos da EJA evadam, pois, os adultos ndo conseguem acompanhar o ritmo dos
mais jovens. Essa condigdo exige dos educadores e pesquisadores o conhecimento das raizes
dos problemas sociais, econémicos, educacionais e culturais que interferem nos processos
propriamente educativos vivenciados pelos alunos de diferentes geragdes que frequentam EJA

no Brasil.
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Para Carrano (2009):

[...] uma das causas do tensionamento dentro da sala, entre os colegas, esta
no preconceito de que o jovem ndo quer nada (...) os jovens trabalhadores
também estdo em busca de condicdes reais para sua existéncia. Dessa forma,
todos estdo na mesma situacdo e ha, portanto, a possibilidade de trabalharem
de forma produtiva e conjuntamente no ambito escolar, apesar das
peculiaridades de cada um. A dificuldade em relacionar as diferentes
geracdes esta no proprio conflito da disparidade etaria (CARRANO apud
COSTA, 2009, p. 14).

Carrano (2009) expds que a causa de tensionamentos dentro da sala de aula esta no
preconceito dos adultos de que os jovens ndo querem nada, mas, ha que se levar em conta as
peculiaridades dos jovens, ou seja, 0S jovens estdo inseridos numa disputa social e lutam por
sua sobrevivéncia, pois, sdo trabalhadores vivendo em uma sociedade de incertezas. Sobre
esse aspecto, Costa (2009, p. 14) afirma que “[...] mesmo com suas peculiaridades, os jovens
estdo inseridos na disputa social e buscam a sobrevivéncia da mesma forma que os adultos e
idosos”.

A Educacdo de Jovens e Adultos é, certamente, um lugar de aprendizagem, mas
também ¢é um lugar de conflitos entre os seus atores. Os adultos, com sua maturidade e
experiéncia de vida tendem a ter um interesse maior pelos estudos, ja os jovens, em face de
sua imaturidade, podem ndo estar muito preocupados com o que acontece em sala de aula.
Essa possivel falta de interesse dos jovens pode ocasionar tensdes entre a diversidade de
sujeitos frequentadores da EJA. Faz-se necessario uma atencéo especial por parte do professor
para com a questdo geracional, bem como o respeito ao outro e a diversidade, propondo algo
que possibilite a esses sujeitos conviverem mutuamente, tanto na escola, quanto na sociedade.
E aqui é fundamental a formag&o continuada que subsidia os professores sobre esta tematica.

Conforme as explicacfes de André, Benedito e Eduardo, os adultos ndo conseguem
acompanhar o ritmo de aprendizagem dos jovens e, por isso, sdo constantemente vitimas de
“piadas” maldosas dos mais jovens. Ironias essas que, de certa forma, afetam o desempenho
escolar dos adultos. Esses conflitos sdo identificados como discussdes, intolerancia,
discriminacdo por ambas as partes. E o resultado disso é a evasdo. Contudo, quando a escola
atenta e faz um trabalho sério sobre a questdo geracional, de respeito ao outro, os resultados
podem ser positivos.

Procurou-se saber, por meio dos sujeitos pesquisados, se a escola teve um plano de

resgate dos alunos que evadiram e as respostas foram as seguintes:
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[...] a escola mesmo ndo, eu vi um dos professores e um dos colegas que
perguntou por que eu ndo fui mais e 0 motivo. Parece que ele comentou o
assunto dos adultos com os jovens (BENEDITO).

Né&o, ndo. Ninguém veio, nem telefonou, nada ndo. Desistir, desistiu. Mais
eu encontrei alguns (professores) no meu servico, la. Eles fora la e falaram
pra mim (ndo desistir). Alguns professores até acharam ruim eu ter parado.
Eles me achavam uma aluna boa porque eu passava. Eles falavam que ia
passar. Eu ja desistir no finalzinho, ja nas ultimas provas. Era pra mim
terminar naquele ano (JULIA).

N&o. Assim, formalmente ndo. Algumas pessoas da escola que topei pela rua
gue conversava comigo... mas oficialmente ndo recebi nem telefonema e
nem visita de ninguém da escola ndo (ALDO).

