Ol @.(mm



COMITE EDITORIAL

Osmar Féavero (UFF) — Coordenador
Adelaide Dias (UFPB)
Evandro Guedin (Ufam)
Jacques Therrien (UFCE)
Lia Scholze (MEC)

Maria Cecilia Sanchez Teixeira (USP)
Maria Laura Barbosa Franco (FCC)
Marisa Vorraber Costa (UFRGS)
Rosa Maria Bueno Fischer (UFRGS)
Walter Garcia (FCC)

CONSELHO EDITORIAL

Acéacia Zeneida Kuenzer (UFPR)
Alceu Ferraro (UFPel)

Ana Maria Saul (PUC-SP)
Celso de Rui Beisiegel (USP)
Cipriano Luckesi (UFBA)
Delcele Mascarenhas Queiroz (Uneb)
Dermeval Saviani (USP)
Guacira Lopes Louro (UFRGS)
Heraldo Marelim Vianna (FCC)
Jader de Medeiros Brito (UFRJ)
Janete Lins de Azevedo (UFPE)
Leda Scheibe (UFSC)

Lisete Regina Gomes Arelaro (USP)
Magda Becker Soares (UFMG)
Maria Clara di Pierro (Acao Educativa)
Marta Kohl de Oliveira (USP)
Miguel Arroyo (UFMG)

Nilda Alves (UERJ)
Petronilha Beatriz Gongalves Silva (UFSCar)
Rosa Helena Dias da Silva (Ufam)
Waldemar Sguissardi (Unimep)



82

EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS

Maria Margarida Machado (Organizadora)

ISSN 0104-1037
Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 82, p. 1-147, nov. 2009.



© Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
E permitida a reproducao total ou parcial desta publicacdo, desde que citada a fonte.

Assessoria Técnica de Editoracdo e Publicagoes
Programacao Visual
Editor Executivo Rosa dos Anjos Oliveira | rosa@inep.gov.br

Revisao
Portugués Aline Ferreira de Souza | aline.souza@inep.gov.br
Antonio Bezerra Filho | antonio.bezerra@inep.gov.br
Candice Aparecida Rodrigues Assungéo | candice.assuncao@inep.gov.br
Josiane Cristina da Costa Silva | josiane.costa@inep.gov.br
Roshni Mariana de Mateus | roshni.mateus@inep.gov.br
Tania Maria Castro | tania.castro@inep.gov.br
Inglés Alessandro Borges Tatagiba | alessandro.tatagiba@inep.gov.br

Normalizagdo Bibliografica Rosa dos Anjos Oliveira | rosa@inep.gov.br
Diagramagao e Arte-Final Raphael C. Freitas | raphael@inep.gov.br

Tiragem 3.000 exemplares.

Em Aberto online

Gerente/Técnico Operacional: Marcos de Carvalho Mazzoni Filho | marcos.mazzoni@inep.gov.br

Editoria Inep/MEC - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
SRTVS, Quadra 701, Bloco M, Edificio Sede do Inep, Térreo
CEP 70340-909 - Brasflia-DF — Brasil
Fones: (61) 2022-3075, 2022-3076
Fax: (61) 2022-3079
editoria@inep.gov.br - emaberto@inep.gov.br — http://www.emaberto.inep.gov.br

Distribuicdo Inep/MEC - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
SRTVS, Quadra 701, Bloco M, Edificio Sede do Inep, Térreo
CEP 70340-909 - Brasflia-DF — Brasil
Fones: (61) 2022-3060
Fax: (61) 2022-3069
publicacoes@inep.gov.br — http://www.publicacoes.inep.gov.br

EM ABERTO: é uma publicagdo monotematica do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), destinada a veiculacéo de questdes atuais da educacéo brasileira.
A exatidao das informagdes e os conceitos e as opinides emitidos neste periddico séo de exclusiva
responsabilidade dos autores.

Indexada em: Bibliografia Brasileira de Educacéo (BBE)/Inep

Publicado em novembro de 2009.

ESTA PUBLICACAO NAO PODE SER VENDIDA. DISTRIBUICAO GRATUITA.

Em Aberto / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. v. 1, n. 1,
(nov. 1981-). — Brasilia : O Instituto, 1981- .

Irregular. Irregular até 1985. Bimestral 1986-1990.
Suspensa de jul. 1996 a dez. 1999.

Suspensa de jan. 2004 a dez. 2006

Suspensa de jan. a dez. 2008

indices de autores e assuntos: 1981-1987, 1981-2001.
Verséo eletronica (desde 2007): <http://www.emaberto.inep.gov.br>

ISSN 0104-1037 (impresso) 2176-6673 (online)

1. Educagéo — Brasil. I. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.




Y 4

sumario

apresentagao .............................ccoeen. 9

enfoque

Qual é a questao?

A educacao de jovens e adultos no Brasil pds-Lei 9.394/96:
a possibilidade de constituir-se como politica publica

Maria Margarida Machado (UFG)...........cc.eeeuveuneennnn.. 17

pontos de vista

O que pensam outros especialistas?

Vinte anos de Educacéo para Todos (1990-2009): um balanco da
educacgao de jovens e adultos no cenario internacional
Timothy Denis Ireland (UFPB, Unesco).......ccceveviinniannnn.. 43

A construcao coletiva da politica de educacgdo de jovens e

adultos no Brasil
Jane Paiva (UERJ). ... vueeeeeeeneseeseeeeeeeeeeeeeeseneenaannns 59

Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 82, p. 5-6, nov. 2009.



Composicao social e percursos escolares dos sujeitos do ProJovem: novos/velhos
desafios para o campo da educagao de jovens e adultos

Eliane Ribeiro Andrade (UERJ)

Luiz Carlos Gil Esteves (UERJ)

Edna Castro de Oliveira (UFES) ...iiiiiiiiiiiiiiiereieeeeeereceeeescrscescescsscenes 73

Curriculo e formacdo humana no ensino médio técnico integrado de jovens
e adultos
Dante Henrique Moura (IFRN)

Rosa Aparecida Pinheiro (UFRN) ....cciiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiiiiiiiiieieeeeees 91

Educacéo de jovens e adultos presos: limites, possibilidades e perspectivas

Manoel Rodrigues Portugues (Prefeitura de Guarulhos) ..............ccoooeeieeeen. 1 09
Uma politica de leitura para todos: leitores e neoleitores

Elisiani Vitéria Tiepolo (Unibrasil) ....c..cceeeeeeeeeseeeeeenneeeecesnneeccennseeanns 121

bibliografiacomentada............................................... 137

Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 82, p. 5-6, nov. 2009.



presentation ......................................... 9

focus
What's the point?

Youth and adult education in Brazil after the Law 9.394/96:
the chance to establish itself as a public policy

Maria Margarida Machado (UFG)...........ccoiiiiiiiiianinn.n. 17

points of view

What other experts think about it?

summary

Twenty years of Education for All (1990-2009): a balance of youth
and adult education on the international scene
Timothy Denis Ireland (UFPB, UNESCO)........vvvuverunennnnnnn 43

Building collectively a policy for youth and adult education

in Brazil
Jane Paiva (UERJ) ... .eunneeeneeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeenns 59

Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 82, p. 7-8, nov. 2009.



The social characteristics and different paths of the people enrolled in the ProJovem
project: new and old challenges in the field of youth and adult education

Eliane Ribeiro Andrade (UERJ)

Luiz Carlos Gil Esteves (UERJ)

Edna Castro de Oliveira (UFES) ..iiiiiiiiiiiiiiiiiiiiireieeeereeeeeesersesecsncnnnns 73

The curriculum and human formation inside high school professional education
integrated with youth and adult education
Dante Henrique Moura (IFRN)

Rosa Aparecida Pinheiro (UFRN) ....cciiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiniiiinniiiiieienenens 91

Youth and Adult Education in prisons: limits, possibilities and perspectives

Manoel Rodrigues Portugues (Prefeitura de Guarulhos) ...............c...ooeee 1 09
A reading policy for all: readers and neo-readers

Elisiani Vitéria Tiepolo (Unibrasil) .....c.cceeeeeeeeeseeeeeeeneeeecesnneeccennnceaanns 121

Annotated bibliography................................. 137

Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 82, p. 7-8, nov. 2009.



oedrluasaide






O ano de 2009 é uma oportunidade impar para este periédico teméatico, que
dedica este nimero a Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA), pois o Brasil ird sediar, em
dezembro, na cidade de Belém, no Estado do Para, a VI Conferéncia Internacional de
Educagao de Adultos — VI Confintea —, promovida pela Organizacao das Nagoes Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), a exemplo do que vem acontecendo
desde 1949. Esse evento possibilitara um amplo debate sobre a realidade da EJA em
todo o mundo.

Neste Em Aberto, evidenciam-se as questoes atuais e relevantes que, na educacao
brasileira, sao relativas a EJA, que ja foi tema deste periddico no ano de 1992 (v. 11,
n. 56). Naquela ocasiao, a questao central do Enfoque, coordenado por Sérgio Haddad,
foi Tendéncias atuais na educagdo de jovens e adultos. Os Pontos de Vista versavam
sobre as politicas das organizagdes internacionais para educagéo, as politicas para
EJA no Brasil, as perspectivas da educagéo popular na década de 1990, a questao dos
jovens e a educagao, a educagao para os trabalhadores e a politica de educagao publica
popular para jovens e adultos.

Nesses 17 anos que separam esta daquela publicacao, percebe-se que a educacao
de jovens e adultos no Brasil passou por inimeras mudangas, expressas por diferentes
acoes, programas e projetos que, marcados por um arcabougo legal e normativo,
revelam outra concepg¢ao politica e contribuem para uma reconfiguracao desse campo
educacional. O reconhecimento da EJA como direito de todos a educagéo, conforme
previsto na Constituigdo Federal de 1988, e como modalidade da educagéo basica,

prevista na Lei n°® 9.394/96, que estabeleceu as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
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tem demandado, de quem atua nesse campo, uma capacidade de articulagao intensa,
visando garantir o avango do atendimento da escolarizagao de jovens e adultos numa
perspectiva de politica publica.

O contexto da EJA nas duas ultimas décadas serd, portanto, o foco desta
andlise, que pretende dar visibilidade ao processo de construgao da educagéo de jovens
e adultos como politica publica partindo de dois eixos referenciais: o primeiro com
artigos que abordam uma andlise mais abrangente da politica nacional e internacional
de EJA; o segundo com uma discusséo centrada na reconfiguragao do curriculo desse
campo educacional expressa em programas nacionais, apontando alguns desafios
presentes. Aos leitores do Em Aberto, como na publicacéo de 1992, esta edicao de
2009 espera oportunizar a percepgao do movimento histérico de constituigdo da EJA
como modalidade de ensino, com suas contradicdes, rupturas e permanéncias, préprias
da dinamica histérica da realidade educacional.

Os ensaios e os resultados de pesquisas, que se apresentam a seguir, contam
com a participacao de autores de diferentes instituicdes e Estados brasileiros,
representando parte da diversidade de sujeitos que hoje tratam da EJA, todos numa
atuagao académica e politica muito intensa no campo da educagéo de jovens e adultos,
em especial nas tematicas sobre as quais se debrugam em seus artigos. Por isso,
optamos por apresentar ndo apenas os artigos, mas também um pouco de seus
autores, para que o leitor possa perceber de que lugar eles falam.

Na secao Enfoque, Maria Margarida Machado, professora da Universidade Federal
de Goias e membro do Férum Goiano de EJA, no texto A educagdo de jovens e
adultos no Brasil pos-Lei 9.394/96: a possibilidade de constituir-se como politica
publica, situa e analisa historicamente as agdes do governo federal voltadas para a
educacdo de jovens e adultos, nos seus marcos legais/operacionais e politicos, no
periodo de 1996 a 2009, buscando compreender como a relagao entre o Estado e a
sociedade civil interferiu ou ndo na consolidagao desse campo como politica publica.

A secao Pontos de Vista inicia com Timothy Denis Ireland, professor do
Programa de P6s-Graduagao em Educagéo da Universidade Federal da Paraiba (UFPB)
desde 1979 e, atualmente, cedido a Representagédo da Unesco no Brasil, como ponto
focal para a VI Confintea. Seu texto Vinte anos de Educagéo para Todos (1990-2009):
um balango da educagao de jovens e adultos no cendrio internacional traz duas variaveis
importantes para a compreenséo do campo: de um lado, a abrangéncia do “todos” na
chamada da educacéo para todos e, de outro, a amplitude do conceito da educagao —
educagao refere-se a escolaridade ou aos processos de aprendizagem ao longo da
vida? Para responder a essa questao, o autor apresenta os fundamentos dessas duas
variaveis, sintetizadas nos principais documentos e conceitos formulados em eventos
internacionais, finalizando com a andlise das principais caracteristicas de programas,
politicas e estratégias internacionais para a EJA no periodo pés-Hamburgo,
demonstrando a nova orientagao conceitual que predomina e os desafios que isso
representa para a VI Confintea.

Jane Paiva, professora da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e
membro do Férum de EJA do Rio de Janeiro, no texto A construgdo coletiva da

politica de educacgao de jovens e adultos no Brasil, trata do que tem sido a construgao
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coletiva da politica de educacédo de jovens e adultos no Brasil, especialmente nos
recentes doze anos, buscando desafiar entendimentos e concepgoes que forjam, ainda
hoje, os sentidos dessa educagéo. O artigo apreende o momento histérico nacional da
EJA, com base nos conceitos de direito e democracia, a partir de dois movimentos
que se imbricam e se completam: o movimento internacional de preparagao para a VI
Confintea e o nacional, o qual, motivado pela preparacao para a V Confintea (1997),
inaugurou Féruns de EJA que, em menos de dez anos, ocuparam todas as unidades
da Federacao.

Eliane Ribeiro Andrade, professora da Universidade Federal do Estado do Rio
de Janeiro (Unirio) e da Uerj e membro do Férum de EJA do Rio de Janeiro, Luiz
Carlos Gil Esteves, também professor da Unirio e da UERJ, e Edna Castro de Oliveira,
professora da Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes) e membro do Férum de
EJA do Estado do Espirito Santo, no texto Composigdo social e percursos escolares
dos sujeitos do ProJovem: novos/velhos desafios para o campo da educagdo de jovens
e adultos, tém como foco refletir sobre o arranjo curricular desenhado para o
desenvolvimento do ProJovem Urbano, fundamentado na aposta de articulagdo entre
a elevagao de escolaridade, com certificacéo de conclusao de ensino fundamental, e a
qualificagéo profissional (formagéo bésica), com certificagao, por meio do incremento
de arcos ocupacionais e do desenvolvimento de projetos de agdo comunitaria. A andlise
apresenta do alcance, os limites, os desafios e as possibilidades de curriculos e projetos
pedagdgicos préprios, concebidos na instancia federal e desenvolvidos pelos poderes
locais, destacando a questéo especifica da juventude.

Dante Henrique Moura, professor do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN), e Rosa Aparecida Pinheiro, professora da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) e membro do Férum de EJA
desse Estado, no texto Curriculo e formagao humana no ensino médio técnico integrado
de jovens e adultos, analisam a implantagao do Programa Nacional de Integracéo da
Educacéo Profissional com a Educagdo Basica na Modalidade Educacgédo de Jovens e
Adultos (Proeja), refletindo sobre as possibilidades de integragédo entre o ensino médio
e 0s cursos técnicos de nivel médio na modalidade EJA. Os autores discutem a
organizagao curricular do ensino médio integrado, tendo como eixos estruturantes
trabalho, ciéncia e tecnologia e cultura, objetivando contribuir para o debate politico e
tedrico-metodolégico acerca das possibilidades de construcdo do ensino médio
integrado como politica publica educacional.

Manoel Rodrigues Portugues, professor da Prefeitura Municipal de Guarulhos,
com cerca de 15 anos de atuagdo no sistema penitenciario do Estado de Sao Paulo, no
texto Educacéo de jovens e adultos presos: limites, possibilidades e perspectivas, tem
por objeto a educacao nas prisoes, visando apresentar e problematizar seus desafios
e indicar perspectivas rumo a constituigdo de uma politica publica de educagdo para
jovens e adultos presos. Reivindica — na esperanca de se poder caminhar em direcao
ao acometimento da impenetrabilidade, do isolamento e da entropia da gestao
penitencidria — a participagao do poder publico municipal na gestdo dessa educagéao.

Elisiani Vitéria Tiepolo, professora das Faculdades Integradas do Brasil

(Unibrasil), em Curitiba, coordenadora pedagdgica do Concurso Literatura para Todos
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da Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao e Diversidade (Secad) do Ministério
da Educagéo (MEC), no texto Uma politica de leitura para todos: leitores e neoleitores,
caracteriza os neoleitores como aqueles que iniciam sua caminhada na leitura de textos
escritos, mas que podem ser considerados letrados, uma vez que possuem referéncias
da literatura oral e experiéncias de leitura compartilhadas com outras pessoas
escolarizadas, dominam linguagens nao-verbais, transitam em uma sociedade letrada,
etc. Considerando que essas referéncias podem ser pontes para o trabalho com a
leitura no processo de alfabetizacao de jovens e adultos, o artigo apresenta as acoes
previstas na Politica de Acesso a Leitura, elaborada pela Secad/MEC, visando oferecer
alternativas para estimular essa préatica, e destaca a necessidade de criagcdo de uma
cultura de leitura na qual o neoleitor possa sentir-se pertencente a uma comunidade.

Na segdo final, apresentamos uma bibliografia comentada com vista a evidenciar
outros temas debatidos nos ultimos dez anos no campo da EJA, priorizando os textos
publicados nos dois livros que resultaram do I e II Seminérios de Formagéo de
Educadores de Jovens e Adultos, realizados, respectivamente, em 2006 e 2007, os
livros da Série Avaliagdo, que faz parte da Colegdo Educacéo para Todos, do MEC,
voltados para o campo da educacao de jovens e adultos, e os documentos-base dos
programas voltados para EJA e publicados pelo MEC. Além dessa bibliografia
comentada, em tempos de disseminacao das Tecnologias da Informacao e Comunicacéo,
apresentamos aos leitores um sitio hoje referéncia para pesquisadores em EJA —
www.forumeja.org.br —, que hospeda a produgdo em texto, video e dudio dos féruns
de EJA do Brasil, destacando ainda a producéo do Grupo de Trabalho (GT) n°® 18 da
Associagao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagao (Anped) e a produgao
da rede de pesquisas vinculadas ao Edital Proeja/Capes/Setec.

Finalmente, nossos agradecimentos aos autores que colocaram suas reflexdes
a disposigao desta publicagao, aos editores e a equipe do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), pela acolhida dessa proposigao de um
numero do Em Aberto voltado para a educacédo de jovens e adultos. Chamamos os
leitores para o acesso aos textos, numa atitude de debate permanente das questoes
destacadas pelos autores, que deixam seus contatos por e-mail, para as proficuas
interlocucoes, que, seguramente, contribuirao para o fortalecimento da defesa da EJA

como politica publica.

Maria Margarida Machado

Organizadora
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A educacao de jovens e adultos
no Brasil pés-Lei n°® 9.394/96:

a possibilidade de constituir-se
como politica publica

Maria Margarida Machado

Resumo

As agdes do governo federal voltadas para a educagao de jovens e adultos
(EJA) sao analisadas historicamente quanto aos seus marcos legais, operacionais e
politicos, no periodo de 1996 a 2009, para compreender como a relagdo entre o
Estado e a sociedade civil interferiu na consolidagdo ou ndo desse campo como politica
publica. O ponto de partida € um levantamento analitico dos programas, dos projetos
e das ag¢oes desencadeados pelo governo federal para a EJA, dialogando entre o proposto
e o efetivado por essas agdes de governo, principalmente no que concerne a seus
impactos no ambito das politicas de EJA municiais e estaduais e na relagdo com as
demandas postas pelo movimento dos féruns de EJA do Brasil e pelas agendas nacionais

e internacionais que envolvem essa modalidade de ensino.

Palavras-chave: educagdo de jovens e adultos; politica publica; governo federal;

governo local.

Abstract
Youth and adult education in Brazil after the Law 9.394/96: the chance to
establish itself as a public policy

This article analyses the federal government’s actions for the Youth and Adult

Education (YGAE)), in the period from 1996 to 2009, regarding their legal, operational
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and political marks in order to understand how the relationship between the State and
the society influenced, or not, in the consolidation of this educational field as a public
policy. It starts from an analytical overview of the programs, the projects, and the
proposed and undertaken actions for YGAE launched by the federal government,
considering their impacts on municipal and state policies for YGAE, as well as their
relationship with the YGAE forums’ demands in Brazil, and with the national and

international calendars related to this teaching modality.

Keywords: youth and adult education, public policy; federal government; local

government.

Introducao

Tratar da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) treze anos depois de estabelecidas
as Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n°® 9.394/96 — LDB) indica que o foco
desta anélise evidenciard as principais agdes que se voltam para o acesso dos jovens e
adultos ao sistema escolar. Com isso, ndo se quer reduzir a EJA a escolarizagéo; ao
contrario, é fundamental que se reconheca que a luta pelo direito a educagao implica,
além do acesso a escola, a produgao do conhecimento que se dd no mundo da cultura
e do trabalho e nos diversos espagos de convivio social, em que jovens e adultos
seguem constituindo-se como sujeitos.

A opcao por priorizar nesta secdo as acdes que envolvem a escolarizacao de
jovens e adultos tem a intencionalidade de ressaltar um importante movimento que o
Brasil vem fazendo, desde meados do século 20, na tentativa de reconfigurar o campo
da EJA nas politicas publicas educacionais dos governos federal, estaduais e municipais.
Para essa anélise, serao ressaltados entre os diferentes aspectos que configuram uma
politica publica aqueles que transparecem em marcos legais, operacionais e politicos
voltados a EJA como modalidade da educagao basica.

A questdo que envolve o acesso ou ndo de jovens e adultos a escolarizagdo nao
€ uma tematica que se inaugura com a chegada do século 21, nem no Brasil nem no
mundo. Ha pelo menos trés séculos a humanidade se depara com a necessidade de
maior acesso ao conhecimento sistematizado pela escola por parte da populacéo jovem
e adulta, em especial a chamada populagdo economicamente ativa, j& que é a partir do
fortalecimento do Estado Liberal e do sistema capitalista que se vé a instituicdo esco-
lar como uma forte aliada na preparacao de mao de obra.

Em meados do século 20, para além da concepgéo utilitarista dessa educacao
voltada para a capacitacao de jovens e adultos trabalhadores, com a preparacao de
mao de obra, o periodo posterior a Sequnda Guerra Mundial iré introduzir outros
componentes para justificar a necessidade de uma nacao letrada. A preméncia pela
reconstrucao das nacoes devastadas pela guerra somam-se discursos de construgao
de uma cultura de paz, em que homens e mulheres precisariam reaprender o caminho

da convivéncia e da tolerancia mutua, e, ainda, inUmeras campanhas de alfabetizacéo
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cuja concepcéao € baseada na expectativa de que méaes escolarizadas contribuiriam
para a escolarizacao e a luta por outros direitos sociais de criancas e adolescentes.

No Brasil, a dentincia de descaso para com a EJA aparece em estudos e
pronunciamentos de varios educadores. Em 1938, Paschoal Lemme' (2004, p. 65) ja
destacava que “mesmo entre as pessoas que tém certo trato com os problemas de
educagdo e de ensino é comum verificar-se um completo desconhecimento da
importancia e da significacdo hoje emprestadas ao problema da educacéo de adultos”.
Passados 71 anos dessa afirmacéao, o que podemos dizer sobre a Educacao de Jovens
e Adultos no Brasil? Ha ainda desconhecimento por parte de gestores e educadores a
respeito de sua importancia? Ha clareza sobre seu significado?

O didlogo com essas questoes, que se pretende apresentar com a anélise de
marcos legais, operacionais e politicos da constituicdo da EJA como politica publica,

exige a compreensao de que

[...] a politica educacional definida como policy — programa de agdo — é um fendmeno
que se produz no contexto das relagdes de poder expressas na politics — politica no
sentido da dominagao — e portanto, no contexto das relacoes sociais que plasmam as
assimetrias, a excluséo e as desigualdades que se configuram na sociedade e no nosso
objeto. (Azevedo, 2001, p. 2).

Nessa reflexao, portanto, as politicas publicas podem ser consideradas como
"o Estado em acao” (Azevedo, 1997), e sua materialidade e implementacdo na educacao
compreendidas como integrantes de uma totalidade maior, ou seja, do projeto de
sociedade na qual ela esté inserida. As investigagdes no campo das politicas publicas
tém como foco os fins, os interesses e as prioridades que orientam a atuacdo do
Estado e as interagbes que séo construidas (ou ndo) com a sociedade nesse processo.

Como sinalizava Gramsci (2007, p. 244),

Estamos sempre no terreno da identificagcdo de Estado e Governo, identificacao que é,
precisamente, uma reapresentacao da forma corporativo-econémica, isto é, da confusao
entre sociedade civil e sociedade politica, uma vez que se deve notar que na nogao geral
de Estado entram elementos que devem ser remetidos a nogdo de sociedade civil (no
sentido, seria possivel dizer, que de Estado = sociedade politica + sociedade civil, isto
é, hegemonia couracada de coergao).

A retomada dessa “hegemonia couracada de coergéo” buscara compreender 0s
significados produzidos pelos marcos legais e operacionais implementados pelo governo
federal, tendo como ponto de partida a LDB, Lei n.° 9.394/96, e outras tantas leis, reso-
lugdes e decretos que orientaram e/ou orientam os programas, 0s projetos e as agoes que
configuram a politica publica para EJA, desde esse contexto até o ano de 2009.

Por fim, nos marcos politicos, h4 que se evidenciar o espago ocupado pela
EJA, hoje, na agenda dos governos, focalizando o impacto da criagao da Secretaria de
Educacgao Continuada, Alfabetizacao e Diversidade (Secad), no Ministério da Educagéo
(MEC), para a implementagao das politicas de EJA a partir de 2004, e analisando, ao

mesmo tempo, a presenga dos féruns de EJA do Brasil nos Ultimos treze anos, como

! Em 1938 concorreu ao concurso para técnico de educagao do entdo Ministério da Educagéo e Satde, apresentando como tese
um trabalho exatamente sobre educacao de adultos.
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organizagao social, com seus limites e suas potencialidades de atuac@o e mediacao na

constituicdo dessa modalidade como politica publica.

A reconfiguracao do campo da EJA em seus aspectos legais
e operacionais

A concepgéo de EJA como modalidade da educacgao bésica, que se evidencia
nos arts. 37 e 38 da Lei n°® 9.394/96, é um ponto-chave na chamada reconfiguragéo
do campo. Todavia, o art. 4° ja faz varias referéncias, em seus incisos, sobre o dever

do Estado na garantia do direito de jovens e adultos a educagéo:

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

I — ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele nao tiveram
acesso na idade prépria;

IT — progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

[..1;

VI — oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢oes do educando;

VII — oferta de educagdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que
forem trabalhadores as condigoes de acesso e permanéncia na escola; [...]. (Brasil, 1996a).