Analisando as respostas dos sujeitos pesquisados, percebe-se o descaso da escola que
ndo se preocupa em recuperar 0s educandos evadidos. Vé-se que alguns professores ao
reencontrarem um ex-aluno incentivam-o informalmente a retomar os seus estudos. Essa €
uma pratica da educacdo popular que foi perdida na escolarizagdo nos sistemas de ensino,
atualmente. Ter preocupacéo com esses sujeitos seria uma possibilidade para a diminuic¢do da
evasdo. Possivelmente, se fossem procurados pela escola esses sujeitos ficariam motivados a
retomarem os estudos. As discussdes propostas neste capitulo contribuiram para o
entendimento da tematica acerca da educacdo de jovens e adultos no campo daquilo que
constitui os sentidos e significados atribuidos pelos sujeitos ao direito a aprender nessa etapa
da vida. Nesse sentido, partiu-se das falas desses sujeitos e procurou-se articula-las com
estudos tedricos e com dados de outras pesquisas académicas. O resultado desse processo foi
um longo percurso analitico de algumas mediacdes que apareceram nas falas analisadas e que,
possivelmente, contribuiram para as causas da evaséo escolar.

De um modo geral, pode-se apreender que ndo se pode separar a vida pessoal desses
sujeitos de suas realidades escolares. Da mesma forma, ndo se é possivel deslocar esta
discussdo do campo daquilo que constitui a vida material. Ou seja, a dimensdo politica,
econdmica e social ndo se deslocam das questdes educacionais. Portanto, quando este capitulo
anunciou a tentativa de articula-lo com as discussfes postas, anteriormente, o que de fato se
pretendeu fazer foi elucidar que, o tempo todo, ha um processo de exclusdo, de
marginalizacéo, de negacéo dos direitos a aprender.

O que este capitulo revela, portanto, € que a possibilidade de ir a escola, bem como o
conhecimento nela adquirido, constituiu-se como um direito que pode, segundo 0S sujeitos
pesquisados, eleva-los na condicdo social. Nesse sentido, a escola, e também os processos

educativos, ainda sdo as Unicas possibilidades de sentirem-se sujeitos. Todavia, em face da
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exclusdo social, tanto na vida, como na escola, suas realidades explicitam uma dupla negacéo

deste direito a vida com dignidade.



CONSIDERACOES FINAIS

“Eh, éh, éh vida de gado.
Povo marcado.
Povo Feliz.”

(Zé Ramalho)

Este estudo se prop0s a investigar a questdo da Educacéo de Jovens e Adultos no
campo daquilo que se constitui o direito a aprender. Ao longo dos capitulos foram discutidas
tematicas que ajudaram a explicitar as mediagdes que informassem as causas do abandono dos
sujeitos pesquisados em relacdo a escola. Dessa forma, por meio das leituras relacionadas a
essa modalidade de educacdo, foi possivel conhecer melhor a historia da educagéo de jovens e
adultos e sua evolucdo, as caracteristicas gerais dos sujeitos alunos, a formacdo do professor e
suas praticas de ensino na EJA. Por meio dos referenciais tedricos estudados compreendeu-se
que a EJA, no Brasil, tem apresentado vérias singularidades no decorrer de seu processo
histdrico, dependendo dos interesses politicos, econdmicos e sociais de cada época e,
particularmente, em favor de interesses de classe.

Os estudos indicaram que a EJA avangou em importancia nos Gltimos anos, mas, no
entanto, mesmo com todo esse avango, ainda é grave a questdo da ndo permanéncia dos
sujeitos que a frequentam. Um aspecto importante a se questionar aqui, € a ideia de supléncia.
Os exames supletivos foram criados para suprir a necessidade de méo-de-obra qualificada no
mercado de trabalho. O seu objetivo foi o de atender as exigéncias de uma sociedade em
processo de modernizagéo, escolarizando um grande nimero de pessoas, por um baixo custo,
satisfazendo as necessidades de um mercado de trabalho competitivo, com exigéncia de
escolarizagdo cada vez maior.

Nesse sentido, os exames seriam um “atalho” para os sujeitos adultos concluirem os
seus estudos em pouco tempo sem frequentar as salas de aulas diariamente. Porém, o seu
carater de supléncia, de formac&o para o mercado de trabalho e ndo para 0 mundo do trabalho,
acabou por instrumentalizar o objetivo para o qual a EJA deveria ser pensada, ou seja, para a
formacdo humana em geral. Nesse caso, esse trabalho se coloca contrério a perspectiva de que
o0s educandos da EJA passem apenas por exames e sim frequentem a escola. Na perspectiva
deste trabalho, o aluno deve frequentar as salas de aulas para, dentro do processo de ensino-
aprendizagem, ampliar os seus conhecimentos do mundo e cientificos. A socializacdo €
importante, pois, ha uma troca de conhecimentos seja entre os educadores e os educandos ou

entre 0s proprios educandos.
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Para que a EJA se torne uma modalidade de educagdo que, de fato, atenda aos
direitos de seus sujeitos, é necessario que se repense o papel do Estado e da Sociedade Civil
quanto ao atendimento desses direitos. Nesse aspecto, h& que se considerar dois equivocos:
primeiro, quando a EJA € vista historicamente como uma modalidade de educacéo que foi
destinada somente aqueles que ndo tiveram acesso a escola quando criangas ou dela evadiram.
Segundo, o discurso de que, se 0 Estado oferecesse condigdes de acesso e permanéncia das
criangas na escola, ndo haveria necessidade de se manter a EJA, ou seja, ndo haveriam adultos
analfabetos ou semianalfabetos. Essas duas observagOes sdo importantes, uma vez que esse
trabalho entende que a EJA ndo pode ficar apenas circunscrita a ideia de reparacao social e
educacional.

Independente da classe social e das condi¢cdes de miseriabilidade, a EJA vem, em
primeiro lugar, como um direito de a pessoa adulta frequentar a escola. Desta forma, defende-
se aqui que a EJA seja compreendida como uma modalidade que deve permitir que todos os
sujeitos, independente da classe social a que pertencem, possam continuar ou ampliar seus
estudos. Portanto, defende-se aqui ndo somente a sua fungédo reparadora, mas, acima de tudo,
sua funcdo formativa. Entende-se aqui, por funcéo formativa da EJA, aquela a que qualquer
individuo adulto possa estudar ao longo da vida e se aperfeicoar como humano, portanto,
Como sujeito.

Nesse caso, h4 que se observar o papel da sociedade em sua articulagdo com o
Estado, a fim de se aproximar daquilo que Gramsci (1982) chama de “noc¢éo ampliada”. Isso
implica que essa articulagio se dé no terreno dos embates, das contradicOes e,
particularmente, na disputa hegemdnica para que se possa ampliar a garantia de direitos. A
sociedade civil, enquanto constitutiva da nogéo de Estado ampliado, precisar organizar-se no
sentido de fazer valer o direito a voz, a cidadania, ao direito. Neste caso, a luta por direitos
ndo deve ficar circunscrita a educacdo, mas deve articular-se &s demais questdes sociais tais
como moradia, trabalho, satde, cultura, dentre outras.

A sociedade civil organizada deve ter um papel forte na disputa contra o Estado em
defesa do direito a educagdo. O fortalecimento dos foruns representaria uma grande forca na
defesa dos sujeitos jovens, adultos e idosos que frequentam essa modalidade de educagéo.
Nesse caso, o papel dos féruns de EJA € crucial para manter e ampliar os debates em torno
dessa tematica. Os foruns configuram-se como sendo um espago de discussdo, de
reivindicacdo, de formagédo intelectual para os educadores, de interacdo de conhecimentos,
bem como de uma nova organizagdo da EJA. Nesse sentido, tanto os Movimentos Sociais,

quanto os Foruns de EJA, podem ser considerados como espacos de dialogo, discussdo e de
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busca de solugdes consensuais. E um espago que pode garantir para EJA a defesa dos direitos
em prol da educagédo de adultos, enquanto direito de todos.

Outra observagéo importante ao longo do estudo foi que o processo historico da EJA
no Brasil ainda permanece no campo de uma intengéo legal. Neste caso, as politicas pdblicas
para a educacdo, no decorrer da histéria do Brasil, ndo foram capazes de transformar a
situacdo de exclusdo da maioria da populagdo no que se refere ao acesso aos direitos civis,
politicos e sociais, mas, como forma de manutencéo do status quo das elites. Pode-se perceber
nesta pesquisa, que a EJA, apesar de possuir algumas garantias estabelecidas pelas
ConstituicOes Federais, ndo tem na pratica a concretizacdo dessas garantias. Dessa forma, a
EJA sofre com um financiamento reduzido, prejudicando o desenvolvimento dessa
modalidade de educacéo, fazendo com que a sociedade civil assuma uma responsabilidade
que deveria ser do poder publico.