O contraditorio nesse processo de legalidade e legitimidade da EJA € que o governo
que sanciona a LDB apresenta vetos a outra lei contemporanea que criou o Fundo de
Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério
(Fundef), Lei n® 9.424/96 (Brasil, 1996b), os quais atingem diretamente a EJA. Os vetos
do presidente Fernando Henrique Cardoso a que as matriculas de EJA fossem consideradas
na redistribuigao dos recursos do Fundo véao na contraméao da garantia do direito explicitado
nos incisos do art. 4° da LDB.

Outro destaque, em termos de marcos legais e operacionais, para a orientagao
que se distancia da efetiva garantia da oferta de ensino fundamental para jovens e
adultos como politica publica de Estado foi a criagdo do Programa Alfabetizagao Solidaria
(PAS).2 O PAS constituiu-se, na condicdo de programa oficial, como uma das acoes
desenvolvidas pelo Conselho da Comunidade Solidéuria,3 6rgao criado pelo governo
federal, desde 1995, tendo como papel a mediagdo entre parceiros publicos e privados
para agoes que visassem reduzir os indices de desigualdades e as “condi¢des subumanas
do povo” (Brasil. CCS, 1997, p. 9). O programa “foi concebido com o propésito de
desencadear agoes que buscassem combater uma das piores formas de exclusao
social: o analfabetismo” (p. 9). De acordo com os documentos que apresentam o
programa, sua prioridade era levar alfabetizagdo aos municipios que possuiam os
maiores indices de analfabetismo, situados nas Regidoes Norte e Nordeste, para que

chegassem pelo menos a média nacional. Para tanto, pautou-se em cinco vertentes: a

2 Langado oficialmente na abertura do Semindrio Nacional de Educagao de Jovens e Adultos, realizado em Natal-RN, em setembro
de 1996, quando o Brasil se preparava para responder ao chamado internacional e participar, no ano de 1997, da V Conferéncia
Internacional sobre Educagao de Adultos (Confintea), em Hamburgo, na Alemanha.

3 A Comunidade Solidéria significa um novo modelo de atuagao social baseado no principio da parceria. Somando esforgos dentro
de um espirito de solidariedade, governo e sociedade sao capazes de gerar os recursos humanos, técnicos e financeiros necessarios
para combater com eficiéncia a pobreza e a exclusao social.
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mobilizagdo nacional, um projeto piloto como referéncia, a busca de parcerias e
incentivo a elas, a avaliacao permanente e a mobilizacao da juventude.

Os documentos posteriores do PAS ja demonstram uma alteragdo significativa
em seus propésitos. De “um programa de combate ao analfabetismo no Brasil” (Brasil.
CCS, 1996, p. 2) passa a fomentador da rede de EJA:

Pretende-se encerrar esse documento olhando para o Programa Alfabetizagdo Solidaria
como um desencadeador do processo de alfabetizagdo nos municipios, ja que a sua
principal meta € a institucionalizacdo, na proépria rede, do ensino de jovens e adultos.
(Brasil. CCS, 1998, p. 32).

Sua prioridade é desencadear um processo gerador de multiplas frentes de implantagao,
na prépria rede, da educacado de jovens e adultos. (Brasil. CCS, 1999, p. 3).

A ampliacéo de atribui¢oes resultou do processo de avaliagdo permanente do
PAS, que ocorria semestralmente, com a participacdo da coordenacao executiva do
programa, dos professores das universidades parceiras e de outros convidados. Desde
o primeiro momento da avaliagdo, vérias questdes inquietavam os representantes das
universidades parceiras, dentre as quais se destacam: o conceito de alfabetizagdo utili-
zado pelo programa; o curto periodo destinado a alfabetizagdo; a necessidade de um
processo de continuidade de escolarizagao dos alunos; a necessidade de contar com os
alfabetizadores em mais de um maédulo; a falta de eficiéncia dos questionarios de coleta
de dados; as dificuldades de acesso aos municipios; os conflitos com a gestao local.

Aliado as incertezas, que eram evidentes, da eficiéncia de uma acédo de
alfabetizacao como era a proposta pelo PAS, o Brasil viveu um momento de intensa
mobilizagdo em torno da discussao do sentido da EJA como modalidade da educacéao
basica (como previsto na LDB). Isso resultou numa demanda dos Conselhos Estaduais
de Educagédo (CEE) e dos féruns de EJA4 ao Conselho Nacional da Educacéo (CNE)
para uma explicitagdo desse novo sentido atribuido a EJA e desencadeou a realizagao
de audiéncias publicas para discutir o tema, cujo resultado encontra-se sistematizado
no Parecer CNE/CEB n°11/2000, elaborado pelo conselheiro Carlos Roberto Jamil
Cury, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para EJA. No referido parecer, a

concepgao de EJA como modalidade da educagéo basica é assim expressa:

[...] Logo a EJA é uma modalidade da Educacdo Bésica, nas suas etapas fundamental e
média. O termo modalidade é diminutivo latino de modus (modo, maneira) e expressa
uma medida dentro de uma forma prépria de ser. Ela tem, assim, um perfil préprio, uma
feicao especial diante de um processo considerado como medida de referéncia. Trata-
se, pois, de um modo de existir com caracteristica prépria. (Brasil. CNE, 2000a, p. 26).

Ainda partindo de uma referéncia normativa, essa definigdo de um perfil préprio
para a modalidade vai ficando ainda mais evidente quando a Resolucdo CNE/CEB

n° 01/2000 explicita, em seu art. 5°, o seguinte:

Paragrafo tUnico. Como modalidade destas etapas da Educagao Bésica, a identidade
prépria da Educagdo de Jovens e Adultos considerara as situagdes, os perfis dos

*Os féruns de EJA constituiram-se, a partir de 1996, como espago de encontro e mobilizagao dos diferentes segmentos que atuam,
nessa modalidade, na defesa da EJA como politica publica. Atualmente est&o organizados nos 26 Estados, no DF e, ainda, em
dezenas de féruns regionais, que podem ser conhecidos mediante o acesso a seu portal: <www.forumeja.org.br>.
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estudantes, as faixas etdrias e se pautard pelos principios de eqiiidade, diferenca e
proporcionalidade na apropriagao e contextualizacao das diretrizes curriculares nacionais
e na proposigdo de um modelo pedagdgico préprio, de modo a assegurar:

I — quanto a equidade, a distribuigdo especifica dos componentes curriculares a fim de
propiciar um patamar igualitério de formacéao e restabelecer a igualdade de direitos e
de oportunidades face ao direito a educagao;

II — quanto a diferenca, a identificagdo e o reconhecimento da alteridade prépria e
inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo, da valorizagdo do
mérito de cada qual e do desenvolvimento de seus conhecimentos e valores;

III — quanto a proporcionalidade, a disposigao e alocacdo adequadas dos componentes
curriculares face as necessidades préprias da Educagdo de Jovens e Adultos com
espagos e tempos nos quais as préticas pedagogicas assegurem aos seus estudantes
identidade formativa comum aos demais participantes da escolarizagdo bésica. (Brasil.
CNE, 2000b).

Outra legislacao do periodo que reforga essa concepgao de EJA como modalidade
da educacéao bésica é a Lei n° 10.172, do Plano Nacional de Educagéo (PNE). No PNE’
existem 26 metas dedicadas a EJA, sendo que quatro delas (1, 2, 3 e 16) dizem respeito
a ampliagdo de matricula nessa modalidade; onze apontam para acées do governo fede-
ral em programas nacionais diversos de apoio a atendimentos diferenciados em EJA (4,
5,12, 13,14, 17, 21, 22, 23, 24 e 26); uma, especifica (6), refere-se ao levantamento e
a avaliacao de agdes de alfabetizacgdo; outra (15) trata da integragao curricular entre
formacéo geral e formacao profissional no ensino fundamental; duas (7 e 25) tratam da
formagao de professores; quatro (8, 11, 18 e 19), da parceria com a sociedade civil,
destacando as IES; e, por fim, trés (9, 10 e 20) tratam do apoio federal aos sistemas
estaduais e municipais no atendimento a EJA (Brasil, 2001).

A avaliagao do alcance das metas do PNE, ndo apenas para EJA,6 mas para 0s
diferentes niveis e modalidades da educacéao brasileira, esté prejudicada pelo fato de o
presidente Fernando Henrique Cardoso ter vetado, na aprovacao final da lei, as metas
relacionadas aos itens de financiamento, que, em tese, garantiriam a ampliacdo dos
recursos advindos do orcamento da Unido para o investimento na educacao. Esses
vetos nao foram retirados pelo presidente Luis Inécio Lula da Silva; portanto, encontra-
-se limitada a andlise das condigdes objetivas de interferéncia do PNE nas politicas
implementadas tanto pela Unido como pelos Estados e municipios, desde sua aprovagéo.
Uma evidéncia da pouca relevancia dessa lei para o andamento das agdes em educagao
¢é o fato de se chegar ao ano de 2009 com apenas sete Estados tendo aprovado seus
planos nas respectivas assembléias legislativas, quando o PNE previa o prazo de um
ano para que todos o fizessem.

Apesar dos esforg¢os para que a concepcao de EJA como modalidade da educagao
basica ganhasse espago na politica publica nacional, o forte investimento nela feito
durante o governo Fernando Henrique Cardoso, em termos oficiais, foi por meio do
PAS. Essa realidade s6 sofreu alguma alteragéo com a criagdo do Programa Recomego,
que se vincula a situagao das matriculas na EJA vetadas na implementacédo do Fundef.
Os impactos desse veto podem ser observados por dois movimentos diferenciados:

por um lado, o de ajustes feitos pelos gestores publicos para ndo perderem recursos,

9 Para uma compreenséo dos embates que envolveram o processo de construgao do atual PNE, consultar Neves (2000).

5 No artigo “a educagao de jovens e adultos no Plano Nacional de Educagao e nos planos estaduais de Educagao” (Machado, Grossi
Junior, 2009) é discutida, com base numa pesquisa que analisa os Planos Estaduais de Educag&o da Regido Centro-Oeste, a questao
do ndo cumprimento das metas do PNE.
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podendo-se tomar como exemplo claro desse caso o Estado da Bahia, que passa a
contar os alunos de EJA como em classes de aceleracao, as quais poderiam ser
computadas para o repasse dos recursos do Fundo; por outro, o de reivindicagao,
pois as dificuldades de manutengdo de matriculas em EJA fizeram com que
governadores das Regides Norte e Nordeste cobrassem do governo federal uma
solugéo, sendo que a resposta a essa demanda fol a criagao do Programa Recomeco.

O Recomego, intitulado como Programa Supletivo, foi requlamentado pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE/MEC), por meio da Resolucao CD/
FNDE n° 10, de 20 de marco de 2001:

Art. 2° — O Programa consiste na transferéncia, em cardter suplementar, de recursos
financeiros em favor dos governos Estaduais e Municipais, destinados a ampliar a
oferta de vagas na educagdo fundamental publica de jovens e adultos e propiciar o
atendimento educacional, com qualidade e aproveitamento, a clientela potencialmente
escolarizével e matriculada nesta modalidade de ensino.

[..]

Art. 4° —[..]

I — O montante de recursos a ser transferido aos Estados e Municipios, no exercicio de
2001, seré calculado multiplicando-se o valor de R$230,00 (duzentos e trinta reais)
por aluno/ano, pelo total de matriculas nos cursos da modalidade “supletivo presencial
com avaliagdo no processo” da respectiva rede de ensino, tendo por base o censo
escolar realizado pelo Ministério da Educagdo — MEC no ano anterior ao das
transferéncias;

[..]

b) aos demais Estados e Municipios, que estejam situados em microrregides com IDH
menor ou igual a 0,500 ou que estejam, individualmente, nesta mesma condicao
segundo o Atlas de Desenvolvimento Humano (PNUD - 1998), seré transferido o
correspondente a 9/12 do montante de recursos, calculado na forma do inciso I deste
artigo. (Brasil. FNDE, 2001).

Esse repasse de recursos tendo como referéncia a matricula da EJA do ensino
fundamental vai permanecer como apoio do governo federal no inicio do governo Luis
Inécio Lula da Silva.

O Recomeco sofrerda mudancgas a partir de 2003, passando a ser nomeado
como Programa Fazendo Escola, mas a esséncia do principio de incentivo a matricula
na EJA por meio da descentralizag@o de recursos nao serd alterada, exceto quanto a
sua cobertura. A Resolucdo CD/FNDE n° 25, de 16 de junho de 2005, ja néo fara
distingao de Estados e municipios por indice de desenvolvimento humano (IDH), pas-

sando a universalizar o apoio a todos os que tém matricula em EJA.

Art. 2° — O programa de que trata esta Resolugdo consiste na transferéncia, em caréter
suplementar, de recursos financeiros em favor dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios, destinados a ampliar a oferta de vagas no ensino fundamental publico de
jovens e adultos e propiciar o atendimento educacional, com qualidade e aproveitamento,
aos alunos matriculados nessa modalidade de ensino.

Pardgrafo Unico. S&o beneficidrios do Fazendo Escola os alunos de escolas publicas do
ensino fundamental, matriculados nos cursos da modalidade educagao de jovens e adultos
presencial com avaliagdo no processo, que pertengam aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios que, em 2004, apresentaram matriculas no Censo Escolar INEP/MEC, inclusive
aqueles oriundos do Programa Brasil Alfabetizado. (Brasil. FNDE, 2005).

Essa Resolucgédo ja indica uma aproximagao entre matriculas da EJA e alunos

potencialmente mobilizados pelas turmas de alfabetizacdo do Programa Brasil
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Alfabetizado (PBA), que substituiu a acao quase exclusiva do PAS no governo anterior.
O PBA, criado por decreto presidencial em 2003, diferente da légica do PAS, que se
pautava pela parceria publico/privado, vai estabelecer uma relagado direta com os Estados
e municipios para a oferta de alfabetizacao de jovens e adultos. O inicio do repasse de
recursos, em 2003, contou com a possibilidade de apresentacao de projetos ao PBA
por parte de organizagdes nao governamentais (ONGs), universidades e movimentos
sindicais e populares; no entanto, a partir de 2007, o recurso passou a ser enviado
exclusivamente para as secretarias municipais e estaduais que apresentassem o Plano
Plurianual de Alfabetizagéao.

Para compreender o que significou a participagdo da Uni@o nos principais programas
de alfabetizacao e na EJA, desde a promulgacao da LDB de 1996, cabe retomar que,
historicamente, o papel do governo federal no financiamento educacional para EJA sem-
pre teve o papel de orientacdo e indugdo da politica, ndo cabendo uma agéo direta do
Ministério da Educagao na oferta de cursos de EJA.7 As principais acoes de campanhas de
alfabetizacao e escolarizagao de jovens e adultos contaram, direta ou indiretamente, com
financiamento quase que exclusivo da Unido, como, por exemplo, as campanhas apds a
década de 19408 eo Mobral9 do periodo da ditadura militar; todavia, as turmas eram de
responsabilidade, enquanto mobilizacao e execugao das acoes de alfabetizagao, das secre-
tarias de educagéo dos Estados e municipios. Essa realidade chega ao final da década de
1990 e ultrapassa a virada do século, até os dias atuais.

Dados apresentados no documento brasileiro preparatério para a VI Conferéncia
Internacional de Educacéo de Adultos10 mostram a execucao dos recursos da Uniao

em programas de alfabetizacao e EJA, conforme a Tabela 1.

Tabela 1 — Evolugao da execugao orcamentaria dos principais programas de alfabetizacao e
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) no nivel fundamental — (R$ milhdes) valor real

2001 2002 2003 ‘ 2004 ‘ 2005

Investimentos em Programa Alfabetizacao Programa Brasil Alfabetizado
alfabetizacao Solidaria

111 | 128 193 | 168 | 210
Investimentos em
EJA no nivel Programa Recomeco Programa Fazendo Escola
fundamental

260 380 339 412 448

Fonte: SIAFI Gerencial e SIGEF (apud Brasil. MEC. Secad, 2009, p. 22).

Uma constatagéo evidente dos dados da tabela apresentada € o crescimento continuo
do investimento nas agdes da alfabetizacdo e EJA no periodo de 2001 a 2005. Todavia,

para uma anélise de politica publica, outros dois elementos precisam ser considerados

" Ha que se destacar a oferta de EJA por instituigdes federais, mas continua nao sendo o MEC a oferecé-la, como é o caso da
experiéncia do Proeja, que sera mencionada neste artigo.

8 Conferir Beisiegel (1974).
9 Conferir Paiva (1981; 1982a; 1982b).

10 A VI Confintea, promovida pela Unesco, seré realizada pela primeira vez em um pais do hemisfério sul, no Brasil, em dezembro
de 2009, em Belém, Estado do Para.
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nessa tabela: primeiramente, o fato de os recursos executados até 2002 estarem
exclusivamente destinados ao PAS,11 0 que representava o repasse do governo federal
para uma Unica ONG responséavel pela agéo de alfabetizagdo no Pais; depois, a partir de
2003, a indicagéo de que esse recurso passa a ser destinado a varios outros parceiros da
sociedade civil que apresentam projetos concorrendo aos recursos do PBA, sendo que, a
partir de 2007, os parceiros exclusivos do PBA passam a ser os Estados e municipios.
Dados apresentados pela Secad, em publicacao especifica sobre a avaliagido do
Programa Brasil Alfabetizado, demonstram essa mudanca de posicao do governo
federal em relagdo aos repasses dos recursos do PBA, conforme o Gréfico 1, que

mostra a distribuicao dos recursos por entidade beneficiada.
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Grafico 1 — Distribuicao de recursos federais para alfabetizacdo de jovens e adultos,

por ano e tipo de entidade
Fonte: SBA (apud Brasil. Mec. Secad, 2006, p. 52)

O intenso debate sobre a pertinéncia ou ndo da continuidade de convénios
federais com entidades publicas e privadas sem fins lucrativos (leia-se, no caso da
alfabetizagdo, ONGs, Sistema S e IES), alimentado inclusive por questionamentos da
Controladoria Geral da Uniao, resultou na publicacéo da Resolugao FNDE/CD n° 45,
de 18 de setembro de 2007, que revogou as resolucoes anteriores e definiu o repasse
de recursos do programa apenas para os Estados, o Distrito Federal e os municipios.

A decisédo de repasse automatico dos recursos do PBA para os entes federados
custou ao MEC, em especial a Secad, o 6nus politico de ter que responder aos
questionamentos dos movimentos sociais que atuavam na alfabetizagdo de jovens e
adultos, desde 2003, por meio dos convénios. As principais criticas vieram da
Associagao Nacional de Cooperagao Agricola (Anca), que representava 0s
alfabetizadores ligados ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, da Central

Unica dos Trabalhadores (CUT) e, no campo empresarial, do Servico Social da Industria

" Em 1998, o PAS deixa de ser uma agao especifica do Conselho da Comunidade Soliddria, érgao da Presidéncia da Republica, para
constituir-se numa organizagao nao-governamental: Associagdo de Apoio ao Programa Alfabetizac&o Solidéria (AAPAS), que
passou a canalizar a quase totalidade dos recursos do MEC para a alfabetizagéo de jovens e adultos, via FNDE.
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(Sesi). Essas trés entidades respondiam, desde 2003, fora da agdo de Estados e
municipios, por mais da metade dos recursos aplicados pelo PBA, ofertando alfabetizagao
em todo o territdrio nacional, nem sempre em articulagdo com os entes publicos.
A opcao indicada pelo governo federal a essas entidades foi a de que passassem a
estabelecer parcerias no ambito dos territérios e governos estaduais e municipais,
para dar continuidade as agdes de alfabetizacdo. Somente os dados da execugéo de
2008, quando divulgados, poderao confirmar se isso de fato ocorreu.

Desde sua criagdo em 2003 até o ano de 2009, observa-se um processo intenso
de mudangas na configuragdo do PBA — resultado de uma dindmica de debates em
torno de suas resolugdes —, a qual conta com a participagdo de varios segmentos da
sociedade civil e do Estado, presentes na Comissao Nacional de Alfabetizacao e Educacao
de Jovens e Adultos (CNAEJA), e com a discussao permanente com os coordenadores
estaduais de EJA e os representantes dos féruns de EJA, articulada pelo Departamento
de Educagao de Jovens e Adultos da Secad/MEC.

O acesso as diversas resolugdes do PBA pelo site do FNDE'* revela a
complexidade que o programa vai assumindo, numa tentativa de ampliar o atendimento
do publico. Nele, é possivel atentar-se: a diversidade dos sujeitos; as mudancgas na
forma de pagamento de alfabetizadores e a ampliagdo de recursos para o pagamento
de coordenadores de turmas; a formagao e ao material didético; a organizacio de um
sistema informatizado de cadastro de turmas, alfabetizadores, coordenadores e
alfabetizandos; a dindamica de alimentagdo de dados na ponta do sistema, ou seja,
pelos municipios e Estados parceiros; a tentativa de orientagao pedagdgica sem um
determinismo metodolégico, mas com indicagbes do que se espera do processo
alfabetizador, incluindo nesse processo a aplicacao de testes cognitivos de entrada e
saida dos alfabetizandos, para verificar os resultados obtidos. Esses sdo alguns exem-
plos, entre tantos outros, que podem ser identificados na complexa engenharia que se
construiu em torno do PBA, numa perspectiva de avaliacdo e monitoramento desse
programa, tido como uma das principais metas presidenciais desde 2003.

Numa tentativa de manter a coeréncia com o discurso de superagdo da visao de
campanha de alfabetizagdo, sequndo as estratégias do PBA, o governo vai intensificar as
acoes na EJA, a partir de 2004, com o Programa Fazendo Escola. O Fazendo Escola
permanecera como agéo do governo federal até o momento da inclusao da matricula da
EJA no Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacao (Fundeb),13 que substituiu o Fundef a partir de 2007. No
inicio da implantagado do Fundeb, até pela pouca mobilizagdo que se viu, no Brasil, em
defesa da participagéo da EJA no Fundo, vérias dividas foram levantadas: Quais seriam
para a EJA os efeitos do peso 0,8 no valor das matriculas dos seus alunos, se comparado
ao peso referéncia 1 atribuido as matriculas do ensino fundamental urbano nas quatro
primeiras séries? O que representaria a entrada parcelada das matriculas no Fundo (33%
em 2007; 66% em 2008; 100% em 2009)? O que significaria a matricula de EJA nédo poder

ultrapassar 15% de toda a matricula no interior no Fundeb em cada sistema?

12 Cf.: <http://www.fnde.gov.br/home/index.jsp?arquivo=legislacao.html#alfabetizado>.

'3 Instituido pela Emenda Constitucional n® 53, de 19 de dezembro de 2006, o Fundeb é um fundo de natureza contébil regulamentado
pela Medida Proviséria n® 339, posteriormente convertida na Lei n® 11.494/2007.

Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 82, p. 17-39, nov. 2009.



Essas questdes permanecem como preocupagdes para oS que acompanham a
institucionalizagdo da EJA como politica publica. Os dados do Censo Escolar de 2007
mostram uma queda na matricula da EJA presencial se comparados com os dados de
2006, quando a matricula foi de 4.861.390 alunos. Considerando que, em 2007, esse
numero cai para 4.373.155, sdo quase 500.000 alunos a menos, de um ano para o outro,
sendo uma queda observada em todas as regides do Pais. A publicagdo da Pnad, que traz
os dados complementares da EJA para 2007, indica que, “do total de 141.513 mil pesso-
as de 15 anos ou mais de idade, 10.891 mil pessoas (7,7%) frequentavam ou frequenta-
ram anteriormente curso de educagao de jovens e adultos, na ocasido do levantamento”
(IBGE. Pnad, 2007, p. 29). Os dados do Inep e da Pnad reforcam a preocupacao de como
mobilizar jovens e adultos para o retorno ao processo de escolarizagdo, pois € evidente
que os esforcos feitos nesta ultima década ndo conseguiram alcangar nem de longe as
metas previstas no Plano Nacional de Educagéo (Brasil, 2001), como veremos a frente.

Finalizando esse destaque dos marcos legais e operacionais para a EJA, no contexto
da sua configuragao como politica publica, nao se poderia deixar de evidenciar um esforco
que vem sendo feito pelo governo brasileiro, a partir de 2004, no que concerne a aproxi-
macao das modalidades EJA e Educacéao Profissional (EP), em especial com a publicacao
dos Decretos n® 5.154/04, de 23 de julho de 2004, e n° 5.840/06, de 13 de julho de 2006.
As modalidades de EJA e EP, como hoje séo tratadas pela LDB, tiveram, ao longo do
contexto histdrico da politica educacional brasileira, trajetérias bem distintas: enquanto o
foco da EJA seguiu a insistente proposta de campanhas de “erradicacao do analfabetismo”
e ofertas compensatorias, como o ensino supletivo, o campo da EP foi sendo redirecionado
do atendimento “aos indigentes”14 para o treinamento eficiente da mao de obra necessaria
ao avango do capitalismo, principalmente o de base industrial.

A retomada da discussao em ambito nacional sobre a qualificagdo profissional
trouxe para o campo da EJA uma nova expectativa no que se refere as possibilidades de

reconfiguragdo dos seus curriculos. O Decreto n°® 5.154 assim retoma a questao:

Art. 1° — A Educacéo Profissional, prevista no art. 39 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional), observadas as
diretrizes curriculares nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educagdo, sera
desenvolvida por meio de cursos e programas de:

I — formacéo inicial e continuada de trabalhadores;
II — educacao profissional técnica de nivel médio; e
III — educagéo profissional tecnolégica de graduagao e de pds-graduagao.

Art. 2° — A educagdo profissional observara as seguintes premissas:

I — organizacao, por &reas profissionais, em fungdo da estrutura sécio-ocupacional e
tecnoldgica;

II — articulagdo de esforcos das areas de educacao, do trabalho e emprego e da ciéncia
e tecnologia. [...]. (Brasil, 2004).

A possibilidade de construcao de propostas curriculares de EJA, no ensino
fundamental, integradas a perpectiva da formagao inicial e continuada de trabalhadores
e, no ensino médio, integradas a educagao profissional técnica estd concretamente

amparada no Decreto n° 5.840, que cria o Programa Nacional de Integracao da Educacao

* Dentre os autores que abordam essa contextualizagao histérica da EP, pode-se destacar Silvia Maria Manfredi (2002).
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Profissional com a Educagao Bésica na Modalidade de Educagéao de Jovens e Adultos

(Proeja), onde se explicita que

[..]1 § 2° — Os cursos e programas do Proeja deverdo considerar as caracteristicas dos
jovens e adultos atendidos, e poderdo ser articulados:

I — ao ensino fundamental ou ao ensino médio, objetivando a elevagdo do nivel de
escolaridade do trabalhador. [...]. (Brasil, 2006).