Essa modalidade de educacdo continua sendo vista, no contexto da marginalizagéo e
contradicéo social, como uma modalidade para pobres, ou seja, é uma coisa de pobre. Mas a
proposta da EJA é muito mais que isso. Ela deve ser uma possibilidade real de melhorias de
vida para milhdes de cidaddos que estdo a margem da sociedade burguesa. Mais do que isso, a
EJA deve constituir-se como politica publica e ndo como politica de governo. Por politica
Publica entende-se um conjunto de principios que sdo constituidos a partir dos embates
sociais e que ganham materialidade por parte do Estado. Portanto, uma politica publica é a
expressdo da co-relagdo de forgas entre Estado e Sociedade, sendo as reivindicagOes destes
ultimos incorporadas no campo dos servigos do Estado. Portanto, a EJA como politica pablica
se constitui no campo do direito que €, o tempo todo, objeto de interesse social. Neste sentido,
ela ndo deve ser tomada como Politica de Governo, sendo esta Gltima entendida como acéo
pontual, isolada, setorial e esporédica que é oferecida e excluida quando se alteram governos
partidarios.

As politicas de governo segregam e excluem os aspectos que afastam a EJA do
direito a educacdo e dos direitos humanos. Essa segregacdo torna-se evidente a partir do
tratamento dado a essa modalidade de educacéo pelo Estado, principalmente, no que tange a
falta de financiamento publico e & estrutura fisica e material destinados para esse segmento
educacional. Em relacdo a qualidade do ensino, destaca-se que a EJA continua sendo
marginalizada em relacdo as demais etapas e modalidades de educacdo. Os recentes avangos
relativos ao financiamento e as propostas pedagdgicas, especialmente pensadas para esses
sujeitos, sdo importantes, mas ndo suficientes, e a prova disso sdo os problemas evidenciados

nesta pesquisa. Na posicdo deste trabalho, a EJA precisa ser retomada como politica pablica
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que atende ao direito dos jovens e adultos de frequentarem a escola. Mais do que isso, deve
ser pensada em sua especificidade, em sua concretude, em sua resposta aos desafios impostos
a educacdo de jovens e adultos na contemporaneidade.

Garantir o retorno de jovens e adultos & escola ja néo é tarefa facil. E ndo o é,
principalmente, porque os ex-alunos evadidos vivem em situacdo de vulnerabilidade social,
sendo que a condigédo de sobrevivéncia que a vida lhes oferece nédo lhes permite optarem pelos
estudos. Essa condicdo exige dos educadores e pesquisadores o conhecimento das raizes dos
problemas sociais, econdmicos, educacionais e culturais que interferem nos processos
propriamente educativos vivenciados pelos alunos que frequentam essa modalidade. Neste
caso, este trabalho sugere a necessidade de que se facam pesquisas sobre as condigOes
socioecondmicas dos sujeitos da EJA, bem como estabelecam a articulacdo destas pesquisas
com outras, em contexto social local, tipo: bairro, regido, cidade, etc. Estes estudos ajudariam,
de fato, a compreender-se o perfil socioecondémico-cultural dos sujeitos da EJA.

Outro aspecto importante que esta pesquisa revelou foi uma relativa auséncia de
estudos sobre o perfil dos sujeitos da EJA. A maioria dos estudos empreendidos revela essa
tematica por outras mediagdes. H4 estudos sobre essa modalidade a partir do curriculo, da
evasdo, dos conflitos de geracgdo, do trabalho, das politicas publicas, mas, sobre o perfil desses
sujeitos, ha certa lacuna bibliografica. Este destaque é importante, uma vez que ndo se pode
pensar em politicas, organizagdo, gestao, curriculos e praticas, sem que antes se conheca 0s
sujeitos que séo destinatarios destas politicas.

Estudar o perfil desses sujeitos ajudaria na criacdo de politicas publicas para essa
modalidade de educagdo, visto que diretrizes de gabinetes podem n&do se enquadrarem na
realidade social que desses aspectos. N&o adianta criar politicas publicas de cima para baixo
sem o conhecimento acerca do perfil dos sujeitos & que se destinam. Enquanto ndo se fizer
estudos sobre o perfil dos sujeitos que frequentam a EJA para conhecer suas especificidades,
essa modalidade estara fadada ao descrédito dos segmentos que dela usufruem.

Nesse sentido, refletir-se sobre a EJA como um direito dos cidad&@os potencializa o
desenvolvimento e a atuacdo dos sujeitos, 0 que se provoca saber quem sdo, Como vivem, e as
perspectivas futuras desses sujeitos jovens, adultos e idosos. Quanto aos resultados desta
pesquisa, péde-se verificar que um dos fatos mais marcantes relacionados a evasdao dos
sujeitos pesquisados esta vinculado, principalmente, & questdo do proprio trabalho dos ex-
alunos, sendo ele também o principal motivo do retorno a escola. Se o trabalho foi um fator

determinante do abandono, outros também foram importantes: problemas de salde, problemas
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familiares, gravidez na adolescéncia, moradias distantes e conflitos de gera¢fes dentro da
escola.

Como j4 se exp0s nesta pesquisa, o trabalho exerce sua dupla contradicdo: é um
dos principais motivos do abandono como, também, do retorno de trabalhadores a EJA. Esses
sujeitos acreditam que a educagdo € o Unico caminho para se garantir um emprego melhor.
Apesar de o trabalho ser um dos principais motivos do retorno dos sujeitos evadidos & escola,
a EJA ndo oferece contetidos especificos que preparem os seus educandos para nenhuma
profissdo. Nesse caso, esta pesquisa defende a necessidade de se criarem propostas
pedagdgicas que articulem a formacdo intelectual, humana e profissional dos sujeitos que
frequentam a EJA. Neste sentido, ndo s6 o contetido escolar ganharia destaque, como também
as vivéncias e experiéncias no campo da formacdo cultural, estética e cidadd. Da mesma
forma, a qualificagéo profissional deveria acompanhar esse projeto formativo, uma vez que 0s
educandos da EJA veem, no trabalho, a Unica possibilidade de ascensdo social.

Persistir na escola ndo os faz compreenderem-se como pessoas capazes de seguir um
caminho que poderia abrir-lhes novos horizontes na vida futura, o que se leva a entender que
as perspectivas de uma vida melhor néo se projetam solidamente em seus planos. Essa é uma
caracteristica 0 que apresenta para esses sujeitos que sdo excluidos sociais que ndo tém os
direitos atendidos e, consequentemente, ndo tém acesso tanto aos bens materiais como
simbolicos. Entram na escola com o desejo de aprenderem e terem um futuro melhor, mas séo
excluidos devido as necessidades mais urgentes. Sobreviver é mais importante do que realizar
0 desejo de aprender a ler e escrever.

Da mesma forma, evidenciou-se que muitos ainda enfrentam um longo trajeto do
trabalho para a escola, chegando a pegar mais de quatro onibus por dia. Quando chegam
atrasados a escola, muitas vezes, ndo conseguem assistir a primeira aula. Em virtude de
estarem cansados, sempre procuram uma forma de irem para casa mais cedo. Essa realidade
remete-se a pensar em duas questdes centrais: primeiro, ha que se pensar na politica de oferta
da EJA na educacéo regular. Isso implica considerar aspectos qualitativos e quantitativos. O
ndo oferecimento de turmas em bairros que exigem essa demanda acaba por provocar
determinados deslocamentos dos sujeitos. Neste caso, é preciso que se pense em estudos de
Rede, a fim de mapear os sujeitos e propor alternativas de oferecimento desta modalidade de
educacdo. Segundo, ha que se retomar o debate sobre as condi¢des de trabalho e vida dos
educandos da EJA, particularmente no que diz respeito a relacdo mercado de trabalho e
escola. Neste caso, as leis especificas do trabalho devem permitir, no minimo, que o0s

trabalhadores estudantes possam sair mais cedo do trabalho para frequentarem as aulas.
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Né&o se pode esquecer que os alunos da EJA sdo trabalhadores, e a grande maioria
ndo consegue conciliar o emprego com a educacdo devido as exaustivas jornadas de trabalho
as quais sdo submetidos. S8o pessoas que diante de qualquer obstaculo, ou situacéo adversa,
preferem abandonar a escola para ndo passar fome, como afirma Aldo: “se a gente nédo
trabalha ndo come”.