Esse esforgo de reconfiguragao do curriculo da EJA, numa aproximagao com a
educagao profissional, também é destacado no documento brasileiro preparatdério a
VI Confintea, que traz, além do destaque para o Proeja, outras iniciativas que estdo
sendo encaminhadas, no &mbito dos programas federais, para a aproximagao entre

EJA e formacéo profissional.

Outra agao relevante que contempla a integragado entre formagao em nivel fundamental
e qualificacdo social e profissional em agricultura familiar e sustentabilidade é o
Programa Saberes da Terra que surgiu em 2005, vinculado ao Ministério da Educacao
pela Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (Secad) com a
meta de escolarizagao de 5.000 jovens agricultores de diferentes estados do Brasil.
Nos dois anos de sua existéncia, o Programa Saberes da Terra atingiu a formagao de
jovens agricultores que vivem em comunidades ribeirinhas, quilombolas, indigenas e
assentamentos em 12 estados do pais. A execugdo da proposta pedagdgica e curricular
se desenvolve em sistema de alternancia, ou seja, em diferentes tempos e espagos
formativos: tempo-escola e tempo-comunidade. Atualmente o Programa integra a
Politica Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem) com a denominagdo de ProJovem
Campo — Saberes da Terra. A meta para 2008 é atender, em parceria com 21 estados, 35
mil jovens agricultores entre 15 e 29 anos de idade e até 2011, 275 mil jovens. (Brasil.
Mec. Secad, 2009, p. 22-23).

Esse documento oficial, embora nao se trate de uma legislagao, representa
uma referéncia importante para a configuragdo da EJA como politica publica: pela
concepgao de EJA como direito nele expressa; pela dura realidade de nao acesso por
parte dos jovens e adultos a educagéo, ainda identificada em seu diagndstico; pelos
imensos desafios nele elencados; e, sobretudo, pelas recomendacgdes que fecham o
documento, indicando uma clara agenda de politicas a serem implementadas pelos

orgaos oficiais e demandadas e monitoradas pela sociedade civil.

A EJA como pauta politica do Estado e da sociedade civil

O que nés fizemos ao longo das ultimas décadas foi massificar o acesso ao sistema de
ensino, reduzindo nossa capacidade de reflexdo e, portanto, a nossa condicao de fazer
politica publica de qualidade, em dire¢do simultanea de fazer com que todos entrem na
escola e garantir qualidade para todos. Nés geramos uma situagdo de quase duplo
status, como se fosse possivel criar uma condigdo de dupla cidadania. Uma cidadania
de primeira ordem, uma cidadania de segunda ordem, onde alguns tém acesso a
educagdo de qualidade e outros, que sdo a grande maioria, tém acesso a educagdo de
menor e, as vezes, de muito baixa qualidade. (Henriques, 2006, p. 6).

Essa afirmagéo do ex-secretério da Secad, quando analisa o resultado da politica
educacional das Ultimas décadas focada no atendimento a criangas e adolescentes,
reforga a compreensao de que a saida da EJA da marginalidade do sistema educacional,

onde ainda se encontra, passa pela superagao dessa condigdo, que é uma produgao
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histérica. Para a maior parte dos jovens e adultos, nao hé qualquer oferta de educacéo;
quando ha, é uma “educagdo de menor” e, na maioria das vezes, “de muito baixa
qualidade”, como disse o secretario.

Como condicao histérica, a EJA chega ao século 21 com imensos desafios de
conquista de espago na agenda educacional e de superagao de velhas praticas e con-
cepc¢odes equivocadas, fortemente marcadas pelas relacoes que se estabeleceram no
Brasil entre o Estado e a sociedade civil, destacadas antes como a constituicao de uma
“hegemonia couracada de coergao” (Gramsci, 2007, p. 244). A face mais clara dessa
coergao, no campo da politica da EJA, acaba se revelando, contraditoriamente, naquilo
que lhe da condigdes de alguma materialidade, ou seja, o financiamento do governo
federal. O contexto histérico de que estamos tratando, o periodo de 1996 aos dias
atuais, € emblemaético para confirmar essa capacidade do governo federal de adesao
aos seus programas (PAS, Recomecgo, PBA e Fazendo Escola) pela légica do
financiamento das acdes de alfabetizacao e EJA.

O que se observa de diferente nessa légica de hegemonia coercitiva, no periodo
analisado, é que hd uma mudanca de interlocutor da politica induzida pelo governo
federal: a clara alianga publico/privado no caso do PAS e a focalizagdo dos Estados
beneficidrios do Programa Recomego contrapondo-se a publicizacao dos recursos do
PBA a partir de 2007 e a universalizacdo da cobertura das matriculas do Programa
Fazendo Escola a partir de 2005. A légica ainda é a de uma adeséo por interesse da
chegada do recurso ao ente federado; todavia, essa politica assume um papel, digamos,
mais republicano quando a priorizagdo desse recurso é para a esfera publica.

O resultado dessa opgao republicana, que é a que prevalece nesses ultimos
anos, impacta a EJA de formas diferenciadas, de acordo com os arranjos politicos em
cada Estado ou municipio e, também, com os destes em relagdo ao governo federal.
Isso explica, por exemplo, a ndo adesao de Estados como Sao Paulo, Minas Gerais e
Distrito Federal, em varios anos, ao PBA. Nesses, as agoes financiadas pelo programa
s6 chegam por meio da adesdo dos municipios ou ndo chegam de forma nenhuma.
Por outro lado, hé situagdes de uma extrema coordenagao das secretarias de estado
da educacgéo, sob a execugdo do programa, como no caso do Ceara e da Paraiba, onde
as adesodes individuais de municipios eram muito pequenas.

No caso da alfabetizacdo, a questdo que deveria resultar da agdo politica
compartilhada entre Unido, Estados e municipios era uma ampliagao significativa das
matriculas no primeiro segmento, o que chega a ser observado se comparado ao
primeiro ano de implantacgao da LDB; no entanto essa ampliacao se estabiliza e chega
a cair nos ultimos anos, conforme a Tabela 2.

A pouca ampliagdo das matriculas na EJA, em especial no primeiro segmento do
ensino fundamental a partir de 2003, segue sendo um desafio para a politica educacional.
Esperava-se que o comprometimento de Estados e municipios com a oferta de alfabeti-
zacao pelo PBA representaria a matricula imediata, se ndo da maioria, pelo menos de
parte desses alfabetizados na rede. Experiéncias como a do municipio de Natal e a de
Belo Horizonte apontam estratégias nessa dire¢éo, quando promovem a continuidade
de estudos aos egressos do PBA, inclusive mantendo as turmas de primeiro segmento

em que ocorreu a alfabetizacgéo inicial — mas essa nao é a realidade nacional.
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Tabela 2 — Matricula de EJA no ensino fundamental em cursos presenciais com

avaliagao no processo por dependéncia administrativa — 1997-2006

12 a 42 série 52 a 82 série

Total Fed.| Estad. Mun. Priv. Total Fed. Estad. Mun. Priv.
1997| 899.072| 282|512.598| 361.538| 24.654| 1.311.253| 562| 942.089|221.383|147.219
1999 817.081| 259|371.087| 414.744| 30.991| 1.295.133| 431| 909.548|282.012|103.142
2001|1.151.429| 181 |315.377| 817.009| 18.862| 1.485.459|4.704| 923.612|450.731|106.412
2003|1.551.018| 98|352.490|1.180.243| 18.187| 1.764.869| 811|1.035.015|666.721| 62.322
2005|1.488.574| 149|282.562|1.183.618| 22.245| 1.906.976| 297|1.017.609|843.518| 45.552
2006|1.487.072| 159|282.467|1.189.562| 14.884| 2.029.153| 230| 1.098.482| 891.236| 39.205

Fonte: Inep. Censo escolar (2006).

Um dado da politica nacional que também se pode evidenciar no Censo do Inep
€ onde se localiza o crescimento de matriculas na EJA: isso ocorre no ambito municipal.
A municipalizagado — que ja é um fend6meno nacional em matéria de educacéo, apés a
Constituigado Federal de 1988, reforcada com a LDB/96 — é uma tendéncia da EJA que
parece irreversivel no que concerne ao ensino fundamental. Outro elemento que con-
tribuiu para o fortalecimento da modalidade no municipio foi a universalizagao, pelo
Programa Fazendo Escola, do apoio financeiro, enviado por descentralizagdo direta a
todos os entes federados com matricula em EJA. A grande expectativa segue com a
implantagdo do Fundeb, pois a inclusdo das matriculas da EJA no Fundo deveria
representar, de fato, uma nova condicao dentro do sistema educacional. Mesmo com
todos os limites que poderiam ser fatores que inibiriam a ampliagdo da matricula de
EJA, o valor aluno/ano hoje praticado nacionalmente é bem maior do que o valor
referéncia de apoio a EJA enviado aos sistemas pelo Programa Fazendo Escola.

Outro elemento importante para a compreensao politica da condigdo da EJA
nesse contexto é a andlise de como se d& a gestdo dessa politica no ambito dos
governos federal, estaduais e municipais. Para tanto, cabe destacar o fato de o Pais
ainda manter uma forte tradigéo patrimonialista15 no trato da coisa publica. No campo
da educagao em geral, o patrimonialismo revela-se muito presente nas relagées que
se estabelecem no interior das secretarias de educagao dos Estados e municipios e
dentro das proprias secretarias do Ministério da Educacao.

Isso interfere diretamente na politica publica, pois, embora ja exista um arcabougo
legal tentando orientar a politica educacional, ele convive com préticas personalistas e
tradicionais na implementacgao das politicas. No caso especifico da EJA, uma anélise
sobre a politica implementada para a modalidade em &mbito federal revela algumas
nuancas nessa tentativa de superacao/manutencao dos elementos patrimonialistas da
politica educacional; por outro lado, revela também possibilidades de constituicdo

hegemo&nica menos coercitiva e mais coesa da EJA como politica publica.

15 O termo Estado patrimonial ou patrimonialismo aqui colocado corrobora a visdo de Weber (1991) de que 0 mesmo na sua forma
pura jamais existiu. A andlise dessa perspectiva de Estado no caso brasileiro, mesmo com perspectivas diferenciadas, ja foi
exaustivamente feita por Faoro (1993) e Holanda (1971), entre outros. Patrimonialismo € a substantivagao de um termo de origem
adjetiva: patrimonial, que qualifica e define um tipo especifico de dominagdo. Sendo a dominagao um tipo especifico de poder,
representado por uma vontade do dominador que faz com que os dominados ajam, em grau socialmente relevante, como se eles
préprios fossem portadores de tal vontade, o que importa, para Weber, mais que a obediéncia real, é o sentido e o grau de sua
aceitagdo como norma vélida — tanto pelos dominadores, que afirmam e acreditam ter autoridade para o mando, quanto pelos
dominados, que créem nessa autoridade e interiorizam seu dever de obediéncia.
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Cabe destaque, neste aspecto da tentativa de superagdo das praticas
patrimonialistas, a conquista de um espaco politico-administrativo mais auténomo. O
fato de ter como referéncia, na estrutura burocratica do MEC, a EJA numa coordenagdo
dentro da Secretaria de Ensino Fundamental, como ocorreu até 2003, e ver a politica
de EJA sendo tragada pelo Departamento de Educacao de Jovens e Adultos, depois de
2004, dentro da Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizagao e Diversidade revela
uma diferenca no ambito da gestdo dessa modalidade. Um impacto visivel no campo
da gestao da EJA nos Estados e municipios foi, por exemplo, a indugédo dos programas
PBA e Fazendo Escola na constituicdo de coordenacdes especificas para o
acompanhamento desses programas. Contraditoriamente, essa possibilidade de gestao
especifica das agbes voltadas para EJA nem sempre representou um trabalho conjunto
das coordenagdes. O fato é que na implementacao das acoes se vé uma tentativa de

inducéo desse trabalho conjunto, por meio ainda das resolugoes do PBA:

Art. 5° Sdo responsabilidades dos agentes do Programa Brasil Alfabetizado:

[...]

III — aos Entes Executores (EEx) cabe:

[...]

i) orientar os alfabetizadores para que informem os egressos do Programa Brasil Alfabetizado
sobre cursos de Educagao de Jovens e Adultos — EJA disponiveis na localidade, encaminhando
a esses cursos aqueles egressos que pretendem continuar seus estudos, em articulagdo
com a Equipe Coordenadora de EJA nos Estados, no Distrito Federal e nos Municipios,
conforme o Artigo 16 desta Resolugao; [...]. (Brasil, 2009).

N&o ha como garantir que essa indugédo do governo federal rompa de fato com
distancias histéricas que viram conviver, por exemplo, agbes de Mobral e Ensino
Supletivo num mesmo espago fisico sem nenhum trabalho articulado. O que se espe-
ra, todavia, € que a possibilidade de institucionalizagdo das coordenagoes de EJA nas
instancias das secretarias de educagao contribua para a formagao de uma nova gera-
¢ao de gestores que perceba a importéncia fundamental das acdes articuladas para o
avango das politicas para a EJA. Nesse aspecto, outra estratégia, utilizada pela Secad,
de constituicao de hegemonia pela coesao mediante os encaminhamentos dos progra-
mas foi a realizagdo de reunides periédicas, desde 2004, com esses coordenadores
estaduais e municipais, para discutir as resolugoes do PBA e do Programa Fazendo
Escola e tratar de outras pautas de interesse da EJA.16

Entendemos, portanto, que a EJA passa a ocupar um lugar de destaque na
agenda educacional com a criacdo da Secad e que, para além dos elementos ja desta-
cados, se inicia uma aproximagao importante de varios outros temas da diversidade
que séo foco das agdes da secretaria: as questdes indigenas, a educagao do campo, a
diversidade étnico-racial e de orientacéo sexual, a questdo ambiental, entre outros. A

justificativa da existéncia da Secad pode ser depreendida desta fala:

O nosso desafio é, como a partir da educagao, criar uma agenda de politicas publicas
que tira esse véu da invisibilidade explicita e revela os componentes que estao associados

16 0 artigo “Gestao da educagao de jovens e adultos — espagos possiveis de construgéo coletiva” (Machado, 2009), apresentado em
sessdo especial do XXIV Simpésio da Anpae, em Vitéria-ES, agosto de 2009, disponivel no site www.anpae.org.br/anpae/
simposio2009, discute os elementos importantes da agenda politica da EJA que foram pauta nessas reunides entre a Secad e os
coordenadores de EJA dos Estados.
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a exclusdo e constituem uma agenda de politicas publicas preocupada e dedicada a
reducao dessas desigualdades.

[...]

A educacao, para ser efetiva e ndo retoricamente incorporada como um direito de todos
nesse pais, solicita uma politica de estado que esteja radicalmente comprometida com
a redugao da desigualdade, com o enfretamento da divida educacional e, portanto,
radicalmente comprometida, entre outros elementos, com a questao da diversidade.
(Henriques, 2006, p. 12, 15).

Essa tonica da diversidade passa a ser um elemento novo nas agdes voltadas
para a EJA apés a criagdo da Secad.17 Edela que saem as justificativas para as segui-
das alteracdes nas resolucdes do PBA, na tentativa de atender as demandas especificas
dos povos do campo, indigenas, quilombolas, pescadores, privados de liberdade,
pessoas com necessidades educativas especiais, entre outras. E também resultado
dessa preocupagao com a diversidade dos sujeitos da EJA o desdobramento de agoes
conjuntas entre Secad, outras secretarias do MEC e outros érgaos do governo federal,
as quais se materializaram em programas como Proeja, Projovem (ja mencionados),
Pescando Letras, Educando para a Liberdade e Literatura para Todos.18

Essas agoes voltadas para a diversidade, no &mbito do governo federal, vao
apresentar maior ou menor ressonéncia na realidade dos Estados e municipios e,
também, depender dos interesses e arranjos politicos dos gestores locais. Um impacto
visivel em algumas secretarias de Estado — como, por exemplo, Parana e Tocantins —
é a criagao de departamentos ou geréncias com o perfil Secad, ou seja, que passarao
areunir as agdes e os programas voltados para atender ao publico da diversidade.

Uma mudanga importante no encaminhamento das politicas de financiamento
do MEC, com a criacao da Secad, foi a publicacao de editais pelo FNDE19 voltados para
as areas da diversidade, estimulando agdes afirmativas, publicagdo de material
especifico, abertura de turmas especificas para os diferentes publicos, formacéo de
professores para a diversidade, entre outras. A perspectiva que orientava a Secad,

nessas agoes implementadas a partir de 2004, era a seguinte:

Educagdo na diversidade ndo pode ser s6 a expressao de boas, inteligentes e exitosas
préticas localizadas. E 6bvio que precisamos disso, precisamos ter as boas experiéncias,
precisamos mais do que isso, ter um bom catdlogo das experiéncias, precisamos
documentar as boas experiéncias. Mas o desafio-chave de uma politica publica é que
garanta ou que crie campos de confianga nos atores sociais, que crie possibilidade de
efetividade na qualidade de vida das pessoas, que ela precisa ter escala. E para que ela
tenha escala, nés precisamos romper com idiossincrasias, com experiéncias isoladas
que se sustentam s6 porque é uma pessoa com capacidade empreendedora que garantiu
aquele resultado mas que quando nds a atiramos, tudo se esvai. (Henriques, 20086, p.
34 — grifo nosso).

Trata-se da perspectiva de uma politica publica que aproxima atores sociais e

cria condicOes reais de melhoria na qualidade de vida em escala crescente de pessoas

7 Na reestruturagao do MEC, o fortalecimento de politicas e a criagao de instrumentos de gestao para a afirmagao cidada tornaram-
se uma prioridade, valorizando a riqueza de nossa diversidade étnica e cultural. A constituicdo da Secad traduz uma inovagao
institucional. Pela primeira vez, estao reunidos os programas de alfabetizacdo e de educagao de jovens e adultos, as coordenagoes
de educagao indigena, educagdo no campo e educagao ambiental. Essa estrutura permite também a articulag&o de programas de
combate a discriminagao racial e sexual com projetos de valorizagao da diversidade étnica (cf. Brasil. MEC. Secad, 2004).

'8 Ha no diagndstico das agdes de EJA, presentes no documento brasileiro preparatério a VI Confintea (Brasil. MEC. Secad, 2009),
uma explicitacio dessa agenda pela diversidade.

19 Para conhecer os editais publicados entre 2004 e 2009, acesse o portal do FNDE: <www.fnde.gov.br>.
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beneficiadas. Portanto, a reflexao sobre a educacao na diversidade nos parece ser o
eixo que orienta a EJA como pauta politica na perspectiva do Estado, em especial a
partir de 2004. Isso nos remete a pensar neste Enfoque como a EJA tem sido pautada
pela sociedade civil no periodo analisado, ja que estas compdem, juntamente com 0s
6rgaos de governo, os referidos atores sociais.

A énfase dada até o momento as politicas de governo, principalmente nos
mandatos que se sucederam entre 1995 e 2009, ndo deve perder de vista a atuagdo da
sociedade civil na proposicao, implementacao e problematizacao das agoes, dos pro-
jetos e dos programas que representam a politica voltada para a EJA. A anélise da
organizacgao desses atores sociais, nesse perfodo, revela uma mudanca significativa
na organizagao da sociedade civil que luta pela EJA no Pais. Se nos formos reportar
aos idos da preparagao do Brasil paraa V Confintea,20 em 1996, quando mobilizados
pelo MEC reuniram-se vérios segmentos que atuavam na EJA — universidades, movi-
mentos populares, movimentos sindicais, setor empresarial, gestores de EJA e
organizagoes nao governamentais que atuavam em formacao de educadores, pesquisa
e acdes de alfabetizagdo e EJA —, é perceptivel que ja nesse contexto havia uma
mistura entre o que era Estado e o que era sociedade civil.

O que resultou dessa mistura de pessoas e instituicdes que atuam em EJA,
tanto no campo dos governos como no campo dos movimentos e instituicdes nao
governamentais, é o que se chama hoje féruns de EJA do Brasil. Sua trajetéria historica,
como ja anunciado na nota 4 deste artigo, pode ser conhecida pelo acesso ao portal
www.forumeja.org.br. A questdo central que se coloca hoje na pauta politica dos
féruns de EJA do Brasil21 nos parece ser a luta pela EJA como direito a educagao. O
que se pode perguntar no ambito da construgéo da politica publica de educacao para
jovens e adultos é: Que contribuigdo uma organizagao social que congrega represen-
tantes do Estado e da sociedade civil, como se caracterizam os féruns de EJA, pode
dar a essa modalidade?

Para responder a essa questdo, cabe voltar aos trés elementos da fala do ex-
secretdrio da Secad, quando ressalta que a educagdo na diversidade, como um desafio
para a politica publica, é aquela que “[...] garanta ou que crie campos de confianca
nos atores sociais, que crie possibilidade de efetividade na qualidade de vida das
pessoas, que ela precisa ter escala” (Henriques, 2006, p. 34). Os trés aspectos desta-
cados tém muita relagdo com a pauta de criagao e existéncia dos féruns de EJA, isto
porque a constituigdo histérica desses grupos que se encontram periodicamente, nos
Estados e no seu interior, une os diversos atores sociais, sejam eles representantes
dos diferentes segmentos que atuam na EJA, educadores ou educandos, bem como
revela a constituigao de lagos de confianga e expectativa quanto a possibilidade de
intervengao mais qualificada nessa modalidade.

Esses chamados campos de confianga nao eliminam, nos féruns de EJA, as
tensdes naturais em um movimento que congrega atores de diferentes matrizes tedricas

e praticas. As tensodes proprias desse movimento encontram-se expressas Nnos

20V Conferéncia Internacional de Educagao de Adultos, promovida pela Unesco, em Hamburgo, Alemanha, em 1997.

21 As reivindicagdes que partem das andlises politicas realizadas pelos féruns de EJA do Brasil encontram-se disponiveis nos
relatoérios dos Encontros Nacionais de Jovens e Adultos (Enejas), no portal dos féruns.
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relatérios que esses féruns publicam anualmente em seu portal, resultados dos
Encontros Nacionais de Educacao de Jovens e Adultos (Enejas) que ocorrem
ininterruptamente desde o ano de 1999,22 tendo como foco a discussao da politica
publica para EJA. Nao hé na histéria da educacgao brasileira uma modalidade de ensino
que tenha vivido essa experiéncia de convivéncia, tensa, mas duradoura, de um movi-
mento permanente que luta pela institucionalizacdo de uma politica publica de direito,
como é o caso da educagao voltada para jovens e adultos, com essa capilaridade que
atinge, hoje, todos os Estados brasileiros.

Quanto a efetividade na qualidade de vida das pessoas, a politica publica que os
foruns de EJA defendem percebe todos os sujeitos envolvidos como demandantes
dessa qualidade de vida. Nesse sentido, a defesa é, primeiramente, de uma escolarizagdo
basica de qualidade para a populagdo jovem e adulta, mesmo que os demandantes
desse direito ndo tenham a total consciéncia dele. Buscar qualidade de vida implica
um processo de convencimento das pessoas nao escolarizadas de que faz sentido a
luta pelo acesso ao conhecimento. Essa também ¢é a luta pelo reconhecimento do
espaco da EJA, por exemplo, nas universidades, nos seus diversos campos de atuacao,
Seja no ensino, seja na pesquisa ou na extensao. Ealuta pela formacao e valorizacao
dos profissionais das redes publicas ou dos movimentos sociais e populares que
atuam na EJA como educadores ou gestores. E a defesa de uma EJA que se abra aos
desafios da intersetorialidade com o mundo do trabalho e da economia solidaria, da
cultura, da saude, dos direitos humanos.

Finalmente, essa politica publica perseguida pelos féruns precisa ter escala; ou
seja, num pais de vasto territorio como o Brasil, precisa-se atender o maior nimero
possivel de pessoas. No que concerne a oferta da EJA nos niveis fundamental e médio,
nao ha grandes discordancias em relagao ao fato de que esse é um papel que deve ser
assumido por secretarias estaduais e municipais, todavia persiste esta questao: Como
mobilizar o aluno que ja ndo vé sentido na volta a escola? Ou, ainda, como superar a
situacdo de uma oferta de escola que ndo é compativel com a realidade e o anseio
desses jovens e adultos?

A escala também vai na diregdo das necessidades de formacao de professores,
que, esté claro, ndo é uma tarefa apenas das institui¢des de educagao superior, pois
precisa-se da parceria com os sistemas de ensino e com o movimento popular e
social, que muito acumulou nesse campo na Ultima década.

Essa perspectiva de educacdao como direito — pauta da sociedade civil e da
sociedade politica, representada pelos féruns de EJA — requer, para concretizar-se,
uma mudanga de mentalidade em relagdo ao sentido da escola, ao papel que ela deve
cumprir no &mbito da comunidade e ao significado do ato de educar e aprender. Nao
hé nada de totalmente novo nisso, s6 algo cada vez mais desafiador, pois hd uma
dificuldade real de se colocar educacao de jovens e adultos como direito na pauta dos
préprios jovens e adultos que ja passaram pela escola e ndo veem mais sentido em
retornar, a ndo ser em busca de uma certificagao aligeirada, que néo corresponde em
nada a concepgao de educagdo defendida pelos féruns de EJA. O que o movimento

dos féruns de EJA segue defendendo, no que concerne a escolarizagdo, guarda muita

2 Cf.: <http://www.forumeja.org.br/enejas>.
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sintonia com o que Paulo Freire destacava sobre por que trazer o povo de volta a

escola:

Néao devemos chamar o povo a escola para receber instrugdes, postulados, receitas,
ameagas, repreensoes e punicoes, mas para participar coletivamente da construcao de
um saber, que vai além do saber de pura experiéncia feito, que leve em conta as suas
necessidades e o torne instrumento de luta, possibilitando-lhe ser sujeito de sua
prépria histoéria. (Freire, 2001, p. 23).

Portanto, tanto o foco na diversidade, fortemente presente na pauta politica
do Estado, como o foco na educagdo como direito, presente na pauta politica dos
féruns de EJA, parecem retomar essa ideia-forca do pensamento marxiano e freireano
que considera o individuo como sujeito de sua propria histéria. Em havendo essa
consonéancia no campo da perspectiva politica, ainda ha que se interrogar, finalmente,
se 0s marcos legais e operacionais, ja apresentados, estdo de fato dando conta de
responder a ela, jd que, no campo de politicas publicas, as formalizagées em atos
normativos e operacionais estéo, no ambito de sua constituigdo, imbricadas numa

posigéo politica.

Algumas consideracoes finais e provisodrias

As discussOes aqui apresentadas buscaram apontar os desafios postos
historicamente para a EJA constituir-se como politica publica de Estado, superando
as acdes pontuais de governos. O eixo dessa perspectiva situa-se, hoje, numa pers-
pectiva de Estado ampliado, na agdo articulada entre a sociedade politica e a sociedade
civil, ou seja, nas acdes governamentais que se materializam em marcos legais e
operacionais, orientados por uma perspectiva politica de EJA como respeito a diversidade
e garantia do direito de todos a educagéo.