Ao analisar as falas dos sujeitos pesquisados, percebe-se que o0 ndo atendimento dos
seus direitos & educacao deixou nos mesmos marcas dificeis de serem apagadas. Esses
sujeitos tentam quebrar essas barreiras no seu cotidiano, mas elas continuam sélidas no
espago escolar, profissional e familiar. Percebeu-se, também, que eles sdo considerados como
seres invisiveis para a escola, ou seja, entram e saem sem que a escola os percebam. 1sso pode
ser percebido quando questionados se a escola havia entrado em contato com 0os mesmos para
que eles pudessem retornar. As respostas foram unissonas: ndo. Nesse sentido, infere-se que
esses sujeitos acabam se tornando ndmeros, ou seja, objetos quaisquer sem identidade e sem
trajetoria de vida para a escola. A escola considera indiferente que o aluno evada. Como diz
Julia: “desisti, desistiu”. Isso demonstra claramente que a escola define os alunos da EJA
como objetos e ndo como sujeitos da educagéo.

Nd&o basta garantir a educacdo para esses sujeitos. Ha& que se investir na qualidade
do ensino e qualificacdo dos seus professores. A EJA ainda é vista como se fosse o ensino
regular do noturno, demonstrando, assim, um desconhecimento dos documentos legais que
orientam os cursos dessa modalidade de educagdo. Os docentes ndo tém conhecimento desses
documentos e trabalham com a EJA da mesma maneira que atuam no ensino regular diurno.

A EJA sfo destinadas as piores estruturas fisicas e professores que nio conhecem o
real papel dessa modalidade de educacéo, e que, muitas vezes, 0s seus educadores sequer tém
0 ensino médio completo e esta ali na EJA para complementar sua fonte de renda. Como ter
uma educagdo de adultos plena se a maioria de seus educadores a véem como um lugar para
complementar sua renda? Contudo, ndo se deve culpar somente os educadores pelos
problemas dessa modalidade de educagéo.

Sabe-se que esta investigacdo apresenta limites que poderdo certamente ser
desvendados com outras pesquisas na area, pois, o debate é longo e repousa sobre o velho
dilema que atormenta os educadores brasileiros, surgindo, assim, perguntas do tipo: Qual a
educacéo que temos? Qual a educagdo que queremos para a EJA?

Por fim, destaca-se aqui a relevancia deste trabalho para a &rea de estudo sobre
este tema, bem como para o pesquisador que o realizou. Este estudo ampliou a visdo do

pesquisador sobre aquilo que constitui a EJA e a sua funcéo social. Foi relevante, também, no
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que tange ao profissionalismo do pesquisador, pois, 0 mesmo termina este trabalho com o
dever e a obrigacdo de assumir um papel de destaque perante a defesa dos direitos dos jovens,
dos adultos e dos idosos a educagdo. Desenvolver e concluir esta pesquisa foi um momento de
crescimento para este pesquisador, no que tange aos conhecimentos adquiridos, haja vista a
ampliacdo dos conhecimentos, a postura critica e a defesa das causas sociais e,

principalmente, em relagdo a EJA.
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ANEXO |

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA EX-ALUNOS DA EJA

ENTREVISTA Ne:
DATA: / /
PRIMEIRA PARTE - FICHA DO ENTREVISTADO

| — Identificacdo da Escola

Nome:

Enderego completo (com telefone):

Nome Ficticio:

Il — Identificacdo do aluno da EJA (sujeito da pesquisa)

Nome:
Idade: Sexo: Estado Civil N° de Filhos
Naturalidade Nacionalidade

Nome Ficticio:

11 - Familia do aluno da EJA (sujeito da pesquisa)
Profisséo do Pai: Idade:

Lé Escreve
Trabalha () N&otrabalha( )  Salario

Profisséo da Mée: Idade:
Lé Escreve

Trabalha ( ) N&o trabalha( )  Salério

Casa propria: Nao tem () Tem ()

Rendimento familiar: R$:

SEGUNDA PARTE

| — Vida pessoal e escolar

01) Ha quanto tempo vocé mora em Palmas?