As agoes voltadas para EJA revestem-se de uma certeza histérica quanto aos
limites e possibilidades de essa modalidade constituir-se como politica publica de
Estado, na garantia do acesso da educacéo como direito de todos. Nao basta o
arcabougo legal, embora ele jé exista; ndo bastam as condig¢oes efetivas de financia-
mento, que ja estdo inicialmente dadas pelo Fundeb: é fundamental a permanente
inquietagao e mobilizacao dos sujeitos que demandam a EJA, pelos seus mais diversos
motivos, por meio dos féruns. Isso fara com que a vigilancia no cumprimento e
aprimoramento das leis seja uma constante nessa modalidade.

No campo das reflexdes e embates das politicas educacionais atuais, nao se
pode deixar de explicitar o grande desafio que se configura para a EJA: a realizacao de
dois eventos que ocorrerdo nos préoximos meses, um de cunho internacional e outro
de cunho nacional.

Primeiramente, cabe destacar as expectativas do Brasil ao sediar a VI Confintea,
em que se espera imprimir mais uma vez as diferencas de concepcgoes de educacao de
adultos nos paises situados ao norte e ao sul do Equador, uma diversidade que
precisa ser assumida e respeitada em &mbito mundial, ou entdo se corre o risco

dos reducionismos tedérico-metodolégicos e politicos, neocolonizadores, e do
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descompromisso dos representantes de governos com agoes que efetivamente pensem
a alfabetizacao integrada a EJA e essa numa relagédo clara com o mundo do trabalho.

O outro evento, de ambito nacional, que muito desafia a EJA é a Conferéncia
Nacional de Educagéao (Conae), que acontecera de 28 de margo a 1° de abril de 2010.
Ja ocorreram as etapas municipais e intermunicipais desse processo; no final de 2009,
seréa realizada a etapa estadual. A questdo que permanece é como articular toda essa
caminhada, j& consolidada, dos marcos legal, operacional e politico da EJA, para que
ela ocupe espago politico no debate nacional sobre educagao. O que se espera é que as
reflexdes aqui apresentadas possam suscitar duvidas, divergéncias e confluéncias,
para, em alguma medida, organizar o debate que precisara ser feito rumo a VI Confintea

e a Conae.
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Vinte anos de Educacao para Todos
(1990-2009): um balanco da educacao
de jovens e adultos no cenario
internacional

Timothy D. Ireland

Resumo

Duas variaveis sdo fundamentais para se compreender o campo da educagdo
de jovens e adultos: de um lado, a abrangéncia do “todos” na chamada educagéo para
todos e, de outro, a amplitude do conceito da educagao, no que concerne a escolarizagao
e a processos de aprendizagem ao longo da vida. Para analiséa-las, o autor pauta-se
nos principais documentos e conceitos formulados em eventos internacionais, ocorridos
no periodo de 1990 a 2009, comegando com a Cupula Mundial para a Infancia (Nova
Iorque, 1990) e a Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos (Jomtien, 1990),
finalizando com a andlise das principais caracteristicas dos programas, politicas e
estratégias internacionais para a educacéo de jovens e adultos no periodo pés-
Hamburgo, palco da V Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos (Confintea —
1997). Apresenta a nova orientacao conceitual que predomina e os desafios que ela

representa para a VI Confintea que ocorrera no Brasil em dezembro de 2009.

Palavras-chave: Educacao para Todos; educacéo de jovens e adultos;

conferéncias internacionais.
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Abstract
Twenty years of Education for All (1990-2009): a balance of youth and adult

education on the international scene

Two variables are essential to understand the field of youth and adult education:
on one side, the breadth of “all” in the so-called education for all and, on the other, the
amplitude of the concept of education, in respect to schooling and processes of
lifelong learning. In order to analyse these, the author uses the principal documents
and concepts formulated in international events, which have taken place in the period
1990-20089, beginning with the World Summit for Children (New York, 1990) and the
World Conference on Education for All (Jomtien, 1990), and concluding with an analysis
of the principal characteristics of international programmes, policies and strategies
for youth and adult education in the post-Hamburg period, stage for the Fifth
International Conference on Adult Education (Confintea V— 1997). He presents the
new conceptual orientation which predominates and the challenges which this represents

for the VI Confintea that will take place in Brazil in December 2009.

Keywords: Education for All; youth and adult education; international conferences.

Submeter determinado artigo a um titulo antes de escrevé-lo claramente implica
riscos. Ao elaborar o texto, os argumentos e dados ndo sempre obedecem a légica pre/
estabelecida e implicita no titulo. Enfrentamos duas opgoes: abandonar o titulo original e
deixar o batismo por ultimo ou tentar enquadrar as evidéncias — foi o caso deste artigo, e
escolhi a primeira opgao. O titulo original continha uma redondeza atraente: um caminho
jébastante bem palmilhado, o periodo cobrindo o intervalo entre as duas ultimas edicoes
(5% e 6%) da mesma série de conferéncias — as Conferéncias Internacionais de Educacao de
Adultos (Confinteas) — e uma simbologia e dialética emotivas contrapondo o velho mundo
da Europa Ocidental, representado por Hamburgo, e o novo mundo da América Latina,
representado pela cidade de Belém do Para. Pretendia fazer um balanco da educagéo de
jovens e adultos no cenério internacional “De Hamburgo a Belém do Pard”; a evidéncia me
frustrou. Descobri que era impossivel entender o novo universo conceitual que funda-
mentava os principais documentos de Hamburgo sem buscar as suas raizes no longo
ciclo de conferéncias que a comunidade internacional promoveu durante a década de
1990, comegando com a Ctipula Mundial para a Infancia (Nova Iorque, 1990) e a Conferéncia
Mundial sobre Educacéao para Todos (Jomtien, 1990).

Nas doze conferéncias do ciclo, ' 0S governos que participaram se

comprometeram a enderegar com urgéncia, como parte de uma nova agenda para o

11990 — Cupula Mundial para a Infancia (Nova Iorque); 1992 — Conferéncia da ONU sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento (Rio
de Janeiro); 1993 — Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos (Viena); 1994 — Conferéncia Internacional sobre Populagao e
Desenvolvimento (Cairo); 1994 — Conferéncia Global sobre o Desenvolvimento Sustentavel de Pequenos Estados Insulares em
Desenvolvimento (Bridgetown, Barbados); 1994 — Conferéncia Internacional sobre a Redugao de Desastres Naturais (Yokohama);
1995 — Clpula Mundial de Desenvolvimento Social (Copenhagen); 1995 — 42 Conferéncia Mundial de Mulheres (Beijing); 1995 —
9° Congresso da ONU sobre a Prevencao de Crime e o Tratamento de Infratores (Cairo); 1996 — 22 Conferéncia da ONU sobre
Assentamentos Humanos — Habitat II (Istambul); 1996 — Cipula Mundial de Alimentos (Roma); 1996 — 92 Conferéncia da ONU
sobre Comércio e Desenvolvimento —IX UNCTAD (Midrand, Africa do Sul).
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desenvolvimento mundial, alguns dos problemas mais prementes que o mundo
enfrentava. Tais problemas se referiam a bem-estar de criancas, protecao do meio
ambiente, direitos humanos, empoderamento de mulheres, emprego produtivo, saude
reprodutiva e desenvolvimento urbano, todos ligados aos temas de paz, desenvolvi-
mento e seguranga humana. Cada conferéncia chegou a acordos sobre questdes
especificas num novo espirito de cooperagao e propésito globais e, ao mesmo tempo,
buscou articular seus temas e planos de agdo aos das outras conferéncias de uma
forma deliberada, fortalecendo o entendimento comum do processo de desenvolvi-
mento que frisava o papel da democracia e o respeito a todos os direitos humanos
e as liberdades fundamentais, incluindo o direito ao desenvolvimento. Se o direito
ao desenvolvimento era o eixo comum dessas conferéncias, o eixo inaugurado em
Jomtien era claramente o direito a educagao — educagao para todos. Sdo dois eixos
que percorrem a década: no primeiro caso, em Hamburgo e em termos de educa-
cao de adultos, busca-se expressar a centralidade do homem para o processo de
desenvolvimento e a esséncia da aprendizagem para o seu desenvolvimento; no
segundo caso, que tem a sua continuidade natural no Férum Mundial de Educacéo,
em Dacar, no ano de 2000, o direito de todos a educagdo langado em Jomtien
termina sendo reduzido ao direito de todas as criangas a educagdo, embora em
Hamburgo, em 1997, se tenha buscado resgatar o verdadeiro significado de educa-
cao para todos no sentido amplo e dentro da perspectiva do conceito da aprendiza-
gem ao longo da vida (lifelong learning).

Assim, o periodo em estudo, de 1990 a 2009, também possui certa simetria:
abre com uma série de conferéncias e fecha com um conjunto de quatro conferéncias

internacionais sobre educagéo, organizadas pela Unesco em um ano:

— 482 Conferéncia Internacional de Educagéo (Genebra, novembro de 2008);

— Conferéncia Mundial sobre Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel
(Bonn, marco/abril de 2009);

— Conferéncia Mundial sobre Ensino Superior (Paris, julho de 2009);

— VI Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (Belém do Par4,
dezembro de 2009).2

Da mesma forma que existe uma sinergia coletiva entre as conferéncias3 da
década de 90, existem também articulacdes fortes entre as conferéncias do segundo
conjunto, as quais abordam, a partir de pontos de vista diferentes, “os principais
problemas do mundo contemporaneo para os quais a educagao poderé fazer a dife-
renca, com a condicdo de que sejam elaboradas politicas fundamentadas em uma
visdo global dos sistemas educativos” (Unesco, 2008). Embora a ultima conferéncia

ainda nao tenha acontecido, ha fortes indicios de como se comportara.

2 A Confintea VI, programada para maio de 2009, foi adiada preventivamente pelo governo brasileiro, em razio da pandemia da
gripe A (H1N1), inicialmente chamada de “gripe suina”.

% A primeira (I CE) trata da educagéo inclusiva, a segunda se compromete com a agenda para a segunda metade da Década da
Educagao para o Desenvolvimento Sustentavel (DESD), a terceira (Ensino Superior) aborda a nova dindmica da educagao superior
e a pesquisa para a transformagao social e o desenvolvimento e a quarta (Confintea VI) tera como tema “Viver e aprender para um
futuro vidvel: o poder da aprendizagem de adultos”.
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O grande arcabougo conceitual estratégico para o campo da educacéo é, sem
duvida, a chamada educagao para todos, que fundamenta todas as principais
estratégias internacionais do periodo: a Declaragdo de Jomtien, o Compromisso de
Dacar, a Declaragao de Hamburgo e, depois, os Objetivos do Milénio, a Década de
Alfabetizacédo da ONU (United Nations Literacy Decade — UNLD), a Iniciativa da
Alfabetizacé&o para o Empoderamento (Literacy Iniciative for Empowerment — Life),
o Prelac na América Latina e no Caribe, o Plano Ibero-Americano de Alfabetizagao
(PIA) na Ibero-América, entre vérias outras. Do ponto de vista da educagao de
jovens e adultos, sdo duas as importantes varidveis que nos interessam: de um lado
a abrangéncia do “todos” na chamada da educagéao para todos e, de outro, a ampli-
tude do conceito da educagao — educagao se refere a escolaridade ou a processos de
aprendizagem ao longo da vida?

A seguir, pretendo buscar os fundamentos dos dois eixos citados acima: o
principio do direito a educagéo, base do conceito da educagdo para todos, e a nova
concepcao de desenvolvimento elaborada ao longo da década de 90. Procurarei
evidenciar a forma em que se tenta sintetizar os dois eixos nos principais documentos
e conceitos formulados em Hamburgo no ano de 1997, para, depois, apontar trés
eventos, de naturezas diferentes, que estabeleceram novos limites nessa visao ampliada
da educacéo de adultos: o Férum Mundial de Educagao, em Dacar, em 2000; o langa-
mento dos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio, também em 2000; e o ataque
terrorista as Torres Gémeas em Nova lorque, em setembro de 2003, que impulsionou
uma nova orientacgao das relagdes internacionais.

Em sequéncia, busco analisar as principais caracteristicas dos programas,
politicas e estratégias internacionais para a educagéo de jovens e adultos no periodo
p6s-Hamburgo, demonstrando a nova orientagdo conceitual que predomina e os desafios

que isto coloca para a Confintea VI.

Educacao como direito

A Declaragao Universal de Direitos Humanos de 1948, no seu artigo 26,

estabelece o direito de todos a educagao:

1) Toda pessoa tem direito a instrugdo. A instrucgdo sera gratuita, pelo menos nos
graus elementares e fundamentais. A instrugdo elementar sera obrigatéria. A
instrugdo técnico-profissional seréd acessivel a todos, bem como a instrugdo superior
estd baseada no mérito.

A instrugdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade
humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades
fundamentais. A instrugdo promovera a compreensao, a tolerancia e a amizade entre
todas as nagdes e grupos raciais ou religiosos e coadjuvara as atividades das Nagoes
Unidas em prol da manutengdo da paz.

3) Os pais tém prioridade de direito na escolha do género de instrugdo que sera

ministrada aos seus filhos.

n

O direito a educagéo foi reforgado pela Convencgéao Internacional dos Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais, assinada em 16 de dezembro de 1966. No seu Arti-

go 13°, ela garante:
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1. Os Estados-Signatéarios do presente Pacto reconhecem o direito de toda a pessoa a
educacgao. Concordam que a educagado deve ser orientada até ao pleno
desenvolvimento da personalidade humana e do sentido da sua dignidade e deve
fortalecer o respeito pelos direitos humanos e liberdades fundamentais. Concordam,
deste modo, que a educagao deve capacitar todas as pessoas para participar
efetivamente numa sociedade livre, favorecer a compreensao, a tolerancia e a amizade
entre todas as nagoes e entre todos os grupos raciais, étnicos e religiosos e promover
as atividades das Nagoes Unidas em prol da manutencéo da paz.

Embora néo seja possivel nem desejavel hierarquizar os direitos fundamentais,
nao ha duvida de que o direito a educagdo cumpre um papel essencial no sentido de
operar como um direito-chave que abre o conhecimento de outros direitos. Na confe-
réncia de abertura do 19° Encontro de Pesquisa Educacional do Norte e Nordeste
(EPENN), realizado de 5 a 8 de julho de 2009, em Joao Pessoa, a professora Ana Maria
Rodino, da Universidad de Costa Rica, argumentou, inclusive, em prol da ampliacao
do direito a educagao, da sua definigdo como direito a aprendizagem e de sua incluséo
nos direitos humanos.

Ao promover uma cultura de respeito aos direitos humanos como base
fundamental para o convivio humano, a Unesco também promove a busca de uma
Cultura de Paz como ambiente necessario ao seu exercicio.

A promocao de uma Cultura de Paz foi estabelecida como meta, pela Unesco,
no_Congresso Internacional sobre Paz nas Mentes do Homem (Costa Marfim, 1989)
e subsequentemente consolidada na Declaracao e Programa de Agao para uma
Cultura da Paz. O tema foi retomado pelo Relatoério Delors, que, entre os quatro
pilares da aprendizagem, estabelece o aprender a conviver como um elemento
essencial do processo educativo e talvez o mais dificil de alcangar no atual contexto
mundial.

A Conferéncia Mundial sobre Educagédo para Todos, realizada em Jomtien,
Tailandia, em 1990, adotou o conceito de “educagdo basica”, propondo uma visao

ampliada néo restrita a educacéo escolar nem a infancia:

Artigo 1° — Satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem

1. Cada pessoa — crianca, jovem ou adulto — deve estar em condicdes de aproveitar as
oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades bésicas de
aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos essenciais
para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressao oral, o célculo, a solugao
de problemas) quanto os contetdos bésicos da aprendizagem (como conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes), necessarios para que os seres humanos possam
sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida,
tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo [...].

Dez anos mais tarde, ao avaliar o avanco da Educacgao para Todos mundialmente,
as principais criticas ndo foram dirigidas ao conceito estabelecido em Jomtien, mas
a sua aplicacao nas politicas nacionais de educagao. De acordo com Torres (2006),
as seis metas de Educagéo para Todos, que incluiram criangas, jovens e adultos
como sujeitos, terminaram reduzidas a uma meta principal, a universalizacdo da
educacéo primaria centrada no acesso e matricula, com destaque especial para as

meninas.
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Em Dacar, em 2000, as metas acordadas em Jomtien sofreram algumas mu-
dangas, sem, contudo, mudar substancialmente o conceito fundamental do direito a

todos (criangas, jovens e adultos) a educacgao:

3. Reafirmamos a visdo da Declaracdo Mundial de Educagéo para Todos (Jomtien, 1990),
apoiada pela Declaragao Universal de Direitos Humanos e pela Convencgdo sobre os
Direitos da Crianga, de que toda crianca, jovem ou adulto tem o direito humano de se
beneficiar de uma educacao que satisfaga suas necessidades bésicas de aprendizagem,
no melhor e mais pleno sentido do termo, e que inclua aprender a aprender, a fazer, a
conviver e a ser. E uma educacao que se destina a captar os talentos e o potencial de
cada pessoa e desenvolver a personalidade dos educandos para que possam melhorar
suas vidas e transformar sua sociedade. (Unesco, 2001, p. 8).

Assim, em termos conceituais, os documentos principais de Jomtien e Dacar —
a Declaracdo Mundial e o Compromisso de Dacar — reafirmam o direito nao
discriminatério de todos a educagdo, independentemente de idade, conforme a
elaboracéo inicial da Declaracao Universal de Direitos Humanos, que explicita: " Toda

pessoa tem direito a instrugdo”.

Desenvolvimento social como direito

O conceito de desenvolvimento vinha sofrendo uma redefinigdo desde a década
de 1970, quando a relagdo entre desenvolvimento econémico e degradagao ambiental
foi colocada na agenda internacional na Conferéncia sobre o Meio Ambiente Humano,
da ONU, realizada em Estocolmo em 1972. Em 1983, a Comissao Brundtland cunhou
o conceito de desenvolvimento sustentavel como uma abordagem alternativa ao
termo mais comum baseado em crescimento econémico que “responde as necessi-
dades do presente sem comprometer a capacidade de geracgoes futuras para atender
as suas proprias necessidades”. Na década de 1990, embora ndo haja nenhuma
receita universal para o desenvolvimento pleno, os documentos produzidos no
conjunto de conferéncias apontam para a nocao de desenvolvimento como um direito,
juntamente com os outros direitos humanos e liberdades fundamentais. Também
destacam a importancia de, sendo inverter o tipico processo de cima para baixo na
formulagao de politicas, incluir a contribuigdo de instancias comunitérias nesse
processo. Existe uma crescente aceitagdo de um conceito comum de desenvolvi-
mento centrado nos seres humanos, em suas necessidades, direitos e aspiracoes.
Na sua compreensdo do processo de desenvolvimento, hd pelo menos quatro

dimensoes semelhantes nas conclusoes:

— Colocar o ser humano no centro de desenvolvimento exige uma abordagem
multidimensional para dar conta da natureza multifacetada do bem-estar
individual e social.

— Aerradicagdo da pobreza, a satisfagdo das necessidades bésicas de todas
as pessoas e a protecdo de todos os direitos e liberdades fundamen-
tais humanas precisam ser incluidas entre as metas principais de

desenvolvimento.
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— Investimentos em saude, educagdo e capacitacdo sdo essenciais para o
desenvolvimento de recursos humanos, bem como a promogao de politicas
de participagdo democratica e de empoderamento.

— Para alcancgar desenvolvimento sustentdvel nas suas dimensdes econdémica,

social e ambiental, é capital que exista melhoria no status das mulheres.

A titulo de exemplo, a Declaragao sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento,
da ECO-92, realizada no Rio de Janeiro, definiu entre os seus principios que “Os seres
humanos estao no centro das preocupagdes para o desenvolvimento sustentavel. Eles
tém o direito a uma vida saudéavel e produtiva em harmonia com a natureza”. Ao
mesmo tempo, a Agenda 21 da mesma conferéncia aponta a educagao como de
fundamental importancia “na promocao do desenvolvimento sustentavel e para au-
mentar a capacidade do povo para abordar questoes de meio ambiente e desenvolvi-
mento” (Capitulo 36, “"Base para a agao”, item 36.3). Dois anos mais tarde (setembro
de 1994), na cidade do Cairo, durante a Conferéncia Internacional sobre Populagédo e
Desenvolvimento, a educagao foi mais uma vez enfatizada como fator-chave para o

desenvolvimento sustentavel:

11.2. [...] é, a0 mesmo tempo, um componente do bem-estar e fator no aumento do
bem-estar, por meio de seus vinculos com fatores demograficos, econémicos e sociais.
A educagao é também um meio de capacitar o individuo a ter acesso ao conhecimento,
que é a pré-condigao para enfrentar, por quem quer que seja, a complexidade do mundo
de hoje. (International Conference..., 1994).

Desenvolvimento e educacao

A 52 Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos, realizada quase no
final desse ciclo de Conferéncias, em 1997, evidencia um exercicio de sintese do
conceito de desenvolvimento sustentavel com o principio de educagdo como direito
humano fundamental e a sua traducéo mais recente no conceito de educacao para
todos e, a0 mesmo tempo, a sua ampliagdo. Em consonancia com o Relatoério Delors
(Educagdo: um tesouro a descobrir), publicado no ano anterior a Confintea V, a
Declaracao de Hamburgo busca fundamentar esse novo conceito de educagao, com-
preendido como o direito de todos a aprenderem ao longo da vida, ao reafirmar os
quatro pilares bésicos essenciais de Delors: aprender a conhecer; aprender a fazer;
aprender a viver juntos ou aprender a viver com os outros; aprender a ser.

No seu primeiro paragrafo, a Declaragdo de Hamburgo reafirma, como as
conferéncias anteriores, que “apenas o desenvolvimento centrado no ser humano e a
existéncia de uma sociedade participativa, baseada no respeito integral aos direitos
humanos, levardo a um desenvolvimento justo e sustentavel” (Paiva, Machado, Ireland,
2004, p. 41). Seguindo o mesmo raciocinio, a Agenda para o Futuro observa que “a
educacao de adultos adquiriu uma amplitude e uma dimenséao acrescidas; ela tornou-
se um imperativo para o lugar de trabalho, o lar e a comunidade, no momento em que
homens e mulheres lutam para influir sobre o curso de sua existéncia em cada uma de

suas etapas” (p. 53).
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Com base na formulagéo, j& amplamente divulgada, da educagao de adultos
como um processo que inclui “a educagao formal, a educacao ndao-formal e o espectro
da aprendizagem informal e incidental disponivel numa sociedade multicultural, onde
os estudos baseados na teoria e na pratica devem ser reconhecidos” (p. 42), a Agenda
para o Futuro da Aprendizagem de Adultos (e nao “educagdo de adultos”, como tem
sido traduzida em portugués) elencou uma lista de dez temas prioritarios para a proxima
década. Esses temas incluiram a contribuigao da educagao de adultos, na perspectiva
da aprendizagem ao longo da vida, para a democracia, para as relagbes de género,
para com as transformacdes no mundo do trabalho em relagdo ao meio ambiente, a
salde e a populagdo, para a cultura, meios de comunicagdo e novas tecnologias de
informacao, para os direitos e aspiragoes dos diferentes grupos (pessoas idosas,
migrantes, ciganos, nomades, refugiados, deficientes, privadas de liberdade, entre
outros) e para a promogao da cooperacao e da solidariedade internacionais. Dessa
forma, a Declaragdo de Hamburgo néo somente buscou responder as demandas postas
pelas conferéncias que a antecederam, mas também tentou estabelecer um novo
paradigma para a educagao de adultos como componente constituinte da aprendizagem
ao longo da vida. Reafirmou que os processos de aprendizagem sédo implicitos num
conceito de desenvolvimento sustentavel que coloca o ser humano, um sujeito
multifacetado por natureza, no seu centro. A capacidade e a necessidade de interagir
com os ambientes social e natural sé sdo possiveis quando compreendidas como

relacoes educativas.

Periodo p6s-Hamburgo: mudancas conceituais

Trés eventos, de naturezas diferentes, puseram novos limites nessa visao
ampliada da educacao de adultos. Embora a retomada da agenda de Educacéao
para Todos em Dacar, no ano 2000, tenha estabelecido metas especificas para
educacao de adultos, essas metas priorizaram agoes voltadas para a alfabetizagao
e educacgéao bésica de adultos. Os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio, langados
em 2000, nao fizeram mencéo direta a educagado de adultos, embora ficasse
subentendido que seria impossivel alcangar os objetivos sem novos investimentos
na educacéao de adultos, com destaque para a alfabetizacdo — uma visao bastante
instrumental do papel da educacdo no combate a pobreza. O terceiro evento, o
ataque terrorista as Torres Gémeas, em Nova lorque, foi seguido por uma nova
orientagao das relacdes internacionais: da perspectiva otimista visando um consenso
global em torno das prioridades para uma nova agenda de desenvolvimento e
cooperagao, passamos para uma visao ofensiva baseada em politicas de seguranga
e de intervencgao preventiva.

Como indicado anteriormente, a Conferéncia Mundial sobre Educagao para
Todos, em Jomtien, em 1990, adotou seis metas fundamentadas em uma visao
ampliada da educacgéo basica néo restrita a educacao escolar nem a criangas em idade
escolar. Essa visdo ampliada abrangia educagédo infantil e primaria, alfabetizacgéo,

educagao bésica e capacitagao de jovens e adultos, uma preocupagao com os resultados
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dos processos de aprendizagem e a divulgagao publica de informacéao relevante para
contribuir para a melhoria da vida das pessoas (Torres, 2006). Nos dez anos entre
Dacar e Jomtien, primeiro o Relatério Delors e depois a Confintea V buscaram
frisar a importancia de se inverter a légica comum da educacéo centrada no ensino
e passar para uma compreensao do processo que coloca os sujeitos, e
consequentemente a aprendizagem, no centro do ato de educar. Se a grande meta
instalada em Jomtien tinha sido reduzida, na prética, a universalizacdo da educagao
priméria com pouca importéncia dedicada a populagao jovem e adulta, com base
na avaliacao empreendida em Dacar foram estabelecidas trés metas relacionadas a
educacdo de adultos (metas 3, 4 e 5), que, na pratica e por dificuldade de
mensuracgao, foram reduzidas a duas: conseguir uma melhoria de 50% nos indices
de alfabetizagdo de adultos, com acesso equitativo a educagao bésica e continua
para todos os adultos até o ano de 2015, e eliminar as disparidades de género na
educagao priméria e secundéria. A meta 3 — assegurar que sejam atendidas as
necessidades de aprendizado de todos os jovens e adultos por meio de acesso
equitativo a programas apropriados de aprendizagem e de treinamento para a vida
—, que ja representava uma versao diluida da meta original de Jomtien, mostrou-
se, como o Relatério de Monitoramento Global da Educagao para Todos de 2008
reconheceu, dificil de definir e de monitorar, devido a “auséncia de uma meta
quantitativa que deveria ser atingida e a falta de compreensdao comum de que
atividades de aprendizagem devem ser incluidas” (Unesco, 2008, p. 15). Dessa
forma, por efeitos de avaliagdo, o préprio conceito da aprendizagem ao longo da
vida, estabelecida em Hamburgo, vem sendo reduzido na prética a alfabetizagéo e
escolaridade de jovens e adultos.4

Essa nova reducéo conceitual é reforcada pela Declaracao e os Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio (ODM) no mesmo ano. Os ODM constituem uma agenda
multissetorial que inclui oito objetivos com suas respectivas metas, voltadas
principalmente para a reducao da pobreza e da fome em escala mundial. Entre os
objetivos que se referem a género, mortalidade infantil, satide materna, combate
ao HIV/Aids e a malaria e outras doengas, meio ambiente e cooperagao internacio-
nal para o desenvolvimento, os dois que versam sobre a educacgao destacam a
prioridade de universalizar a educagéo primaria e promover a igualdade de género
em educacao primaria e secundéria. Porém, segundo Torres (2006, p. 8), "nesse
marco, a educacdo aparece como um instrumento para o alivio da pobreza, antes
que como um direito cidadao e um motor de desenvolvimento”. Nao ha referéncia
a educagao de jovens e adultos fora do sistema escolar nem a aprendizagem.
Assim, o conceito de educacao para todos na perspectiva da aprendizagem ao
longo da vida como elemento essencial para um processo democratico de desen-
volvimento desaparece. Em consonancia com os documentos das Conferéncias da
década de 1990, a Declaracéo reconhece o direito ao desenvolvimento como direito
humano fundamental, mas estreita o conceito de desenvolvimento que

fundamentava a Declaragcdo de Hamburgo, ao se concentrar na erradicagao da

0 préprio indice criado para monitorar as metas de Dacar pelo GMR — o Indice de Desenvolvimento de EPT (IDE) — se baseia na
média aritmética do resultado de quatro indicadores vinculados as metas 2, 4, 5 e 6.
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pobreza e ao marginalizar a contribuicdo de aprendizagem nesse processo, quan-

do afirma no item 11:

Néao pouparemos esforgos para libertar os nossos semelhantes, homens, mulheres e
criangas, das condigdes abjectas e desumanas da pobreza extrema, a qual estdo
submetidos actualmente mais de 1000 milhdes de seres humanos. Estamos empenhados
em fazer do direito ao desenvolvimento uma realidade para todos e em libertar toda a
humanidade da caréncia. (Nagdes Unidas, 2001, p. 7).

Por ultimo, quanto ao ataque terrorista as Torres Gémeas, em Nova lorque,
postulamos que a cooperagéo internacional néo pode ser vista separada das politicas de
contencao ao terrorismo, e, junto com o crescimento do processo de globalizagao ou
ocidentalizagdo, ocorre um “enraizamento” do fendmeno de um exacerbado individualismo,
promovido pelas politicas neoconservadoras, tomando como base filoséfica o apelo ao
liberalismo individual e, como 1égica, a eficiéncia insuperavel do mercado. O vacuo deixado
pela luta contra o comunismo foi aparentemente substituido pela luta contra o terrorismo
e o fundamentalismo islamico, e cresce a preocupagao com o meio — o desenvolvimento
econdmico — em detrimento do fim: o direito fundamental ao bem-estar da populagdo
mundial como um todo, que a educacao de adultos se propde promover. A compreensao
do papel da educacao e da aprendizagem ao longo da vida na consolidagao e no
aprofundamento da democracia, na igualdade de oportunidades e na afirmagao do papel

social das mulheres ndo encontrou tradugdo nas politicas em muitos paises.

Agenda internacional recente para a educacao de adultos

A Agenda para o Futuro, em Hamburgo, estabeleceu uma pauta internacional
ambiciosa para todos os estados membros da Unesco, fundamentada em conceitos
amplos e desafiantes. Como vimos acima, a repactuacgao do programa Educagao para
Todos, em Dacar, e o lancamento dos ODM foram referenciados por conceitos redu-
zidos e, no segundo caso, excludentes de educacéo e aprendizagem ao longo da vida.
Ao mesmo tempo, ndo podemos perder de vista a atribuicao de papeis subjacentes as
duas estratégias. Os paises do sul e outros em vias de desenvolvimento sofrem de
“déficits” que cabem aos do norte e aos industrializados ajudarem a “sanar” por meio
da cooperacao internacional, aportando o que convencionalmente se tem chamado
em inglés de aid (ajuda).5 Nesse sentido, criou-se uma dualidade conceitual em que no
sul a educacgao de jovens e adultos tem sido fortemente associada a estratégias,
programas e politicas de alfabetizagao e educacao bésica, dentro de uma abordagem
escolar reparadora e compensatéria e, no norte, embora haja uma base conceitual
mais ampla, voltada para a aprendizagem ao longo da vida, hd também uma
preocupacao primordial em relagédo a formagao profissional — crescimento econémico:

o investimento em recursos humanos para garantir a crescente competitividade da

° Paul Bélanger, durante recente exposigdo no Semindrio Internacional sobre o financiamento da educagao de adultos para
desenvolvimento, organizado pelo DVV International, em Bonn (Alemanha), em junho de 2009, argumentou que o termo aid
deveria ser substituido por ‘responsabilidade internacional’ —a transferéncia de recursos para cobrir as injustigas histéricas cometidas
pelos paises desenvolvidos no passado.
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economia europeia. Dissecar as politicas de educagao de adultos do norte e especi-
almente da Europa exigiria outro texto, e, por esse motivo, optamos por analisar
brevemente as principais estratégias internacionais focados no sul e, em particular, no
continente latino-americano. Nao é por acaso que o titulo “Da alfabetizacdo a
aprendizagem ao longo da vida” tenha sido escolhido para a Conferéncia Regional da
América Latina e do Caribe, preparatéria para a Confintea VI, realizada na cidade do
Meéxico em setembro de 2008.

Essa nova e reduzida expressdo da educagao de adultos fundamentou a Década
de Alfabetizacdo (United Nations Literacy Decade — UNLD), langada pela ONU em
2001,6 na perspectiva de Alfabetizacao como Liberdade e Alfabetizacdo para Todos e
como reforco para o movimento da Educagao para Todas (EPT) e dos ODM, e, mais
tarde, em 2005, a Iniciativa de Alfabetizagdo para o Empoderamento (Literacy Initiative
for Empowerment — Life), que buscava articular agdes colaborativas nos 35 paises
que possuem uma taxa de alfabetizacdo de menos de 50% ou uma populacao adulta
com mais de 10 milhoes de adultos sem saber ler e escrever. Contrariando o sentido
mais inclusivo da UNLD, a Iniciativa da Via Rapida (Fast Track Initiative — FTT), proje-
tada pelo Banco Mundial como uma parceria global para assistir os paises de baixa
renda a alcancar os ODM e as metas do EPT, ndo incentivava a inclusao de programas
de alfabetizacao de adultos nos planos de educagao submetidos ao Fundo.

Na América Latina, segundo o Relatério Regional preparado como parte do

processo preparatorio para a Confintea VI,

Apbs quase duas décadas de metas de “reducdo do analfabetismo” dentro da agenda da
EPT (1990-2015), uma nova onda de “erradicagdo do analfabetismo” tem varrido a
regido. De um lado, o impulso é relacionado a emergéncia de varios governos
progressivos durante os Ultimos anos, assim reavivando o vinculo tradicional entre
campanhas de alfabetizagdo e processos progressivos e revolucionarios [...]. De outro,
hé a emergéncia de novos atores supra e internacionais engajados em educacgédo de
adultos e especialmente alfabetizagdo de adultos na regiao [...].

Nesse sentido, a Organizacao de Estados Ibero-Aamericanos (OEI) coordenou a
elaboracao e execugdo do Plano Ibero-Americano de Alfabetizagao e Educagéo Basica
de Jovens e Adultas (PIA), e o governo cubano, por meio do IPLAC, tem cooperado
com vérios governos da regido implementando o programa “Yo si puedo”. O Convénio
Andrés Bello (CAB) também tem dedicado diversos apoios a processos de alfabetizagao
nos seus 12 paises,rnernbros,7 e a Organizacao de Estados Americanos (OEA) voltou a
renovar 0s seus compromissos para com a alfabetizacao de adultos, estabelecidos
originalmente na Ctpula das Américas, e mais especificamente quanto as metas para
educacado acordadas na segunda ctpula, no Chile, em 1998. A 372 Assembléia Geral da

OEA, realizada na Cidade do Panamé, em junho de 2007, resolveu

apoiar os Estados membros, por meio das &reas técnicas da Secretaria-Geral com
competéncia especifica na matéria, em seus esforgos por erradicar o analfabetismo e
melhorar a qualidade da educagéao, trabalhando em coordenacao, quando pertinente,

0 Plano Internacional de Agao da Década de Alfabetizagao das Nagdes Unidas (UNLD) foi adotado pela Assembléia Geral da ONU
em 2002 (A/57/218).

7 Fazem parte do CAB, sediado em Bogotd (Colémbia): Argentina, Bolivia, Colémbia, Cuba, Chile, Republica Dominicana, Equador,
Meéxico, Panamd, Paraguai, Peru, Espanha e Venezuela.
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com outros organismos regionais ou internacionais que desenvolvem atividades na
matéria [...] (OEA, 2007).8

Por ultimo, o Governo da Espanha, por meio do seu Ministério de Educacéo e
Cultura, da Agéncia Espanhola de Cooperacéo Internacional (AECI) e da OEI e com o
apoio dos ministérios nacionais de educagao dos paises envolvidos, vem desenvolvendo,
desde 1992, o Programa de Alfabetizagdo e Educacéo Basica de Adultos (Paeba), com
o objetivo de diminuir os indices de analfabetismo e oferecer aos adultos a oportunidade
de prosseguir estudos de capacitagao proﬁssional.9

Dando continuidade ao Principal Projeto de Educacéao para a regiao (Promedlac
— 1980-2000), que dedicava uma de suas metas a redugao do analfabetismo e ao
fortalecimento da educacéo de adultos, os ministros da educagao reunidos em Havana
em 2002, sob os auspicios da Unesco, aprovaram o Plano Regional de Educacéo para
a América Latina e o Caribe (Prelac), em que se estabeleceram metas para o periodo
de 2002 a 2017, com o objetivo de reforcar as metas de Educacao para Todos e
“efetuar mudangas significativas nas politicas educacionais e nas praticas, para garantir
qualidade de ensino e aprendizagem que promova o desenvolvimento humano ao
longo da vida para todos”. O Plano frisou a importancia de se mobilizar e articular a
cooperacao nacional e internacional para que sejam alcancadas as metas acordadas

em Dacar.

Desafios para a Confintea VI

Tanto a Reunido de Balanco Intermediario da V Confintea (Midterm Review
Meeting), realizada em Bangcoc, Taildndia, em setembro de 2003, quanto o Informe
apresentado pela Unesco na II Reunido de Ministros do Prelac, realizada em Buenos
Aires em 2007, expressaram preocupagoes com relacdo ao progresso no alcance das
metas do EPT. A Chamada a agao e a responsabilizagdo, de Bangcoc, alertou sobre a

necessidade de reverter uma “regressao inquietante”, afirmando que

a educacao e a aprendizagem de adultos nao receberam a atengao que merecem nas
principais reformas educacionais e nas recentes iniciativas internacionais para eliminar
a pobreza, alcangar a equidade de género, prover a educagao para todos e fomentar o
desenvolvimento sustentavel. (Paiva, Machado, Ireland, 2004, p. 205).

O Informe do Prelac frisou a necessidade de esforcos maiores na oferta com
qualidade de educacéo de jovens e adultos: “Servicos atuais sao ou muito limitados ou
sdao um canal alternativo de treinamento para criangas trabalhadoras.”

As evidéncias sugerem uma tendéncia a dar-se uma visibilidade exagerada a
alfabetizagéo de adultos sem a necessdaria articulagdo com a educagao de adultos. Ao

mesmo tempo, ha uma falta de coordenacéo e colaboracao e um paralelismo entre os

8 Aresolugao AG/RES. 2308, que estabeleceu a medida, teve o infeliz titulo “Erradicagdo do analfabetismo e luta contra as doengas
que afetam o desenvolvimento integral”.

¢ O Paeba foi aprovado na IT Ctipula de Chefes de Estado e de Governo de Iberoamérica, realizado em Madri em 2002. Ja participaram
do programa a Reputiblica Dominicana, El Salvador, Honduras, Nicardgua, Paraguai e Peru.
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programas e projetos implementados nos planos regional e internacional. Embora
os recursos financeiros e humanos sejam escassos, o que falta ainda mais é vontade
politica para investir no campo da educagéo de adultos. O conceito de aprendiza-
gem ao longo da vida, estabelecido em Hamburgo como o conceito fundamental
para o campo da educagao, incluindo a EJA, nao foi incorporado a prética,
especialmente na América Latina. Existe, sem duvida, um processo de estreitamento
conceitual apés Hamburgo, e a articulacdo entre educacéo e aprendizagem de
adultos e desenvolvimento, sintetizada, em 1997, quase desaparece dos processos
educativos.

Embora cada Confintea seja por natureza um produto do seu tempo,
refletindo o contexto socioecondmico e politico em que acontece, a Confintea VI
seré realizada em uma conjuntura particularmente complexa, referenciada por
multiplas crises que assolam o mundo globalizado, entre elas as de alimentos e
agua, de energia, de aquecimento global e de paradigmas de desenvolvimento
sustentével, que colocam em questao os atuais padrdes de produgéo e consumo,
especialmente os dos paises mais ricos, e os reflexos disso para os paises mais
pobres e para o futuro do planeta. O atual contexto foi ainda exacerbado por uma
das piores crises financeiras, acoplada a uma recessao econdémica, a abater-se
desde a grande depressao de 1929. Claramente, a complexidade da conjuntura
mundial coloca imensos desafios para a EJA, nesse momento de balango. Talvez o
que se espera da Confintea de Belém seja um novo processo de sintese em que
resgatemos o sentido integrador da educacao e do desenvolvimento centrado no
ser humano e a sua capacidade de ir além do instrumental e do remedial,

recuperando a sua vocacao para facilitar transformacoes.
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A construcao coletiva da politica de

educacao de jovens e adultos no Brasil
Jane Paiva

Resumo

Apresenta o que tem sido a construgao coletiva da politica de Educagao de
Jovens e Adultos (EJA) no Pais, especialmente nos ultimos 12 anos, buscando desafiar
entendimentos e concepcdes que forjam, ainda hoje, os sentidos dessa educagao.
Com base nos conceitos de direito e democracia, 0 momento histérico nacional da
EJA é apreendido a partir de dois movimentos que se imbricam e se completam: o
nacional, que, motivado pela preparagdo para a V Conferéncia Internacional de Educagdo
de Adultos (Confintea), em 1997, inaugurou féruns de EJA que, em menos de dez
anos, ocuparam todas as unidades da Federacgao; e o internacional, de preparacao
para a VI Confintea. Essas experiéncias vém inscrevendo outras razoes e légicas que
tensionam os poderes, porque coletivamente fundamentam e fortalecem pequenos e
indispenséaveis atores sociais em cena, 0os quais ocupam cada vez mais o lugar de

interlocutores dos governos federal e estaduais.

Palavras-chave: educagao de jovens e adultos; politica publica; agédo coletiva.
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Abstract

Building collectively a policy for youth and adult education in Brazil

This article presents what have been so far the collective efforts to build a
policy for Youth and Adult Education (YGAE) in the country — especially in the last
twelve years — aiming to defy understandings and conceptions that coin the meaning
of this kind of education. Based on democracy and rights, the national historical
moment for YGAE is apprehended from two related movements: on one side, the
national, motivated by the preparation for the V Confintea (1997) witch inaugurated
Forums of YGAE that, in less than ten years, occupied all of the units of the federation;
on the other, the international movement, as a preparation for the VI Confintea. Those
experiences imply other reasons and logics that influence different powers, because,
collectively, they support and strengthen small and indispensable social actors in the

social scene that work more and more as spokesmen for federal and state governments.

Keywords: youth and adult education,; public policy; collective action.

Se quer seguir-me, narro-lhe; ndo uma aventura, mas experiéncia, a que me induziram,
alternadamente, séries de raciocinios e intuigdes. Tomou-me tempo, desadnimos, esforcos.
Dela me prezo, sem vangloriar-me. Surpreendo-me, porém, um tanto a-parte de todos,
penetrando conhecimento que os outros ainda ignoram. O senhor, por exemplo, que
sabe e estuda, suponho nem tenha idéia do que seja na verdade — um espelho? Demais,
decerto, das nogoes de fisica, com que se familiarizou, as leis da 6ptica. Reporto-me ao
transcendente. Tudo, alids, é a ponta de um mistério. Inclusive, os fatos. Ou a auséncia
deles. Duvida? Quando nada acontece, hd um milagre que nao estamos vendo. [...]
Solicito os reparos que se digne dar-me, a mim, servo do senhor, recente amigo, mas
companheiro no amor da ciéncia, de seus transviados acertos e de seus esbarros
titubeados. Sim? (Guimaraes Rosa, 1975).

Tal como o velho Rosa, impus-me a tentativa de narrar a experiéncia —
usando a rigorosidade de argumentos e intuigdes — do que tem sido a construgao
coletiva da politica de Educagao de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil, especialmente
nos recentes 12 anos, fazendo-a ndo no movimento especular, mas na ponta do
mistério que é desafiar entendimentos e concepgdes que forjam, ainda hoje, os
sentidos da EJA.

Invoco os leitores para, seguindo o curso deste texto, promover também os
reparos ao esforgo de compreensdo que fiz para apreender o momento histérico
nacional da EJA, a partir de dois movimentos que se imbricam e se completam — o
movimento internacional, de preparagao para a VI Conferéncia Internacional de Educagao
de Adultos (Confintea), em 2009, e o nacional, que, motivado pela preparacéo a V
Confintea (1997), inaugurou féruns de EJA que, em menos de dez anos, ocuparam
todas as unidades da Federagdo. Para isso, faz-se indispensavel definir o arcabouco
tedrico erigido a partir de dois conceitos que possibilitardo, também, compreender os
sentidos assumidos pela EJA na atualidade. Sao eles: direito, entendido pela conquista
do direito a educagdo, e esse mesmo direito, como fundamento da perspectiva

democratica.
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Premissas iniciais para pensar o conceito de direito a educacao e
perspectiva democratica: mais raciocinios do que intuicoes

A questao do “direito a” emerge em um conjunto de oposigoes existentes em
praticas sociais a que alguns tém acesso e outros ndo, configurando tanto a negagao
quanto o privilégio de alguns de poder participar dessas praticas: alfabetizado/nao
alfabetizado; escolarizado/nédo escolarizado; leitor/néo leitor; incluido/excluido; e, ainda,
os conceitos de analfabetos/analfabetos funcionais, desescolarizados e néao incluidos,
todos refletindo a situagao de sujeitos segundo as condi¢des de acesso a alguns direitos
— sociais, nesses casos — caros ao exercicio da cidadania.

Essas oposigoes, porque aproximam ou afastam e, até mesmo, apartam sujeitos
de fundamentos/instrumentos das sociedades grafocéntricas — o saber ler e escrever
—, desempenham, nessa mesma sociedade de classe, capitalista, um papel decisério
na definicao do lugar social dos sujeitos que por ela sdo categorizados, considerando-
-se o0 “grau” menor — talvez o nao alfabetizado —, seguindo-se até um topo, que se
identifica tanto com o status de leitor quanto com o de escolarizado. Para alguns, a
condicdo de passar de um lado a outro dessas oposigdes constituiu um privilégio,
enquanto que, para outros, trata-se de dom, de direito natural, inconteste.

Todas as oposigoes dizem respeito a uma construgao social conhecida como
direito a educagao — forma pela qual o conhecimento é alcangado, por meio de um
sistema codificado, tornado bem cultural simbdlico das civilizagdes. Ter acesso a esse
bem constitui o direito e, por oposicao, nao ter acesso, o ndo direito, traduzido como
exclusao/apartacao, por ndo ser direito natural, mas construgao social (Paiva, 2009).

A concepcao de direito na vida das populagoes e das sociedades, tal como se a
entende nos dias atuais, passou por largos processos de construgao de praticas e de
sentidos, historicamente constituidores das relagoes de poder nas sociedades. Bobbio
(1992, p. 5-6) reconhece, a partir dos chamados direitos naturais, ou fundamentais,
de primeira geragao, um conjunto de novos direitos nascidos de necessidades e
carecimentos, em tensdo com usos e costumes dos quais os individuos faziam parte
(os consuetudindrios), chamados agora de segunda geragdo — os direitos sociais.
Desses emergem, na atualidade, os direitos de terceira geracao (categoria ainda
heterogénea e vaga, indispensavel para compreender, por exemplo, reivindicagdes de
movimentos ecoldégicos quanto a viver em ambientes nao poluidos); e, por ultimo, os
de quarta geragao, como os de manipulacéo de patrimoénio genético.

A linguagem dos direitos tem grande fungao prética, porque empresta forga
particular aos movimentos que reivindicam a satisfacdo de novos carecimentos e
necessidades, tanto materiais quanto morais, embora sua formulac&o, por si s6, ndo
garanta a protecao que o direito deveria conferir. A proclamacgao de muitos deles nao
invalida a busca permanente por novos direitos, no horizonte de novos carecimentos
sociais.

Quando o mundo do pés-guerra iniciava um forte conjunto de transformagoes,
tanto derivadas dos avancgos tecnolégicos e cientificos, promovidos para o
enfrentamento do conflito, quanto nascidas das necessidades de fazer face aos

desarranjos sociais estabelecidos, a Declaracao Universal dos Direitos Humanos,
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proclamada em Paris pela Assembleia Geral das Nacoes Unidas, em 10 de dezembro
de 1948, grava a ideia de ser a educagao necessidade premente, forma e contetido do
mundo que se reorganizava na Europa, carente de sujeitos que gestassem a vida
ressurgida do conflito e de suas consequéncias. O que até entao se traduzia como
direito social passa a ser proclamado como direito humano, estendido a toda pessoa.

No século 19, os direitos sociais compreendiam um minimo e ndo incluiam o
conceito de cidadania. A finalidade de reduzir o 6nus da pobreza nao alterava o pa-
drao de desigualdade, gerador da prépria pobreza. Mas a educagdo primaria, com
status de cidadania, aumentava o valor do trabalhador sem ameacar o capitalismo,
porque o educava ao nivel de subsisténcia. Abandonada a ideia de alivio da pobreza,
os direitos sociais adquirem um sentido de agao capaz de mudar a origem das desi-
gualdades, buscando transformar a superestrutura mantenedora delas. No ambito do
projeto neoliberal, assiste-se a retomada da identificagdo de direitos sociais com o
alivio da pobreza, negando a conquista histérica de direito dos trabalhadores e dos
movimentos organizados.

Ao longo da histéria da educacéo, revelam-se modos como o direito a educacéo
foi conquistado, com algumas personagens centrais em sua defesa. Para Anisio Teixeira,
“a educagdo é um direito” (Nunes, 1996, p. 7), tema de seu terceiro livro publicado
em 1968, aprofundando a tese de 1957 de que “educagao néo é privilégio”, mas
fundamento das formas democraticas de vida social. Paulo Freire (1984) toma a
concepgao libertadora da educacao como sintese do método democrético e da forma
como o direito trata de um conteldo — a liberdade —, resumindo o carater humanizador
da educacgao.

Para Anisio Teixeira, o interesse publico do Estado democrético pela educacao,
generalizada apenas no século 20, situa-se no ambito da perpetuacao da vida social,
por ser o conhecimento o elemento novo que possibilita a obtencao de homens dife-
rentes, capazes de organizar e produzir modos de pensar racionais distintos, em
condigbes também diversas. Essa é a base do aparelhamento necessério a sociedade
democratica e cientifica. Para realizé-la, invoca, em seu tempo, uma escola especial,
na qual velhos processos de educacdo ndo eram possiveis. Ao apostar no vinculo

entre sociedade democratica e educagéo escolar, ele admite que a primeira

[...] s6 subsistird se produzir um tipo especial de educagao escolar, a educagao escolar
democratica, [...]. Terd de inculcar o espirito de objetividade, o espirito de tolerancia,
o espirito de investigacdo, o espirito de ciéncia, o espirito de confianga e de amor ao
homem e o da aceitagéo e utilizagdo do novo — que a ciéncia a cada momento lhe traz
— com um largo e generoso sentido humano. (Teixeira, 1996, p. 43).

Defensor implacéavel da educagao como direito de todos, posicionou-se sempre
contra o analfabetismo e a falta de consciéncia para os graves problemas da educagéao,
propondo cursos para adultos que atendiam o desejo e a necessidade de aprimoramento
de conhecimentos dessas pessoas. Como intelectual, trabalhou incansavelmente pela
redistribuigdo da educagdo como bem social — fundamento préatico da visao filoséfica de
democracia com a qual contribuiu em muitas reformas conduzidas.

Anisio Teixeira exerceu uma espécie de equilibrio diacrénico entre o nivel das

politicas publicas, das ideias pedagodgicas e das préticas escolares, oferecendo seu
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pensamento sobre a educacao a causa politica do fazer, minimizando distancias entre
as mudangas que ocorrem com tempos e légicas distintos, graduais e de ritmos
diversos em cada um desses niveis. De visao perspicaz sobre seu tempo e projetando
o porvir, explica a construgéo e a justificagdo da desigualdade na histéria, “mantendo-
-se o sistema de educacgao das elites fundamentalmente fechado as classes populares”
(Teixeira, 1996, p. 29), na sociedade industrial nascente.

A extensdo de anos de escolaridade, reconstruida com novos sentidos, atenderia
a exigéncias dos interesses publicos de formacgao do cidadao, agora membro de corpo
social complexo e plural em que a sociedade se transformara. O embrido do sentido
de educacgdo continuada, pelo direito de aprender por toda a vida, atribuido a EJA,
contemporaneamente, parece estar nascente no alargamento da formacao do cidadao,
ndo restrita a séries iniciais nem a educagao bésica, mas continua e sistematica, como
defendida por Anisio Teixeira.

Paulo Freire, cujos vinculos com a cultura antropolégica determinou outro olhar
sobre os processos educativos, fez na pratica, mais do que no discurso, a vivéncia da
democracia. Em busca de compreenséao de fendmenos da formagao social pelo aspecto
psicossocial e de como a opressao se introduz e se instala no universo subjetivo do
préprio oprimido, produzindo nao apenas atitudes submissas, mas também extre-
mamente autoritarias, quando em situacdo favorecida — oprimidos que oprimem,
aderentes ao contetdo do opressor —, o autor revela intensa preocupagdo com a
desigualdade das relagdes de poder na sociedade e as necessarias rupturas, para que
praticas mais igualitérias possibilitem a conquista de direitos iguais para todos.