02) Por que vocé veio morar em Palmas?

03) Com quem vocé mora?

04) Vocé tem casa propria ou aluga a casa em que mora?

05) Quanto vocé paga de aluguel? (Apenas para quem mora de aluguel).
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Il - Formacéo

06) Antes de entrar na EJA da EMC vocé estudou em outra escola? Qual?

07) Quando vocé ingressou na EMC? Por que vocé escolheu esta escola para realizar seu
estudo?

08) Vocé cursou até qual das séries?

09) Quando abandonou a EMC e por que vocé abandonou a escola?

10) Depois deste abandono, vocé voltou para essa escola? Por que vocé voltou?

11) Por que vocé resolveu abandonar a EMC novamente?

12) Quantas vezes vocé abandonou a escola?

11 - Pratica docente da EMC

13) O que vocé achava dos professores que deram aulas para vocé na EJA? VVocé pode me
contar o lembra desses professores?

14) As matérias que seus professores ensinavam eram importantes para a sua vida? (Por que
sim ou por que ndo? Especular a resposta dada.)

15) De quais matérias vocé mais gostava? Por que?

16) De quais matérias vocé menos gostava? Por que?

17) Vocé gostava das aulas de sua escola? Por qué?

18) Além de assistir aulas, o que mais voceé fazia na escola?

19) As matérias que vocé estudava na EMC ajudavam vocé em seu trabalho? (Por que sim ou
por que ndo? Especular a resposta dada.)

20) As matérias que voceé estudava na EMC ajudavam vocé resolver outros problemas de sua
vida? Quais? Como?

21) Em sua opinido, além de ensinar as matérias, a escola serve para mais alguma coisa? Para

que?

IV - O ex-aluno da EJAea EMC

22) Vocé acha que estudar é importante? (Por que sim ou por que ndo? Especular a resposta
dada).

23) Por que vocé desistiu da escola?

24) Do que vocé mais gostava e o que vocé mais detestava na EMC?

25) Sua familia achava importante vocé estudar? Por qué?
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25) Sua familia apoiava vocé nos estudos? (Por que sim ou por que ndo? Especular a resposta
dada.)

26) Alguma vez sua familia pediu que vocé deixasse a escola? (Por que sim ou por que ndo?
Especular a resposta dada.)

28) O que a sua familia fez ou Ihe falou quando vocé saiu da escola? VVocé pode falar sobre
iSS0?

29) Vocé gostava de sua escola? Vocé pode me explicar sua resposta?

30) O que voce sentiu quando abandonou a escola?

31) O que vocé buscava quando entrou na escola? Por que vocé buscava isso?

32) O que voceé encontrou na escola?

33) Vocé gostou ou ndo do que encontrou? Por qué?

34) O que voceé acha da educagéo que a escola oferece para os jovens e adultos?

35) Quantas vezes vocé entrou na escola e saiu da escola EMC?

36) A escola Ihe procurou quando vocé saiu de 18?

37) Ha quanto tempo vocé estd sem estudar?

38) Voceé pensa em voltar a estudar? (Por que sim ou por que ndo? Especular a resposta dada.)

39) O que mais vocé quer me dizer sobre o fato de ter deixado a escola?

V — Mundo do trabalho do ex-aluno da EJA da EMC

40) Vocé trabalha? Onde?

41) Tem carteira assinada?

42) Com quantos anos Vocé comecou a trabalhar?

43) Em que ou com o que vocé trabalha? Qual é a sua profisséo?

44) Como vocé aprendeu a trabalhar nessa profissdo?

45) Vocé gosta do seu trabalho? Por qué?

46) Vocé esté satisfeito com seu trabalho? Por qué?

47) Vocé gostaria de realizar outro tipo de trabalho? Por qué?

48) Vocé acha que o que aprendeu na EMC enquanto la estudou ajudou vocé a obter este
trabalho? Como?

49) Vocé acha que o que aprendeu na EMC enquanto 14 estudou ajudou vocé de algum modo
a realizar o trabalho que vocé faz? Como?