Freire, no breve tempo passado na Secretaria Municipal de Educacao de Sao
Paulo, no mandato de Luisa Erundina (1989-1992), experimenta e busca préaticas
educativas que incorporam a sociedade nas escolhas politico-pedagdgicas, fazendo-a
participar da proposicao de novos projetos de interesse de classes sociais diferenciadas
visando a equidade, e defende o papel do sistema publico como espago de direito de

todos, a ser modificado, alterado, pela participagdo de novos sujeitos no cendrio escolar.

Néao hesitaria em afirmar que, tendo-se tornado historicamente o ser mais a vocagao
ontoldégica de mulheres e homens, serd a democratica a forma de luta ou de busca mais
adequada a realizacdo humana do ser mais. H4, assim, um fundamento ontolégico e
historico para a luta politica em torno ndo apenas da democracia mas de seu constante
aperfeicoamento. (Freire, 1994, p. 185 — Grifos nossos).

Essa citagao remete-me a duas consideracoes: a que entende ser suficiente defender
0 acesso a escola para todos como modo de assegurar a base democratica e a que exige
interrogar o modelo de democracia do qual se fala. A primeira interage imediatamente
com o campo de estudos da EJA, especificamente quando se a defende como direito. Para
o Estado democrético, é dever estrito proporcionar educagao a todas as criancas, jovens
e adultos: "o Estado neocapitalista, j& que dificilmente chega a ser democratico, ndo pode
ser menos que liberal” (Bosi, 1992, p. 341). A segunda consideragao interroga o modelo

de democracia do qual se fala. Ainda de acordo com o autor:

Se o projeto educacional brasileiro fosse realmente democrético, se ele quisesse penetrar,
de fato, na riqueza da sociedade civil, ele promoveria a um plano prioritario tudo
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quanto significasse, na cultura erudita (universitaria ou ndo), um dobrar-se atento a
vida e a expressdo do povo; e, igualmente, tudo quanto fosse uma reflexdo sobre as
possibilidades, ou as imposturas, veiculadas pela industria e pelo comércio cultural.
(Bosi, 1992, p. 341).

Para Freire, é esse exatamente o sentido de um projeto educador: ndo apenas
ensinar a letra, mas levar o homem a consciéncia de si, do outro, da natureza. Ao
tomar a democracia como objeto da curiosidade intelectual, Freire (1984, p. 183-184)
formula a questao do seguinte modo: “"que queremos dizer quando dizemos educagao
e democracia? E possivel ensinar democracia? Que significa educar para a democracia?”

Sua crenca na democracia como fundamento da igualdade na educagao vai
além do “ensinar democracia”: é preciso testemunhé-la, lutar para que seja vivida,
sem que se resuma ao discurso sobre ela, muitas vezes contraposto por comporta-
mentos autoritarios. “Engajar-se em experiéncias democraticas, fora de que nao ha
ensino da democracia, é tarefa permanente de progressistas coerentes que,
compreendendo e vivendo a histéria como possibilidade, ndo se cansam de lutar por
ela, democracia” (Freire, 1992, p. 195.)

Para compreendé-la, remete suas reflexodes as relagdes contraditérias, dialéticas,
entre autoridade e liberdade, assinalando que essas reflexées nao se podem fazer
afastadas do poder, da economia, da igualdade, da justiga, da ética. Reconhece que a
democracia néao prescinde de fundamentos ontolégicos e histéricos — vocacdo humana
do ser mais — nem pode estar restrita a dimenséo politica,1 com o que se negaria a si
mesma.

Centrando seu pensamento na ideia de que a luta incessante em favor da
democratizacéo da sociedade implica a democratizagao da escola, de contetdos e do
ensino, alerta os educadores progressistas de que ndo héd como esperar que a socie-
dade brasileira se democratize para que comecem a ter praticas democraticas na
escola, lembrando que essas préaticas ndo podem ser autoritarias hoje para serem

democraticas amanha (Freire, 1992, p. 113-114).

Diante do espelho: luta e conquista na EJA — movimentos
internacionais e nacionais pelo direito

Para as politicas publicas que salvaguardam o direito a educagao, o ritmo das
reivindicacdes é sempre desigual em relagdo aos recursos orcamentarios, nao podendo
o Estado antever os custos dos servicos oferecidos, pelo seguido aumento do padrao
de exigéncia e pelas obrigagdes impostas para com a cidadania. H4& um continuo
movimento para a frente, sempre inalcangavel, no que diz respeito as exigéncias que
prenunciam novos direitos. Desse modo, coloca-se ao Estado a questéo de que sua
obrigagao é com a sociedade como um todo, embora esse todo admita questdes

individuais, passiveis de buscar recursos judiciais (por ser a educagéo direito publico

! Freire assinala que, entendida assim, a democracia se limita ao direito do voto que se oferece as massas populares, o que demonstra
como historicamente esta sempre foi a escolha das elites, acentuando a desigualdade e a negacéao de direitos em geral, assim como
as discriminagoes de toda sorte, que negam a tolerancia, para ele um sine qua da democracia.
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subjetivo), se ndo ou parcialmente atendidas. O equilibrio entre esse coletivo e esse
individual se pée como um dos desafios do Estado democréatico, tentando
contrabalancar, ainda, interesses hegemonicos das classes dominantes. As escolhas
dos poderes constituidos, frequentemente, tensionam o equilibrio entre direitos
individuais e coletivos.

A relacao entre educagao e trabalho continua reforcando o sistema de
certificacao, sem o qual nao se qualifica para empregos. Certificados e declaragoes
séo, in limine, a finalidade Ultima do esperado direito a educagao, ndo importando se
ele exige ou ndo processos de ensino-aprendizagem para todos. O sistema de reco-
nhecimento do mérito (a terminalidade de uma etapa da educacéo), quando existe,
constitui um “abre-te sésamo” que dura a vida inteira, nao considerando se o modo
de legitimagao tenha sido, ou néo, de terceira ou primeira classe, a0 mesmo tempo
em que ndo admite o transito do lugar conquistado para outro melhor, ainda que a
pratica confira qualificagao adicional a certificagao obtida. O status adquirido marca
inexoravelmente o sujeito, legitimado pela aprovagao social a instituigao escola.

O discurso da igualdade de oportunidades, sempre presente, encobre o que uma
sociedade de classes, de lugares desiguais, tem como ponto de partida: acesso a opor-
tunidades definido, antecipadamente, a processos seletivos. Os direitos sociais, que
constituem poderes, sao continuamente objeto de luta e de reafirmacéo, face a
hegemonias e a pensares dominantes que incessantemente aviltam obrigacoes positivas
de que eles carecem. O problema dos direitos &, sobretudo, politico. Sem democracia,
direitos se confundem com razoes de Estado, persistindo em forma de simulacro ou de
rebeldia, desprovidas do conteudo da cidadania, dos direitos humanos e dos coletivos.

N&o tem sido automatica a assungao do direito a educagao com o dever de oferta
pelo Estado, e em iniimeros momentos a sociedade civil desempenhou um protagonismo
essencial na conquista de direitos. Como importante terreno de luta, trava a disputa pela
hegemonia, recriando um espago politico decisivo para fazer avangar suas reivindicagdes
e instituir uma democracia participativa que forga o Estado a novas relacoes sécio-politico-
econdmicas, ndo mais locais, mas até mesmo em escala mundial.

Os sistemas federal, estaduais e municipais de ensino tém sido insuficientes para
a garantia do direito a educacéo aos trabalhadores. Impossivel confiar unicamente ao
Estado essa responsabilidade, sem conjugar outros setores da sociedade civil, visando
garantir o direito da cidadania. Sindicatos, associacoes de classe, federacoes, conselhos
e centrais sindicais ocuparam coletivamente esse lugar, rompendo com a tradicdo de
desacertos histéricos que isolaram a dimens&o educativa do trabalho — diferentes e
multiplos conhecimentos produzidos pelos proprios trabalhadores — das propostas pe-
dagdgicas a eles destinadas. Romperam, ainda, com a tradigdo autoritaria de que as
elites cabe definir o que é melhor para os trabalhadores, passando a responder por
projetos caros a classe trabalhadora e instaurando procedimentos democraticos nessas
conquistas, que incluem a negociagao, o conflito de interesses, os jogos de poder.

Bobbio (apud Weffort, 1992, p. 119), defendendo o valor da democracia, assim
se expressa:

A democracia é subversiva. E é subversiva no sentido mais radical da palavra, porque,
ali onde ela chega, subverte a concepgdo tradicional do poder, tdo tradicional que é
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considerada natural, segundo a qual o poder — seja o poder politico ou o econémico,
seja o poder paterno ou o sacerdotal — vem de cima para baixo.

z

A tradigdo democratica no Pais, no entanto, é ainda precéria. Os muitos
contornos autoritarios na fragil Republica, os golpes constantes a essa ordem, as
ditaduras civis e militares nao podem ser desconsideradas quando se trata da questao
da democracia na escola brasileira, cujo modelo se conforma a partir do modo societério
de poder e de producao capitalista. Movimentos de resisténcia da sociedade no tocante
a educacgédo tensiona(ra)m as formas como a ditadura articulava seu projeto de nagéo
(incluido o de educagao) e como o projeto liberal desobriga o Estado de deveres
relativos a direitos sociais ja conquistados, atraindo parte da sociedade para assumir
tarefas de responsabilidade do Estado.

A historia, entretanto, tem licdes de luta e resisténcia inolvidaveis: desde os
anos de 1950 e 1960, os movimentos de educacao popular, principalmente no Nordeste,
vinculados a cultura e a projetos de base nacional, haviam indicado e produzido cami-
nhos de aproximac&o com as classes desfavorecidas, ndo pelas caréncias expostas
por projetos dirigentes como causadoras da pobreza e do analfabetismo, mas mediante
valorizagdo, reconhecimento e aprofundamento da cultura popular, como gérmen de

qualquer projeto educativo.

Miradas no espelho: conferéncias internacionais sobre educacao
de adultos e féruns de EJA em construgao coletiva

Desde a extingdo da Fundagdo Educar, em 1990, um vacuo se estabelecera na
area, deixando o espago livre para a transferéncia de encargos e recursos publicos
para empresas e organizagoes ndo governamentais, cobrindo de modo pifio a falta de
iniciativas do Estado para responder a crescente demanda de EJA. A expectativa positiva
gerada com as reunides preparatérias a V Confintea, de 1997, acenava para a retomada
de politicas governamentais na area.

Entretanto, diante de toda a América Latina, na etapa regional preparatoria, o
Brasil reafirmava sozinho seu compromisso de investimento prioritério na educagéo
fundamental de qualidade para todas as criangas de 7 a 14 anos, em carater preventivo,
e, simultaneamente, sem destaque, para jovens e adultos, em carater corretivo, refor-
¢cando a concepgao compensatoria e tutorial para a EJA, pela méo da organizacdo nao
governamental quase oficial Alfabetizagdo Solidaria. O Ministério da Educagao (MEC)
preservava elementos constitutivos da patologia que o analfabetismo representara
historicamente — agdo preventiva, vitimas —, e 0s que acompanharam as politicas
educacionais desses anos sao testemunhas das praticas coerentes com a enunciagao
desse discurso. Quanto a educagdo continuada, essa jamais surgiu ou teve lugar no
ambito governamental, nos oito anos de controle do poder do Estado pelo Partido da
Social Democracia Brasileira (PSDB).

Naqguele momento, também, vivenciavam-se intensas reformas educativas de
trago economicista, integrantes do projeto neoliberal, centradas na educagao basica,

impostas por organismos multilaterais, a exemplo do Banco Mundial, nos ditames de
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politicas educacionais em todo o continente durante a década de 1990. Mudangas e
transformacdes que tanto afetaram a EJA pelo descaso que a ela se impunha como
resposta politica, pois se, de um lado, definiram espacgo de independéncia para que ela
se pensasse — e até mesmo se realizasse, em muitos casos — com escassos recursos,
mas com autonomia pedagogica, criatividade e autenticidade; de outro, no nivel dos
governos, as agoes de EJA continuavam a ser assumidas como compensatdérias, com
recursos escassos e equipes técnicas mal formadas e desatualizadas.

AV Confintea marcou diferencas com relacao a outras reunioes semelhantes
pelo protagonismo dado a sociedade civil, representada por organizacdes néo gover-
namentais, que, junto a delegados governamentais, definiram seus principais acordos.
A Declaragao de Hamburgo reafirmou que “apenas o desenvolvimento centrado no
ser humano e a existéncia de uma sociedade participativa, baseada no respeito integral
aos direitos humanos, levarao a um desenvolvimento justo e sustentavel”. E continua:
“A educagdo de adultos, dentro desse contexto, torna-se mais que um direito: é a
chave para o século XXI; é tanto consequéncia do exercicio da cidadania como condigdo
para uma plena participagao na sociedade” (Declaracéo..., 1998, p. 89).

Dois aspectos a demarcar no texto dessa declaracao: o primeiro, a reafirmacao
do direito a educagdo — mais que direito —, e o segundo, o vinculo inaliendvel na
materialidade do ser humano como centro de agoes de desenvolvimento que, inega-
velmente, leva aos direitos humanos como pacto maior de qualquer acao em que a
pessoa esteja envolvida. Ausente em algumas conferéncias anteriores, a perspectiva do
direito a educacéao recupera, nessa década, lugar de relevo em acordos em torno do
meio ambiente, das mulheres, das populacdes, dos assentamentos humanos, etc.
Enfatizando a EJA como processo de longo prazo, destaca-se uma nova visao de
educacao, em que "o aprendizado acontece durante a vida inteira”, ou seja, como educagao
continuada. Reafirma-se, com isso, o vinculo entre modalidades de educagao, descartando
o paralelismo conforme o qual a EJA vem sendo realizada, regra geral: "O novo conceito
de educacao de jovens e adultos apresenta novos desafios as praticas existentes, devido
a exigéncia de um maior relacionamento entre os sistemas formais e os ndo-formais e
de inovagéo, além de criatividade e flexibilidade” (Declaracgéo..., 1998, p. 90, 92).

Justamente no desenvolvimento da metodologia de trabalho proposta em
preparagao a V Confintea, o Rio de Janeiro (RJ), na etapa estadual, promoveu o encontro
de estudiosos e educadores dispersos pelo territério fluminense, desde a extingdo da
Fundacéo Educalr.2 O encontro acontece pela determinacao de técnicos da entdo Delegacia
Regional do MEC (Demec/RJ), que conseguiu mobilizar o poder estadual, quando a
EJA ocupava um lugar marginal na politica brasileira. Desse encontro, nasce o Forum
de Educagao de Jovens e Adultos do Estado do Rio de Janeiro, articulagéo informal de
entidades publicas, ndo governamentais e educadores em geral, inaugurando um
movimento novo da sociedade — estratégia de incorporacdo da EJA aos direitos
expressos em politicas publicas —, revelador da disposicdo de luta, com formas e

taticas de resisténcia para tirar a EJA do lugar a que estava relegada.

 Como a Fundagao Educar tinha sede na cidade do Rio de Janeiro, embora as chefias tivessem gabinete em Brasilia, havia um
conjunto significativo de profissionais da drea que, com a sua extingao, no inicio do Governo Collor, ocuparam outros lugares em
6rgaos publicos, mantendo-se vinculados a drea de EJA.
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Surpreendente verificar, 12 anos depois, como as reflexdes feitas naquele tempo
se aproximam de perspectivas assumidas ainda hoje, demonstrando —nao sem lamentar
— 0 pouco que se caminhou, apesar do muito que tem sido feito, nas formulagbes politicas
e nas praticas, para a consecucao das compreensodes explicitadas nos idos de 1996.

A alternativa cidadéa dos féruns ganha corpo e legitimidade no cenério publico,
inscrevendo outras razoes e logicas que tensiona(va)m os poderes, fundamentando e
fortalecendo, coletivamente, pequenos e indispensaveis atores sociais que, em cena,
ocupavam cada vez mais um lugar de interlocutores para politicas publicas, forjados
nas redes de saberes de baixa competitividade e alta cooperatividade criadas, nas
quais tem sido possivel experienciar a democracia, reinventando-a.

A sociedade civil, ao apropriar-se de um novo instrumento para a consolidacao
de direitos, contribui com a inducao de avangos significativos que se davam no campo
de ordenacdes juridicas, legislacdes, acordos, ampliagdo do acesso e reconhecimento
de novas praticas, com sujeitos jovens e adultos assumindo centralidade nas propostas
pedagdgicas. Novas politicas publicas acompanham um movimento da sociedade
organizada, nao como espaco de outorga do Estado, mas como movimento de resis-
téncia pelo direito a educagao e em defesa da expresséo da diversidade de sujeitos.

Em movimento, os féruns de EJA, desde 2005 presentes em todos os Estados,
resistem propositivamente as politicas e suas enunciagdes, por agdes e préaticas de
compreensao ampliada em relacdo ao lugar oficial que a EJA deve ocupar —uma reinvencao
da emancipagdo social, no dizer de Santos (2002, p. 22-23). Entretanto, é fragil ainda a
participacéo de professores, educadores e educandos, os responsaveis em Ultima instancia
pelos “modos de fazer” — as praticas — que no cotidiano fundam e refundam as
verdadeiras expressoes do que é a EJA, no tempo historico contemporaneo.

Baseada em estudos de Gohn (2002, p. 251), tenho mirado o férum como um
tipico movimento social de meados dos anos de 1990, tais como a iniciativa de
conselhos, articulagdes, etc., coletivos que, no processo de agao sociopolitica, desen-
volvem identidades, de forma que se apresentam como atores sociais coletivos
“pertencentes a diferentes classes e camadas sociais, articuladas em certos cenérios
da conjuntura econémica e politica de um pais, criando um campo politico de forca
social na sociedade”.

Dantas (2005, 2009), estudando o férum de EJA/RJ, observa que esse coletivo
tem-se configurado como um espaco em que diversos atores sociais, de diferentes
concepgoes, identificados em torno da problematica das politicas de EJA no Pais,
unem forgas e criam estratégias, encaixando-se na caracterizagao proposta. Resistindo
aos desabamentos politicos constantes que obstruem os caminhos em construgdo na
EJA, os féruns sedimentam, com a prépria matéria que desaba, novas fundacgoes.
Propondo agbes afirmativas, reafirmam alguns direitos sociais diluidos e valores an-
tes esgarcados, como a solidariedade; definem e supdem novas formas de participa-
¢ao cidada, especialmente no espaco das politicas publicas municipais, no qual a
constituicao do direito ao ensino fundamental para jovens e adultos vem-se fazendo
lentamente, como parte da protecao que um poder publico deve oferecer a cidadania.

Os féruns de EJA tém modos de organizacao e de operacéo distintos, exigindo,

por isso mesmo, estudos e conhecimento de suas formas de gestéo e de participacao
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e da consciéncia do lugar politico que ocupam os educadores, como constituidores de
novos nucleos de poder e de resisténcia.

Encontros nacionais promovidos por esses féoruns também ampliaram a agenda
publica de EJA, a partir de 1999, quando, no Rio de Janeiro, varios parceiros tentaram
fazer o MEC assumir, de forma diferente, esse campo educacional. A partir de entao,
os encontros sucederam-se anualmente — ocorrendo, em 2008, a décima edigcdo—e a
cada ano sob a responsabilidade de um férum articulador local. O esforco enreda
parceiros de nivel nacional e internacional — Organizagédo das Nagdes Unidas para a
Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), Organizagao dos Estados Ibero-americanos
(OEI), Ministério da Educagdo (MEC), Ministério da Justica (MJ), Ministério do Trabalho
e Emprego (MTE), Conselho de Secretarios de Educagéo (Consed), Uniéo dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (Undime) e outros ministérios e instituigoes, pela
intersetorialidade com que todos se envolvem com a EJA, com maior ou menor par-
ticipagéo. Entidades da sociedade civil e do setor social do comércio e da industria,
integrantes do “Sistema S”, entre outros, tém participado ativamente. Também de
carater propositivo, os encontros tematicamente problematizam a EJA no contexto
politico e socioecondmico em que a sociedade brasileira vive e marcam suas defini¢oes
de luta e de defesa do direito a educacao.

A legitimidade dos féruns levou-os a conquistar representatividade na Comissao
Nacional de Alfabetizacdo e Educagao de Jovens e Adultos (CNAEJA), insténcia
consultiva do MEC, com vista a pér em didlogo os muitos atores coletivos que fazem

a EJA e sua diversidade.

“Tudo, alias, é a ponta de um mistério...”

No horizonte de 2009, a mirada paira sobre a VI Confintea, pela primeira vez
no hemisfério Sul, no Brasil. Adiada de maio para dezembro do mesmo ano por
questdes de seguranca epidemiol(’)gica,3 inscreve em Belém do Pard a possibilidade de
consolidar internacionalmente o processo preparatorio que o Pais viveu, e para o qual
os féruns de EJA do Brasil foram decisivos, na organizagao e articulagdo politica em
defesa do direito a EJA e a diversidade. Todo esse processo, seguramente, produzira
resultados que ultrapassam a realizacéo do evento internacional, porque pode conso-
lidar e fortalecer concepgdes sobre a necessaria politica nacional de EJA.4 Enfim, os
féruns continuam com a missao de ampliar a compreensao de EJA, abrindo-a para
novas possibilidades e necessidades do fazer educativo e para fazer prética o direito
proclamado. A exigéncia de transformacéo das praticas na EJA nao pode prescindir
da dimenséo solidéria e intercultural.

O Brasil tem, certamente, um novo cenario, e o desafio de pensar direito e
democracia na educacao para segmentos tao desfavorecidos — que se superpoem a

outros muitos direitos negados, em um mundo de exclusao crescente — tem sido, no

% O anuncio de uma gripe suina originéria do México fez com que a Organizagao Mundial de Satide (OMS) recomendasse cautela
com reunides internacionais que favorecessem a propagacao da doenga, o que levou o Brasil e a Unesco a adiarem a VI Confintea.

* 0 documento base nacional preparatério a VI Confintea pode ser acessado na internet (cf. Brasil. Mec. Se
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atual contexto histérico brasileiro, assumido pelo Governo Luiz Inacio Lula da Silva
como prioridade. A disposigdo dos féoruns de construir em parceria compromissos
politicos efetivos — mantendo sobretudo sua autonomia — para mudar as condigdes
em que a EJA vem realizando-se no ambito de acgéo local, regional e nacional, adicio-
na-se a rede de pessoas, afetos e subjetividades postos em relagdo. Por meio desses
compromissos politicos, toma-se consciéncia de que as praticas cotidianas sdo capa-
zes de alterar as logicas do jogo politico, se assumidas como estratégias de resistén-
cia, de negociacéo e de transformacao, o que Santos (2002, passim) denomina de
democratizar a democracia, sem o que a injustica e a desigualdade nao dao trégua as

populacoes.
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Composicao social e percursos
escolares dos sujeitos do ProJovem:
novos/velhos desafios para o campo

da educacao de jovens e adultos
Eliane Ribeiro Andrade

Luiz Carlos Gil Esteves

Edna Castro de Oliveira

Resumo

O arranjo curricular desenhado para o desenvolvimento do ProJovem Urbano
fundamenta-se na aposta de articulacao entre a elevacao de escolaridade, com certificagdao
de concluséo de ensino fundamental, e a qualificagao profissional (formagao bésica),
com certificacdo, por meio do incremento de arcos ocupacionais e o desenvolvimento
de projetos de agdo comunitdria. A andlise apresenta o alcance, os limites, os desafios
e as possibilidades de curriculos e projetos pedagdgicos préprios, concebidos na
instancia federal e desenvolvidos pelos poderes locais, destacando a questao especifica
da juventude a partir do exame da documentagao que conforma o ProJovem, incluindo
estudos e avaliagbes ja existentes. Os dados apresentados foram recolhidos entre
cerca de 72 mil jovens matriculados nas primeiras turmas do ProJovem Urbano,
iniciadas em setembro de 2008, que responderam a questionario autoaplicavel quando

da realizagao de avaliagao diagndstica dos alunos, em novembro de 2008.

Palavras-chave: educacao de jovens e adultos; ProJovem Urbano; avaliacao

diagnéstica.
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Abstract
The social characteristics and different paths of the people enrolled in the

ProJovem project: new and old challenges in the field of youth and adult education

The curricular arrangement drawn for the development of the ProJovem Urbano
project is based on the articulation between the development of community projects
and the increasing of this educational level, including a fundamental teaching conclusion
certificate, and a professional qualification (basic training) certificated through the
increment of the professional occupations and the development of community projects.
This analysis presents the reach, the limits, the challenges and the possibilities of the
own curricula and pedagogic projects — conceived in the federal level and developed
by the local powers — underlining the ProJovem project to conform to its documents,
including studies and evaluations that are already existent. The data shown here were
collected among 72 thousand students enrolled in the first groups of the ProJovem
Urbano Project that was initiated in September of 2008. They answered to a self-
assessment questionnaire during the students’ diagnostic evaluation, in November of
2008.

Keywords: youth and adult education, ProJovem Urbano project, diagnostic

evaluation.

Em recente pesquisa de opiniao sobre juventudes,1 o Programa Nacional de
Incluséo de Jovens: Educagéo, Qualificagdo e Agdo Comunitéria (ProJovem) — vinculado
a Secretaria Nacional de Juventude — aparece, nitidamente, como o programa
governamental direcionado aos jovens brasileiros mais conhecido entre o conjunto da
populagéo. Tal constatagao parece corroborar a intengao governamental de institui-lo
CcoOmo um marco na inauguragao de uma agao estatal de peso na formulagédo de uma
politica de juventude (Abramo, 2009), considerando, sobretudo, ter sido ele pensado
a partir das proprias demandas sociais crescentes para essa significativa parcela da
populacdo, que, em nimeros, representam 40 milhdes de jovens entre 18 e 29 anos,
isto é, 21,1% da populagéo total brasileira (IBGE. Pnad, 2007).

O Programa foi implantado, em 2005, como parte do conjunto de agdes instituidas
pelo governo federal para a conformagao de uma Politica Nacional de Juventude, como a
criacao da Secretaria Nacional de Juventude e do Conselho Nacional de Juventude, visando
o estabelecimento da institucionalidade de politicas direcionadas para esse segmento. De
inicio, o ProJovem foi destinado a incluséo social de jovens de 18 a 24 anos, tendo como
meta a integragao entre o aumento da escolaridade (concluséao do ensino fundamental), a

qualificagéo profissional (formacéo inicial) e a agdo comunitéria. Envolvia uma ajuda de

! “Juventudes sul-americanas: didlogos para a construgao de uma democracia regional” ¢ um amplo levantamento quantitativo,
coordenado pelo Instituto Brasileiro de Anélises Sociais e Economicas (Ibase) e pelo Instituto Polis, com o apoio do International
Development Research Centre (IDRC), que ouviu 14 mil jovens e adultos da Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Paraguai, Uruguai sobre
a condigao juvenil. No Brasil, o universo da mostra foi composto por 3.500 entrevistados(as) com mais de 18 anos de idade, dando
destaque especial ao estrato jovem, de 18 a 29 anos, em fungao do objetivo central da investigacao.
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custo de R$ 100,00 (cerca de 50 ddlares, na época) por més para cada aluno, em um total
de 12 meses de duragao, sendo financiado por recursos publicos repassados pela Uni&o
para capitais e municipios de regides metropolitanas responsaveis por sua execugdo. O
marco do ProJovem pode ser creditado ao fato de ele ter sido o primeiro grande programa
governamental brasileiro dirigido intencionalmente para as juventudes, num contexto em
que os jovens insurgem como atores de peso nas agendas sociais e politicas do Pais.
Em 2008, apds amplo processo de avaliagao, conjugado a orientagdes advindas
de seu campo de atuacgao, o Programa se reorganizou, expandindo seu foco de agao.
O ProJovem original se tornou ProJovem Urbano, permanecendo com a finalidade de
elevar o grau de escolaridade visando ao desenvolvimento humano e ao exercicio da
cidadania, por meio da conclusdo do ensino fundamental, de qualificagdo profissional
e do desenvolvimento de experiéncias de participagao cidada (Brasil. Secretaria...,
2008, p. 10). Em sintese, o processo representou, basicamente, uma reformulagao
do antigo ProJovem nos seguintes eixos: ampliacdo da faixa etaria de atendimento até
29 anos; aumento do periodo do curso de 12 para 18 rneses;2 entrada de jovens com
carteira de trabalho assinada; inclusdo de jovens alfabetizados que ndo concluiram o
ensino fundamental; e ampliagdo para municipios com mais de 200 mil habitantes.
Integrou-se ao ProJovem original uma série de agbes que vinham sendo
desenvolvidas por outros érgaos governamentais, tais como: o ProJovem Adolescente,
que consiste na reestruturagao do programa Agente Jovem e destina-se a jovens de
15 a 17 anos, com o objetivo de complementar a protecdo social basica a familia,
oferecendo mecanismos para garantir a convivéncia familiar e comunitdria e criar
condigbes para a insergdo, reinsergdo e permanéncia do jovem no sistema educacio-
nal; o ProJovem Campo, que, valendo-se do regime de alternancia dos ciclos agrico-
las, reorganiza o programa Saberes da Terra, tendo como meta fortalecer e ampliar o
acesso e a permanéncia dos jovens agricultores familiares no sistema educacional,
promovendo a elevacéo da escolaridade (com a conclusao do ensino fundamental), a
qualificacao e formacao profissional como vias para o desenvolvimento humano e o
exercicio da cidadania; e o ProJovem Trabalhador, que unifica os programas Consércio
Social da Juventude, Juventude Cidada e Escola de Fabrica, visando a preparagao dos
Jjovens para o mercado de trabalho e ocupagdes alternativas geradoras de renda.
Quanto ao seu desenvolvimento, o ProJovem estabelece diretrizes curriculares e
metodoldgicas que orientam a elaboragao de materiais didaticos préprios, a organizagdo
do trabalho pedagdgico e a avaliagdo dos processos de ensino e aprendizagem. Desse
modo, a conformagdo curricular é construida a partir do cruzamento de eixos
estruturantes com contelidos curriculares selecionados (ciéncias humanas, lingua
portuguesa, inglés, matematica, ciéncias da natureza, qualificagao profissional e partici-
pacao cidada), ou seja, os conteudos devem ser trabalhados a partir dos seguintes eixos
estruturantes: juventude e cultura, juventude e cidade, juventude e trabalho, juventude e
comunicacao, juventude e tecnologia e juventude e cidadania.
Como mencionado, o arranjo curricular e a dinamica do Programa foram

construidos a partir do seu publico potencial, que, de modo geral, estd bem proximo

2 A carga horéria do Projovem Urbano é de 2 mil horas (1.560 presenciais e 440 nao presenciais) a serem cumpridas ao longo de
18 meses letivos (78 semanas). Esté dividida da seguinte forma: 1.092 horas de formag&o bésica (escolarizagdo); 390 horas de
qualificagao profissional; 78 horas de participagao cidada; e 440 horas nao presenciais.
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do publico que frequenta as classes de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) no Pais.
Diante dessa constatagao, expor o perfil de seus alunos e, em especial, entender suas
trajetérias é tentar conhecer um pouco mais o conjunto de obstaculos que impede a
efetiva democratizacéo do ensino no Pais, ainda fundado na problemadtica da desigual-
dade de acesso com qualidade, especialmente nas esferas publicas. Isso porque a
realidade social dos alunos do ProJovem e as condi¢bes reconhecidamente complexas
do ensino publico no Brasil deixaram marcas indeléveis nos percursos desses jovens,
as quais devem ser obrigatoriamente consideradas, se o objetivo é o estabelecimento

de politicas consequentes para a area.

Composicao social e trajetérias dos estudantes do ProJovem

Mas, afinal, quem sao os jovens participantes do ProJovem Urbano? Quais as suas
principais caracteristicas no que diz respeito a faixa etéria, cor/raca, nucleo familiar, esco-
laridade e trabalho? Quais as suas expectativas iniciais e as suas pretensoes apos entrar no
Programa? Em nivel mais especifico, o que mais aproxima o ProJovem do campo da EJA?

Os dados selecionados e aqui apresentados foram recolhidos entre cerca de 72
mil jovens matriculados nas primeiras turmas do ProJovem Urbano,3 iniciadas em
setembro de 2008, que responderam ao questiondrio autoaplicavel, quando da realizagdo
de avaliagédo diagnéstica dos alunos, em novembro de 2008."

Conforme fica bastante visivel no Grafico 1, e repetindo uma tendéncia observada
nos resultados dos ultimos censos escolares, que atestam uma ligeira vantagem no
numero de mulheres matriculadas no ensino fundamental, a grande maioria dos alunos
€ do sexo feminino (64,4%), dado que reforca a necessidade de efetivacao de politicas
publicas de incluséo especificamente voltadas para esse publico. Entre as possiveis
causas dessa situacdo, a gravidez na adolescéncia tem papel de destaque, uma vez
que implicaria o abandono escolar precoce de parte do publico feminino, evidenciando
que a instituicao nao esta preparada para lidar com tal situagdo, tanto no nivel objetivo
(instalacdes para os filhos das alunas etc.) quanto no subjetivo, ou seja, no sentido
moral (Almeida, 2008; Heilborn, Aquino e Knauth, 2006).

Masculino

Feminino 35,6
64,4

Grafico 1 — Sexo (%)
Fonte: ProJovem (2009).

3 Tais dados foram processados pelo Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educagéo (Caed), vinculado a Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF), estando o banco de dados sob a responsabilidade da Coordenacao Nacional do Projovem Urbano.

# Participaram da pesquisa jovens das cinco regioes do Brasil, residentes nos seguintes Estados/municipios: Amapé (Macapd), Pard (Belém
e Ananindeua), Maranhao (Imperatriz), Cearéd (Fortaleza e Caucaia), Pernambuco (Recife, Olinda, Paulista e Jaboatdo dos Guararapes),
Bahia (Salvador, Vitdria da Conquista e Juazeiro), Goias (Goiania), Mato Grasso do Sul (Campo Grande), Sdo Paulo (Carapicuiba, Diadema,
Guarulhos, Itaquaquecetuba, Osasco e Sao Vicente), Rio de Janeiro (Rio de Janeiro, Itaborai e Nova Iguagu) e Parand (Curitiba).

Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 82, p. 73-89, nov. 2009.



O Gréfico 2 representa a participacéo dos jovens no Programa por idade. Pode-
-se perceber que o publico mais representativo esta na faixa etaria de 25 anos ou
mais, abarcando 38% das respostas. Tal situacao indica acerto quando da ampliagéo,
na reformulacdo do ProJovem, da faixa etdria dos alunos para além dos 24 anos,
seguindo uma tendéncia ja observada em outras agoes focadas na educagéo de jo-
vens, tais como o Programa de Educacao de Jovens e Adultos (Peja), desenvolvido na
cidade do Rio de Janeiro (Favero, Ribeiro e Brenner, 2007). Duas outras faixas etarias
chamam a atencao: sao as dos jovens com 19 e 18 anos ou menos, que, somadas,

abrangem em torno de 25% dos respondentes.

18 anos ou
25 ano's ou menos
mais 12,7
38,0 19 anos
K 12,2

20 anos
24 anos / 21 anos 9,1

6.9 23 anos 22 anos 7.5
6,7 6,9

Grafico 2 — Faixa etaria (%)
Fonte: ProJovem (2009).

Sobre a questéo da cor/raga, hd uma elevada concentracdo de respostas nos
itens pardo (49,5%) e negro (23,3%), como pode ser observado na representacao
grafica 3, que, somados, abrangem praticamente 3/4 dos alunos do Programa, dado
que vem corroborar os indicadores sociais os quais demonstram ser tais grupos os

mais afetados pela exclusao social persistente no Pais.

Amarelo(a) Indigena(a) Branco(a)
4,2 \ 3.1 20,0
Negro(a) ’
T Q ‘/
=~ Pardo(a)
49,5

Grafico 3 — Cor/raga (%)
Fonte: ProJovem (2009).

Apenas 24% dos jovens moram com os pais € 40% deles residem com a mae.

Entretanto, somente 4% declararam nao ter irméaos, sendo que 36% sao de familias
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numerosas, com cinco ou mais irmaos. O que pode justificar o elevado numero de
jovens que declarou ndo morar com os pais talvez seja o fato de 52% deles possuirem
conjuge ou companheiro(a).

E amplamente sabido que o grau de escolaridade dos pais influencia o nivel de
escolaridade dos filhos. Desse modo, a fim de identificar o nivel de alfabetizagdo da
mae do aluno do ProJovem Urbano, foi perguntado se ela sabe ler ou escrever. Dos
respondentes, 69% declararam sim, 26% declararam néo e 5% alegaram néao saber.
Porém, de um modo geral, o grau de escolaridade do jovem quase concluinte do
ensino fundamental ja supera o capital escolar materno e paterno.

Dados importantes dizem respeito aos bens de consumo aos quais esses jovens
tém acesso. Apenas 5% deles ndo possuem TV a cores em seus lares, indicando que
essa pode ser uma de suas principais fontes de lazer. Por sua vez, um nimero bem
mais expressivo (15%) ndo dispde de geladeira. Também é elevado o percentual dos
que possuem aparelhos celulares (67,3%). Ainda que apenas 13,2% deles tenham
computador em suas casas — dado este que certamente se constitui em limitador de
seu acesso aos meios da informética, cuja consequéncia pode redundar na exclusao
digital —, estudos recentes ddo conta do aumento répido e crescente do acesso a
internet entre as classes populares, pela utilizagao de lan houses, entre outros meios.

O passado escolar dos alunos também foi alvo da pesquisa em tela. Conforme
fica evidente no Gréfico 4, a maioria dos participantes do Programa (563%) iniciou sua
vida escolar aos seis anos de idade ou ainda menos, indicando que um expressivo
numero desses jovens possivelmente frequentou classes de alfabetizagdo — grande par-
te delas transformadas em 1" série do ensino fundamental, a partir da implantacao
automatica, em 1998, em todo o Pais, do extinto Fundo de Manutencgéo e Desenvolvi-
mento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef), quando a matri-
cula naquele segmento educacional representava aporte financeiro para a respectiva
rede publica de ensino em que o aluno estivesse inserido — ou estabelecimentos de
educacdo infantil, hipétese menos provavel, dado o nimero ainda hoje reduzido dessas
unidades no Brasil. Nota-se, entretanto, que um significativo nimero de alunos do
Programa ja iniciou sua vida escolar apresentando a chamada distorgéo série/idade, se
consideramos como minima a entrada no sistema formal de ensino a faixa etaria entre
seis e sete anos de idade. Prova disso é o somatério dos indicadores que vaode 8a 11

anos, os quais abrangem mais de 20% do total de respondentes da pesquisa.

53,0
26,3
7,7
4,4 3,9 4,7
Bl o= == ==
6 anos ou 7 anos 8 anos 9 anos 10 anos 11 anos ou
menos mais

Grafico 4 — Faixa etaria que comecou a estudar (%)
Fonte: ProJovem (2009).
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Na representacao grafica 5, visualiza-se que 25% dos respondentes concluiram
a 7% série; 21,9% a 6° série; 24,4% a 57 série; e 18,7 a 4 série, 0 que sinaliza que a
maioria desses jovens terminou a primeira etapa do ensino fundamental, mas néao
logrou éxito em seu segundo segmento, quando o ensino, via de regra, € ministrado
nao apenas por um docente generalista, mas por um grupo dos chamados professores
especialistas. Também nessa diregdo, recente estudo de Silveira (2009), realizado com
alunos do ProJovem na cidade de Salvador (BA), mostra que cerca de 60% dos jovens
analisados pela autora abandonaram ou foram expulsos da escola nas duas ultimas

séries do ensino fundamental, ou seja, a poucos passos da conclusdo desse segmento.

24,4 25,0
21,9
18,7
J 10,0
T l

42 série 52 série 62 série 72 série Outra

Gréfico 5 — Ultima série concluida do ensino fundamental (%)
Fonte: ProJovem (2009).

A frequéncia de alunos que abandonaram os estudos durante o ano é elevada,
em torno de 88% — percentual este muito provavelmente em virtude da necessidade
de exercerem algum tipo de atividade remunerada —, contra apenas 12% dos que néao
pararam nenhuma vez. Observa-se, assim, que aproximadamente 50% deles inter-
romperam entre uma e duas vezes, sendo que o expressivo montante de 38% deixou

a escola de trés a mais vezes antes do término do ano letivo.

24,6 25,2
19,6
12,1
J lgl3 )

nenhuma 1 vez 2 vezes 3 vezes 4 vezes 5 vezes ou

mais

Grafico 6 — Frequéncia que comegou e parou de estudar durante o ano (%)
Fonte: ProJovem (2009).

O indice de reprovacéo dos alunos do ProJovem também foi bastante elevado

em sua trajetéria escolar. Os indicativos mostram que 77,6% dos respondentes ja
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foram vitimas dessa que talvez seja a mais perversa modalidade do chamado fracasso
escolar, contra apenas 22,4% que nunca estiveram em tal situagdo. Conforme demonstra
a apresentagdo grafica 7, os indices mais significativos de reprovacgdo dividem-se
igualmente entre uma e duas vezes, com um percentual de 23,4% cada um. Ressalta-
-se que aproximadamente 31% dos alunos foram reprovados de trés a mais vezes, o
que, conforme demonstram estudos realizados sobre o assunto, pode ter causado

efeitos bastante negativos na autoestima desses jovens.

23,4 23,4
22,4
15,9
I I8’0 )
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mais

Gréfico 7 — Frequéncia de reprovacao (%)
Fonte: ProJovem (2009).

Esses dados podem ser relacionados com aqueles apresentados pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE): de cada dez adultos que retomam os estu-
dos, quatro abandonam seus cursos antes de finalizé-los. Ainda segundo o IBGE, 42,7%
dos adultos que ingressaram na EJA, em 2007, interromperam os estudos. A situagao
ainda é mais perversa: das pessoas que sairam da educacédo de jovens e adultos, apenas
4,3% conseguiram concluir o primeiro ciclo do ensino fundamental (12 a 4® série);
15,1% terminaram o segundo ciclo (de 52 a 82 série); e 37,9% finalizaram o ensino
médio. A avaliagdo que fazem das chances objetivas de éxito na retomada aos estudos
condiciona a prépria decisdo em investir mais ou menos nessa empreitada. Por esse
motivo, muitos abandonam novamente 0s cursos no campo da EJA.

Outro item explorado na pesquisa concerne a insergéo dos alunos no mercado
de trabalho, a idade em que comecaram a trabalhar, as dificuldades encontradas para
conseguir um posto e se receberam alguma ajuda para obter colocacgao.

A entrada precoce nesse mercado esté expressa no Grafico 8, no qual as
faixas etdrias de jovens com menos de 10 anos (6,6%), entre 10 e 12 anos (12%),
entre 13 e 15 anos (23,3%) e entre 16 e 18 anos (com 22,2%), somadas, refletem a
situagao de cerca de 64% dos respondentes, fator esse que, sem duvida, em muito
deve ter marcado negativamente a sua trajetoria escolar, conforme atestam os graficos
anteriores. Contornos ainda mais complexos assume a situagao de jovens ainda no
periodo da infancia e da adolescéncia, uma vez que cerca de 42% se iniciaram no
mundo do trabalho ainda nessas fases, quando o ideal é que pudessem dispor de

seu tempo para os estudos e o lazer. Também chama atengédo a porcentagem de
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alunos que nunca tiveram trabalho remunerado, representando 21,5% das respostas,
o que, aliado aos dados relativos as suas expectativas em relagdo ao ProJovem,
conforme veremos mais adiante, coloca o Programa como uma das (poucas) alter-
nativas de que podem lancar mao com vistas a qualificar-se para obter um posto no

mercado de trabalho.

Aos 22 ou depois 4,7

]

Entre 19 e 21 anos

9,7

Entre 16 e 18 anos

22,2

remunerado

Entre 13 e 15 anos _ 23,4
Entre 10 e 12 anos_ 12,0
Antes dos 10 anos - 6,6

Nunca teve trabalho — 215

Grafico 8 — Idade que teve o primeiro trabalho remunerado (%)
Fonte: ProJovem (2009).

De maneira geral, percebe-se em jovens de distintas classes soclais uma certa
ansiedade em trabalhar mais cedo. Certamente, para a grande maioria, essa pressa
estd ligada as necessidades bésicas de sobrevivéncia pessoal e familiar. Por outro
lado, na sociedade de consumidores, a urgéncia também pode estar relacionada com
a busca de emancipagao financeira, mesmo que parcial, que possibilite o acesso a
variados tipos de consumo e de lazer. No entanto, para a maioria dos jovens, a pressa
parece estar relacionada com a consciéncia de que, submetidos as transformagoes
recentes no mercado de trabalho, o diploma nédo é mais garantia de insercdo produtiva
condizente com os diferentes niveis de escolaridade atingida.

As dificuldades enfrentadas pelos jovens para conseguir trabalho estao
listadas no Gréfico 9. Por ele, percebe-se que a falta de escolaridade exigida é
apontada por mais de 1/3 dos alunos como seu principal obstéaculo (34,9%), situagéo
bastante recorrente entre outros jovens e adultos do mesmo estrato social e com
histérico educacional similar. Outras duas dificuldades apontadas com destaque
séo a falta de vagas/oportunidades e a de certificagdo para o exercicio de atividades
que sabe desenvolver, com 15,1% e 13,7% respectivamente. Também acima de
dez pontos percentuais, situam-se a falta de qualificagao profissional (11,2%) e a
de experiéncia (11%), indicador este bastante comum também entre jovens com

maior escolaridade.
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Outras dificuldades —h 5,7

Falta de experiéncia exigida - 11,0
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informatica
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Nao encontrou vagas nem
oporcunidadcs MMM 15,1

Gréfico 9 — Dificuldades para conseguir trabalho (%)
Fonte: ProJovem (2009).

Ao ser indicado o Gltimo ano em que tiveram uma ocupagao remunerada, mais
de 1/3 dos jovens assinala nunca ter vivido essa situacao (33,9%), ao passo que
outros 11% assinalam o ano de 2002 ou antes, dados estes que delineiam um quadro

82 pouco animador — talvez impulsionado pela falta de motivacgao e apoio, conforme
veremos a seguir —, quando se associa que somente 12,8% dos alunos pesquisados
tém 18 anos ou menos. O Grafico 10 também aponta que apenas 28,7% obtiveram
trabalho remunerado mais recentemente, ou seja, em 2007, o que indica que grande

parte dos respondentes vive em situagdo de dependéncia financeira hd um tempo

consideravel.

33.9 28,7

10,3 11,0

6,7
5,0 4,6
Nunca 2007 2006 2005 2004 2003 2002 ou
teve antes
trabalho

Grafico 10 — Ano do ultimo trabalho remunerado (%)
Fonte: ProJovem (2009).

As principais medidas tomadas pelos alunos para a obtencdo do primeiro

trabalho também revelam que eles contaram, preponderantemente, com o apoio de
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redes de sociabilidade mais préximas. Assim, a “consulta a parente, amigo ou colega”
¢ o item de maior incidéncia, com 38,2% de marcagéo; 25,2% dos jovens nédo toma-
ram qualquer providéncia, dado este certamente relacionado ao percentual de 33,9%
dos que, como visto anteriormente, nunca trabalharam com remuneracao.

Em que pese o fato de 1/4 dos alunos do ProJovem nao ter empreendido
qualquer iniciativa para a obtencao de trabalho remunerado, a falta de redes de apoio
€ uma caracteristica bem marcante desse grupo social. Prova disso € a declaragao de
aproximadamente 1/3 dos respondentes de que ninguém os ajudou nesse sentido,
conforme aponta o perfil do Gréafico 11. Em 2" e 3’ lugares, repete-se a situacao
verificada na representagao gréafica anterior, ou seja, sado as redes de sociabilidade
mais proximas os meios disponiveis para esse fim, no caso, a familia, com 28,8% da
marcagao, e os vizinhos e amigos, com 25,7%. Sobre o crescimento do papel desses
nucleos na vida dos jovens na contemporaneidade, Gongalves (2005, p. 212), com
base em Norbert Elias, esclarece que “na auséncia do publico como fonte de suporte
para a vida social [...], o jovem ressente-se da auséncia do Estado. Diante de um
poder publico que nédo tem feito muita coisa, refluem sobre a familia todas as

expectativas de suporte e apoio”.

Outros 7,4

Agéncias de emprego ou . 3.1
sindicatos !

Membros da mesma
. . 2,1
comunidade religiosa

Ninguém ajudou 32,8

Gréfico 11 — Quem ajudou a conseguir trabalho remunerado (%)
Fonte: ProJovem (2009).

No Grafico 12, pode-se visualizar o rendimento mensal que os jovens obtiveram
em seu ultimo trabalho remunerado. A faixa salarial mais assinalada esta em até meio
salario minimo, com 64,7% das respostas. Em seguida, e bem abaixo, 26,9% alegam
rendimento de meio a um salério minimo. Considerando que 90% dos entrevistados
situam-se na faixa de ganhos de até um salério minimo, com predominéncia na metade,
presume-se que um grande nimero desses jovens se encontra, ou ja se encontrou,

. . ~ s 5
no mercado informal, em situacdo absolutamente precaria.

® Cabe lembrar que a Constituigao Federal estabelece que ninguém pode receber menos de um saldrio minimo, se trabalha mais
de 44 horas semanais.
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Grafico 12 — Rendimento mensal do altimo trabalho (%)
Fonte: ProJovem (2009).

Em estreita relacdo com a situagao anterior, o Grafico 13 mostra que o
vinculo empregaticio mais assinalado pelos jovens é o do trabalho informal, cujos
indicadores somados abarcam mais de 77% das respostas. Assim, 49,8% traba-
lham sem carteira profissional assinada e 20,5% sdo autonomos. O emprego com
carteira assinada representa a situagao de apenas 1/4 dos respondentes, com 22,5%

da marcacao.

"Negécios
gocios 7.1
em familia

Empregado
con Ctps - 22,5
assinada

Empregado

assinada

Trabalho

por conta 20,5

Graéfico 13 — Tipo de vinculo empregaticio (%)
Fonte: ProJovem (2009).

Qualificar-se para o mercado de trabalho é o principal motivo de inscri¢cdo no
Programa, com 40,8% das respostas, o0 que, mais uma vez, reafirma a dimensao que
este assume como estratégia de vida para essas populagdes. Em seguida, o foco de
interesse é a concluséo do ensino fundamental, com 27,5%. Como também expresso
no Gréfico 14, o aprendizado de outra profissao (13,3%) é um dos pontos fortes de
atragdo para o Programa, denotando o interesse de parte do publico-alvo em mudar

de situacao.
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Melhorar minha comunidade 3,0
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Aprender outra profissao 13,3

Qualificar-se para arrumar/ manter

emprego 40.8

Grafico 14 — Motivo de inscricao no ProJovem (%)
Fonte: ProJovem (2009).

Sem duvida, a questdo dos postos de trabalho atravessa toda a agenda da
juventude nos dias de hoje, ha desafios especificos ligados ao desemprego juvenil e
aos novos padrdes de trabalho assalariado. Como alerta Novaes (2007), os jovens de
hoje trazem um profundo “medo de sobrar”. Eles sabem que os certificados escolares
séo imprescindiveis, mas sabem também que as rapidas transformacdes econdmicas
e tecnoldgicas se refletem no mercado de trabalho precarizando relagdes, provocando
mutagdes, modificando especializagoes e sepultando carreiras profissionais. Frente a
globalizacao dos mercados, redesenha-se o mundo do trabalho e se constréi novas
culturas. Sem duvida, o ProJovem acerta quando busca integrar educacéao e trabalho,
mas parece que nos niveis locais ndo tem conseguido cumprir tal expectativa junto ao
seu publico.

Se o interesse inicial do aluno é a qualificacdo para o trabalho, uma vez inserido
no Programa, a maior contribuicao que este lhe oferece é a possibilidade de continuar
os estudos (45,3%), dado que pode estar relacionado a dois motivos: a ndo satisfagéo
de suas expectativas no sentido de formar-se para o trabalho — item que aparece bem
atras, em segunda colocagao, representado por 27,3% dos que esperam conseguir
emprego — ou ainda a atuagdo dos docentes, que, muitas vezes, agem como
incentivadores da retomada da vida escolar de seus alunos, conforme os relatos infor-
mais dos supervisores de campo do ProJovem (Gréafico 15). Atente-se para o fato de
9,2% dos respondentes afirmarem que a acao contribui para a melhora de sua
autoestima, o que vai ao encontro dos pressupostos que atestam os efeitos perversos
da baixa escolaridade entre os que sairam ou foram expulsos do sistema de ensino

durante a sua trajetéria escolar.
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Grafico 15 — Contribuicao do ProJovem (%)
Fonte: ProJovem (2009).

Melhora do . 3,1

Desafios em debate

Conforme foi visto, os diversos cenarios em que transitam e atuam os alunos
do ProJovem sao bastante similares aqueles nos quais se inserem os demais atores
das classes de EJA no Pais. De modo geral, sdo jovens caracterizados por indicadores,
entre outros, de cor/raga em que a parda/negra predomina; de renda baixa, tanto
familiar quanto individual; de oportunidades de formacao e insercao no trabalho
precérias; de acesso limitado a bens de consumo; e de redes de sociabilidade restritas.
Tais indicadores sdo bastante compativeis com os comumente observados entre 0s
alunos da EJA, os quais reproduzem as principais caracteristicas das populagbes
situadas nos estratos mais empobrecidos da sociedade brasileira.

No que diz respeito a sua trajetéria escolar, em particular, sdo sujeitos marcados
por desigualdades e discriminagdes — bastante visiveis, como vimos, em sua origem
social, nos recortes étnico-raciais, nas disparidades economicas etc. — que se combi-
nam e se potencializam, produzindo diferentes graus de vulnerabilidade, cujos efeitos
culminam na recorréncia de situagbes de entrada e saida nas redes de ensino, repeténcia,
abandono precoce, desinteresse pelos estudos etc., que, em Ultima instancia, denunciam
0 quanto a escola se afasta e se exclui tdo precocemente da vida desses jovens.

Pelo que foi aqui apresentado, percebe-se, portanto, que falar do aluno do
ProJovem é, basicamente, falar do aluno da EJA. Assim, se no foco das propostas
pedagdgicas direcionadas para esses sujeitos estiverem eles proprios, a aproximagao
do campo da EJA com o ProJovem podera compor arranjos capazes de enfrentar, de

forma mais qualificada e coerente, os imensos desafios que ao longo dos anos vém se
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impondo ao sistema educacional brasileiro, no sentido da escolarizacao dessas
populacoes.

Como previne Di Pierro (2008, p. 163), em um pais como o Brasil, é sempre
arriscado fazer generalizagoes, pois estratégias bem-sucedidas ou adequadas em um
determinado contexto podem ser inviaveis ou inapropriadas em outros. Porém,
certamente, a partir de um acimulo significativo de experiéncias apreendidas na educacdo
de jovens e adultos, pode-se afirmar que a escolarizagao deve estar vinculada aos demais
direitos humanos e sociais, em especial ao trabalho, que tém uma profunda centralidade
na vida dos jovens mais pobres. Outro aspecto importante é garantir a oferta de multiplas
oportunidades de escolarizagdes a esse publico jovem, que considerem, principalmente,
suas necessidades e possibilidades, para que ele permaneca em um programa como o
ProJovem, por exemplo. Para tanto, Estados e municipios devem ler o Programa e
traduzi-lo para a realidade de seus alunos e de sua localidade, na perspectiva de garantir
o direito a uma oferta publica diversificada e qualificada, articulando-o com as demais
iniciativas em curso nos seus respectivos territorios.

Numa projecao mais ampliada, cabe ainda perguntar: para onde irao os jovens
que concluem o ProJovem? Quem os encaminhara para o ensino médio? Estas sao
questoes que devem ser obrigatoriamente enfrentadas pelas esferas publicas, se a
perspectiva é, de fato, a reinsergao desses sujeitos num processo educacional mais
amplo, capaz de alavancé-los para patamares que, por uma série de motivos, até
entdo lhes foram subtraidos.

Sabe-se que reverter indicadores sociais, nestes obviamente incluidos os
educacionais, nao é tarefa facil e as solugdes néao sao simples. Em que pese a existéncia
de boas ideias, bons projetos e bons curriculos, importa, sobretudo, pensar na realidade
desses sujeitos. Para tanto, considerar suas demandas, necessidades e desejos, muito
especialmente aqueles relativos ao ambito da educacgao e do trabalho, é de fundamental
importancia, a fim de que se possa conformar politicas publicas integrais capazes,
como alerta Abramo (2008), de produzir uma escola que caiba na vida desses jovens,

e ndo o contrario.

Referéncias bibliograficas

ABRAMO, Helena. Relatorio Nacional Brasil: pesquisa quantitativa. Sdo Paulo:
Instituto Pdlis, 2009.

. Que é ser jovem no Brasil hoje? In: SOUTO, Anna Luiza Salles (Coord.).
Ser joven en Sudameérica: dialogos para a construccién de la democracia regional.
Valparaiso, Chile: Ibase, Polis, CIDPA, IDCR, 2008. Disponivel em:

<http://www.cidpa.cl/txt/Joven sudamerica/Joven_enSudamerica.pdf>.
ALMEIDA, M.C.C. Gravidez na adolescéncia e escolaridade: um estudo em trés
capitais brasileiras. 2008. Tese (Doutorado em Saude Coletiva) — Universidade

Federal da Bahia, (UFBA), Salvador, 2008.

Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 82, p. 73-89, nov. 2009.

]



BRASIL. Secretaria Nacional de Juventude. Projeto pedagdgico integrado — PP —
ProJovem Urbano. Brasilia, 2008. Disponivel em: <www.projovemurbano.gov.br/
userfiles/file/SET%202008_%20PPI%20FINAL.pdf>.

DI PIERRO, Maria Clara (Coord.); V()VIO, Claudia Lemos; RIBEIRO, Eliane.

Alfabetizagao de jovens e adultos no Brasil: licbes da prética. Brasilia: Unesco, 2008.

FAVERO, Osmar; RIBEIRO, Eliane; BRENNER, Ana Karina. Programa de Educagao
de Jovens e Adultos (Peja). In: HADDAD, Sérgio (Coord.). Novos caminhos em

educagéo de jovens e adultos. Sdo Paulo: Global, 2007.

GONGCALVES, Hebe Signorini. Juventude brasileira: entre a tradigdo e a modernidade.
Tempo Social, Séo Paulo, v. 17, n. 2, p. 207-219, 2005. Disponivel em: <http://
www.scielo.br/scielo.php?script=sci_pdf&pid=S0103-
20702005000200009&Ing=ptE&nrm=iso&tlng=pt>. Acesso em: 21 jul. 2009.

HEILBORN, Maria Luiza; AQUINO, Estela M. L.; KNAUTH, Daniela Riva. Juventude,
sexualidade e reproducéo [Editorial]. Cadernos de Saude Publica, Rio de Janeiro, v.
22,n.7,p. 1362-1363, jul. 2006.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA (IBGE). Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios. Brasil 2006. Rio de Janeiro, 2007. Disponivel

em: <http://www.ibge.gov.br>. Acesso em: abr. 2008.

NOVAES, Regina. Juventude e jogos de espelhos: sentimentos, percepgoes e
demandas por direitos e politicas publicas. Sociologia, Ciéncia e Vida, Sdo Paulo,
n° especial, out. 2007. Disponivel em: <http://www.antropologia.com.br/arti/
arti38.htm>.

PROJOVEM. Pertfil dos alunos do ProJovem Urbano: um estudo a partir do survey 1

— 1% entrada. Rio de Janeiro, 2009. [Meio magnético, ndo disponivel para consultal.

SILVEIRA, Olivia Maria Costa. O unicérnio e o rinoceronte: uma analise do
Projovem a partir da percepcao de seus beneficiarios. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Federal da Bahia (UFBA), Salvador, 2009.

Eliane Ribeiro Andrade, doutora em Educacao pela Universidade Federal Fluminense
(UFF) e mestre em Educacao pelo Instituto de Estudos Avancados em Educacao (lesae),
da Fundagédo Getulio Vargas (FGV), é professora do Programa de Pés-Graduagdo em
Educacéao da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (Unirio) e da Faculdade
de Educagao da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ).

elianeribeiro@domain.com.br

Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 82, p. 73-89, nov. 2009.



Luiz Carlos Gil Esteves, doutor em Educacao pela Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFRJ) e mestre em Educacgao pela Universidade Federal Fluminense (UFF),
é professor e pesquisador da Pés-Graduagdo em Educagédo da Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro (Unirio) e professor adjunto da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (UERJ).

luizesteves@yahoo.com.br

Edna Castro de Oliveira, doutora em Educacao pela Universidade Federal
Fluminense (UFF) e mestre em Educacao pela Universidade Federal do Espirito Santo
(Ufes), é professora adjunta da Ufes, integra a linha de Pesquisa Diversidade e Préticas
Educacionais Inclusivas do PPGE/CE /Ufes e coordena o Nucleo de Educacao de Jo-
vens e Adultos do Centro de Educacéo da Ufes.

oliveiraedna@yahoo.com.br

Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 82, p. 73-89, nov. 2009.






Curriculo e formacao humana
no ensino médio técnico integrado
de jovens e adultos

Dante Henrique Moura
Rosa Aparecida Pinheiro

Resumo

Analisa a implantacdo do Programa de Integragao da Educacéo Profissional
com a Educagéo Béasica na Modalidade Educagéo de Jovens e Adultos (Proeja), refletindo
sobre as possibilidades de integragao entre o ensino médio e os cursos técnicos de
nivel médio na educacgdo de jovens e adultos (EJA). Utiliza como metodologias a
reviséo bibliogréfica pertinente ao tema, a analise de documentos legais e a observacao
in loco de experiéncias de implantagao do Proeja. Discute a organizagéo curricular do
ensino médio integrado, tendo como eixos estruturantes trabalho, ciéncia e tecnologia
e cultura, objetivando contribuir para o debate politico e teérico-metodolégico acerca
das possibilidades de construgdo do ensino médio integrado como politica publica

educacional.

Palavras-chave: educacao de jovens e adultos; Proeja; educacao profissional;

ensino médio integrado; politica publica.
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Abstract
The curriculum and human formation inside high school professional education

integrated with youth and adult education

This article analyzes the establishment of a Program for the Integration of
Professional Education and Fundamental Education into Youth and Adult Education
(Proeja), thinking about the integration between the high school level and the other
professional courses into youth and adult education. The methodology used was the
review of the related literature, the analysis of the legal documents, and the observation
in loco of the Proeja current expediencies. It discusses the curricular organization of
the high school integrated course taking as its guidelines: work, science, technology
and culture. Thus, the aim is to contribute for the political and theoretical-
methodological debate concerning the possibilities of construction of the integrated

high school course as an educational public policy.

Keywords: youth and adult education, professional education; high school

integrated course; public policy.

Introducao

A integracao entre o ensino médio e a educacao profissional (EP) técnica de nivel
médio, na modalidade Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), tem potencial de tornar-se
significativa para os jovens e os adultos aos quais foi negado o direito de acesso ou de
conclusao da educagao basica na faixa etdria de suas vidas denominada de idade prépria
ou regu]ar.1 Entretanto, até o momento, a implantagdo do Programa de Integragao da EP
a Educacao Basica na Modalidade Educagao de Jovens e Adultos (Proeja)2 tem encontrado
empecilhos para alcangar seu principal objetivo — proporcionar a formagao integral de
jovens e adultos atendidos por meio de cursos que integrem trabalho, ciéncia e tecnologia
e cultura como eixos estruturantes do curriculo. Evidentemente, o movimento que esta
sendo produzido no &mbito educacional brasileiro apds a vigéncia desse Programa vem
trazendo algumas contribuicoes importantes na direcao delineada, mas sao muitas as
dificuldades encontradas, que, em grande parte, decorrem de distor¢oes de forma e de
conteudo da formulagdo inicial do Programa.

Neste texto, a partir de revisao bibliografica, andlise documental e observagao
in loco, analisa-se a génese do Proeja no plano nacional, a partir de 2005, e a sua
implantagdo no Centro Federal de Educacédo Tecnolégica do Rio Grande do Norte
(Cefet-RN). Com esses elementos, reflete-se sobre as possibilidades de integragao

entre o ensino médio e os cursos técnicos de nivel médio na modalidade EJA e sua

! A denominagéo regularou prépria, para referir-se tanto a faixa etdria como a modalidade, traz pressuposto um duplo preconceito:
em relacao a modalidade EJA e aos sujeitos aos quais ela se destina. Por isso, quando, ao longo do texto, esse termo for utilizado
para tratar da EJA, sera grafado em itélico, com o objetivo de explicitar a discordancia dos autores com o preconceito mencionado.

2 O Proeja abrange a integragéo entre o ensino fundamental e a formagao inicial e continuada, assim como entre o ensino médio
e os cursos técnicos de nivel médio. Neste texto, discute-se apenas a segunda possibilidade.
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organizagao curricular, tendo como referéncia a articulagdo entre os eixos estruturantes
apontados acima: trabalho, ciéncia e tecnologia e cultura. Assim, objetiva-se contribuir
para o debate politico e tedrico-metodoldgico acerca das possibilidades de construgao
do ensino médio integrado (EMI) como politica publica educacional.

O texto esté dividido em quatro partes. Na primeira, discute-se a concepgao de
EMI aos cursos técnicos. Em seguida, recorre-se a génese do Proeja na busca de
analisa-la e identificar elementos que, na fase de implementagao do Programa, estao
contribuindo para, ou dificultando, a pretendida integracao curricular. Posteriormente,
analisa-se como esses elementos identificados em um plano mais amplo vém reper-
cutindo no Proeja/Cefet-RN. Finalmente, sdo apresentadas algumas consideracoes
acerca das possibilidades de concretizagdo de uma proposta curricular que atenda as

especificidades dos sujeitos da EJA no EMI.

A concepcao do ensino médio integrado

No documento-base do Proeja/Ensino Médio, afirma-se que a “concepgéo de
uma politica cujo objetivo da formacao esta fundamentado na integragdo de trabalho,
ciéncia, técnica, tecnologia, humanismo e cultura geral, pode contribuir para o enri-
quecimento cientifico, cultural, politico e profissional das populagdes, pela
indissociabilidade dessas dimensdes no mundo real” (Brasil, 2007b, p. 35). A referéncia
explicita desse documento ao trabalho como principio educativo e a integracéo entre
trabalho, ciéncia e tecnologia e cultura aponta para a intengdo de que o ensino médio
integrado a EP destinado ao publico EJA deve materializar-se a partir da mesma
concepgao do EMI destinado aos adolescentes, embora as metodologias, o material
didético, a organizagao espago-temporal, entre outros elementos, sejam especificos
para cada um desses grupos. Dessa forma, parte-se do pressuposto de que existe um
objeto mais amplo de estudo que é o ensino médio integrado aos cursos técnicos, o
qual pode ser oferecido na forma regular ou na modalidade EJA.

Nessa perspectiva, pensar no EMI, para adolescentes ou para jovens e adultos,
é conceber uma formacdo em que os conhecimentos das ciéncias denominadas duras
e os das ciéncias sociais e humanas serao contemplados de forma equanime, em nivel
de importancia e de conteudo, visando a uma formagéo integral do cidadao auténomo
e emancipado. O espaco dessa articulacao exige uma organizagao curricular em que
os eixos estruturantes se integrem, tendo como referencial a vivéncia dos sujeitos
para a qual essa proposta educativa se direciona. Esse curriculo, como dimenséao de
poder e de regulagao social, podera ser aglutinador, a partir das possibilidades de
interferéncia no cotidiano e nas expectativas dos sujeitos jovens ou adultos.

A organizacao curricular do EMI pressupde relagbes de poder ao validar a
experiéncia de grupos particulares que apresentam interesses especificos na producéao
de sentidos e significacoes desses sujeitos. A configuracao do EMI implica, pois,
reorganizar relagdes assimétricas de poder arraigadas na instituigdo ao desnaturalizar
relagdes construidas historicamente e propor um processo de integragao entre esferas

sociais e individuais distintas.
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Nesse aspecto, considerar, em uma abordagem dialégica e dialética, os eixos
do trabalho, da ciéncia e tecnologia e da cultura como dimensées indissociaveis da
formagdo humana significa compreender o trabalho como principio educativo em seu
sentido ontoldgico e, portanto, como mediagdo de primeira ordem entre o homem e
a natureza e, por isso, elemento central em uma proposicao curricular para o EMI.
Compreende-se que é na busca da producao de sua prépria existéncia que o ser
humano gera conhecimentos, que sdo histdrica, social e culturalmente acumulados,
ampliados e transformados.

Além disso, no EMI, o trabalho é principio educativo em seu sentido histérico,
pois se consideram as diversas formas e significados que essa categoria vem assumindo
ao longo do tempo nas sociedades humanas. Isso permite compreender que, no
sistema capitalista, o trabalho “se transforma em trabalho assalariado ou fator econ6-
mico, forma especifica da produgdo da existéncia humana sob o capitalismo; portanto,
como categoria econdmica e praxis produtiva que, baseadas em conhecimentos exis-
tentes, produzem novos conhecimentos” (Ramos, 2004 apud Brasil, 2007a, p. 46).
Assim sendo, incorporar a dimensao histérica do trabalho no EMI significa considerar
exigéncias especificas para o processo educativo que visem a participagao direta dos
membros da sociedade nas atividades socialmente produtivas.

Na perspectiva da integragdo, nessa linha de raciocinio, a ciéncia é o
conhecimento rigorosamente sistematizado e intencionalmente expresso como conceito
que representa as relacoes determinadas e apreendidas da realidade considerada, con-
vertendo-se, pois, em forga produtiva (Ramos, 2004). Por seu turno, a histéria da
tecnologia, a luz da concepgéao de ciéncia como forga produtiva, ocorre no marco da
revolugdo industrial, construindo uma relagéo entre ciéncia e tecnologia que visa a
satisfazer as necessidades que seres humanos criam para si, individual e coletivamente,
constituindo-se, ela mesma, como possibilidades de extensao das capacidades de
homens e mulheres. Nesse sentido, a tecnologia é “mediagao entre ciéncia (apreensao
e desvelamento do real) e produgao (intervengao no real)” (Ramos, 2004 apud Brasil,
2007a, p. 44).

E necessério compreender a tecnologia como construgao social complexa
integrada as relagdes sociais de producgdo. Portanto, mais que forca material da
producdo, ela, cada vez mais indissocidvel das praticas cotidianas, em seus varios
campos/diversidades/tempos e espagos, assume uma dimensao sociocultural, uma
centralidade geral, e ndo especifica, na sociabilidade humana. Passou a ter um lugar
de centralidade em quase todas as praticas sociais, em particular no processo educativo
e de pesquisa. Assim, pode-se pensar o trabalho como categoria central de producao
de saber, sendo que trabalho, ciéncia e tecnologia sé&o indissociaveis (Lima Filho,
2005).

Todo esse processo relacional de apreenséao, desvelamento e intervengao no
real, originado do trabalho enquanto mediagdo fundamental entre o homem e a natureza,
resulta na produgdo de conhecimentos, teorias, ciéncia e tecnologia. Cabe ainda
considerar que esses movimentos ocorrem a partir das préaticas realizadas pelos grupos
sociais e, portanto, influenciam e séo fortemente influenciados pela cultura desses

mesmos grupos. Nesse sentido, compreende-se a cultura como cédigo de
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comportamento dos individuos e grupos que integram determinada sociedade e como
manifestagdo de sua forma de organizagao politica e econémica, no que diz respeito
as ideologias que lhe déo sustentacgdo (Gramsci apud Brasil, 2007a, p. 44).

Na concepcgao de um curriculo integrado, a articulacao desses eixos apresentados
expressa, no espago escolar, a circularidade entre culturas evidenciadas em praticas
sociais, trocas de ideias entre diferentes geracgoes, padroes culturais e tradigoes —
confronto e acomodacao na acao educativa, como defende Tura (2002). Diante do
exposto, conclui-se que a formulagéo do curriculo, para a agao integrada e integral,
precisa ir além de proporcionar o acesso aos conhecimentos cientificos e tecnolégicos
produzidos e acumulados pela humanidade. Precisa promover o pensamento critico
sobre os cédigos de cultura manifestados pelos grupos sociais ao longo da histéria,
como forma de compreender as concepgoes, 0s problemas, as crises e os potenciais
de uma sociedade, e, a partir dai, contribuir para a construcdo de novos padroes de
trabalho, de producgao de conhecimento, de ciéncia e de tecnologia, voltados para os
interesses sociais e coletivos.

Apbs esse breve exame acerca da concepgao do EMI, discutir-se-a o surgimento
do Proeja, uma vez que hé& nexos importantes entre a génese desse Programa e o

curriculo em discusséo.

Génese do Proeja

As intencgdes explicitadas no Proeja apontam para a necessidade de a educagao
profissional articular-se com a educagéo basica e com o mundo do trabalho, além de
interagir com outras politicas publicas, a fim de contribuir para a garantia do direito de
acesso de todos a educagéo basica. Tais intengdes séo coerentes com o Decreto n° 5.154/
2004, que revogou o Decreto n° 2.208/1997 do governo Fernando Henrique Cardoso, o
qual determinava a separagdo obrigatoria entre o ensino médio e a EP técnica de nivel
médio. Assim, o Decreto de 2004 entrou em vigor precisamente para permitir a integragao
entre o ensino médio e a EP técnica de nivel médio, aspecto fundamental para a
implementacao de uma politica publica de EP voltada para a formagcéo integral dos cidadéos..3

Apesar das intengoes explicitas e das potencialidades da rede federal de EP em
contribuir com o éxito do Proeja, alguns equivocos importantes marcam a génese dessa
iniciativa governamental. Em primeiro lugar, a Portaria n° 2.080/2005-MEC determinava
que todas as instituigdes federais de EP oferecessem, a partir de 2008, cursos técnicos
integrados ao ensino médio na modalidade EJA. Uma portaria nao poderia ir de encontro
ao Decreto n° 5.224/2004 que, a época, dispunha sobre a organizagdo dos Cefets,
estabelecendo em seu artigo primeiro que essas institui¢oes sao detentoras de autonomia

) s . . R 4 yo.
administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagoégica e disciplinar. Apesar das criticas

% Esse processo é mais complexo e polémico do que o acima resumido. Para um maior aprofundamento, sugerimos ver Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005).

*Em dezembro de 2008, os Cefets foram transformados em Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, por meio da
Lein®11.892/2008, que passou a regular o funcionamento e a organizacdo dessas novas instituicoes. Neste trabalho, nao se
discutira essa nova institucionalidade, tendo em vista que a pesquisa que deu origem ao presente texto j havia sido concluida,
quando se concretizou essa transformagao.
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a diversos aspectos da mencionada portaria, apds poucos dias de vigéncia, o seu contetido
foi ratificado, quase integralmente, pelo Decreto n° 5.478/2005, que instituiu, no &mbito
da rede federal, o Proegja.

Na esfera politico-pedagdgica, as poucas instituicdes da rede federal que, a
época, ofereciam EJA néo o faziam na forma integrada a EP. Dentre as experiéncias
registradas, destacam-se as dos Cefets de Pelotas/Rio Grande do Sul, Santa Catarina,
Espirito Santo (ES), Campos/Rio de Janeiro (RJ) e Roraima. Entretanto, em nenhum
deles havia integragdo entre o ensino médio e a EP técnica de nivel médio. A
maioria das iniciativas estava restrita a educagao bésica, embora algumas relacio-
nassem educacéao bésica e profissional na forma concomitante. Diante desse quadro,
percebe-se que nédo havia (e ainda nao hd) na rede federal um corpo de professores
formados para atuar no campo especifico da EJA sequer no ensino médio
propedéutico e, muito menos, no médio integrado a EP. Nesse panorama, nao
seria razoavel exigir que a rede federal passasse a reservar, obrigatoriamente,
para os cursos do Proeja, 10% de todas as vagas anuais destinadas aos cursos
técnicos e aos superiores de tecnologia, conforme estabelecido no Decreto
n®5.478/2005.

Portanto, essa matéria deveria ter sido estudada, aprofundada, discutida e avaliada
em espacos mais amplos, antes de vir a tona. Caso esses estudos tivessem ocorrido, ter-
-se-ia compreendido que a oferta de vagas apenas no ambito da rede federal seria insuficiente
para atender a demanda nacional, visto que sua capacidade de oferta € minima diante da
quantidade de jovens e adultos que demandam a conclusao da educacéo basica. £ evidente,
desse modo, que a definigcao do contetdo do decreto inicial deveria ter contemplado a
participacdo das redes publicas estaduais e municipais de educagéo, constitucionalmente
consagradas a universalizagdo do ensino fundamental e a continua ampliagéo da oferta do
ensino médio. Ele deveria, também, ter sido discutido na comunidade académico-cientifica,
nas entidades representativas dos docentes e dos trabalhadores, visando a construcao de
uma politica publica, em vez de mais um programa focal.

Nessa trajetéria, durante o segundo semestre de 2005, visando a implantagao
e organizacao de uma proposicao curricular para o Proeja, a Secretaria de Educacgéao
Profissional e Tecnoldégica do Ministério da Educacgédo (Setec/MEC) realizou um
conjunto de oficinas pedagdgicas, distribuidas pelo Pais, cujo fim era promover a
capacitacgao dos gestores académicos das instituigdes da Rede Federal de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica. Nessa agéo, também se produziu uma série de anali-
ses, reflexdes e duras criticas relativas ao contetido e, principalmente, a forma de
implantagao do Programa. Desse processo, dentre outros fatos, resultaram
alteragdes substantivas nos rumos da implantacdo do Proeja, na tentativa de
construir uma base mais sélida para a sua sustentagao. O primeiro passo foi
constituir um grupo de trabalho plural6 que teve a funcao de elaborar um

documento-base (Brasil, 2007b), com concepcodes e principios do Programa, até

0 documento-base do Proeja (Brasil, 2007b) informa a existéncia de cerca de 30 milhoes de brasileiros com 17 anos ou mais que
né&o concluiram o ensino médio. Em 2006, dados do Censo Escolar revelam que a rede federal de EP registrou 79.878 matriculas.

5 Compostos por especialistas em EJA das universidades brasileiras, representantes da Setec, da Secretaria de Educagao Continuada,
Alfabetizagao e Diversidade (Secad), dos féruns de EJA, dos Cefets, das Escolas Agrotécnicas Federais (EAFs) e das escolas técnicas
vinculadas as universidades federais.
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entdo inexistentes, e cujo resultado apontou na diregdo de transformé-lo em politica
publica educacional.

Posteriormente, a partir das diretrizes provenientes desse documento-base, o
Decreto n°® 5.478/2005 foi substituido pelo Decreto n° 5.840/2006, que trouxe
mudangcas significativas em relacao ao primeiro, destacando-se: a) ampliacao das cargas
horérias dos cursos, deixando que sejam adotadas no &mbito da autonomia institucional;
b) ampliacéo dos espagos educacionais em que o Proeja pode ser oferecido, incluindo
as redes publicas estaduais e municipais de educacéo; c) ampliagdo da abrangéncia do
Programa ao incluir o ensino fundamental.

Algumas agoes importantes foram sendo desencadeadas a partir das diretrizes
emanadas do documento-base (Brasil, 2007b), dentre as quais merecem destaque a
oferta de curso de especializagao voltado a formacao de profissionais do ensino publico
para atuarem no Proeja e as acdes decorrentes do Edital Proeja-Capes/Setec n°® 03/
2006, destinado a estimular a realizacao de projetos conjuntos de pesquisa entre
universidades federais e Cefets.

No que se refere aos cursos de especializacao, tal iniciativa foi o ponto de
partida por meio do qual, segundo dados da Setec, foram formados cerca de
1.800 profissionais em 15 pdlos distribuidos em todo o Pais, sendo 12 em Cefets
(Santa Catarina, Espirito Santo, Sdo Paulo, Minas Gerais, Mato Grosso, Bahia,
Pernambuco, Rio Grande do Norte, Ceard, Maranhdo, Amazonas e o consércio
entre Cefet-RJ, Cefet-Campos/RJ e Cefet-Quimica/RJ), 2 em universidades federais
(Universidade Federal da Paraiba e Universidade Tecnoldgica Federal do Parand) e 1
em consércio entre a Universidade Federal do Rio Grande do Sul e o Cefet-Pelotas