50) Qual a importancia que o seu trabalho tem para vocé?
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ANEXO I1

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS

Eu ,  CPF ,

RG , depois de conhecer e entender 0s objetivos,

procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da
necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente termo, o
Pesquisador Vilson Pereira dos Santos do projeto de pesquisa intitulado “EDUCACAOQO DE
JOVENS E ADULTOS: Um estudo sobre trajetdrias escolares interrompidas.” a realizar
as fotos que se fagam necessarias e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer 6nus
financeiros a nenhuma das partes. Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destas fotos (seus
respectivos negativos) e/ou depoimentos para fins cientificos e de estudos (livros, artigos,
slides e transparéncias), em favor do pesquisador da pesquisa, acima especificado,
obedecendo ao que estd previsto nas Leis que resguardam os direitos das criangas e
adolescentes (Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990), dos idosos
(Estatuto do Idoso, Lei N.° 10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia (Decreto N°
3.298/1999, alterado pelo Decreto N° 5.296/2004).

Palmas, de de 2011

Pesquisador responsével pelo projeto

Sujeito da Pesquisa

Responsavel Legal (Caso o sujeito seja menor de idade)



166

ANEXO I11

PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGCAO E  Comité de

' PUC PESQUISA i e
| ul

< GOIAS _ , PUCqGoiés

COMITE DE ETICA EM PESQUISA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apds ser
esclarecido (a) sobre as informacGes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final
deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em
caso de recusa vocé ndo serd penalizado de forma alguma. Em caso de ddvida vocé poder procurar o
Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia Universidade Catdlica de Goids — PUC/Goiéas pelos
telefones (62) 3946-1512 Fax: (62) 3946-1070.

Titulo da Pesquisa: Educacdo de Jovens e Adultos: um estudo sobre trajetrias escolares
interrompidas.

Pesquisador Responsavel: Vilson Pereira dos Santos

A pesquisa a ser empreendida, analisard aspectos da EJA, principalmente aqueles relacionados a
evasao escolar, a fim investigar os possiveis motivos da desisténcia escolar de alunos matriculados
nesta modalidade de ensino. Os procedimentos adotados para a coleta de dados serdo entrevistas
semiestruturadas, gravadas em gravador portatil, centradas na trajetoria escolar de alunos evadidos da
EJA da Escola Municipal Paulo Freire em Palmas.

Riscos e desconforto: Ha um risco minimo de repercussdo emocional. Caso isso ocorra, vocé recebera
atendimento psicolégico gratuito pelo SEPSI —Servico de Psicologia - localizado no Nucleo de
Atendimento a Comunidade — NAC do CELP/ULBRA na Avenida JK 108 Norte Palmas/TO telefone
(63) 3223-2016.

Pagamento: Vocé ndo terd nenhum tipo de despesa ao autorizar sua participacdo nesta pesquisa, bem
como nada sera pago pela sua participacao.

Beneficios: Ao participar desta pesquisa vocé ndo terd nenhum beneficio direto. Entretanto, esperamos
que este estudo possa contribuir com informagBes importantes que deverdo acrescentar elementos
importantes a literatura, onde o pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos.

Duracéo da Pesquisa: Junho a Julho/2011.

Liberdade de recusar ou retirar o consentimento: Cabe salientar que os dados da pesquisa seréo
mantidos em total sigilo sobre a identidade dos respondentes. E necessario lembrar que o0s
respondentes ou entrevistados tém a liberdade de se recusar a participar e ainda de se recusar a
continuar participando em qualquer fase da pesquisa ou mesmo, futuramente, retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem prejuizo algum.

Pesquisador: Vilson Pereira dos Santos

Assinatura do pesquisador:

Data: / [
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ANEXO IV

) i - Comité de
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E  Etica em e

PESQUISA Pesquisa

PUC Goias

COMITE DE ETICA EM PESQUISA

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, , RG

n° CPF n° , abaixo assinado,

concordo em participar do estudo “Educagdo de Jovens e Adultos: um estudo sobre
trajetorias escolares interrompidas”, como sujeito. Fui devidamente informado e esclarecido
pelo pesquisador Vilson Pereira dos Santos sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos,
assim como o0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi me garantido
que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem e que isto leve a qualquer

penalidade.

Local e data:

Nome do sujeito ou responsavel:

Assinatura do sujeito ou responsavel:

Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do sujeito

em participar.
Testemunhas (ndo ligada a equipe de pesquisadores):

Nome: Assinatura:

Nome: Assinatura:

ObservacBes complementares:



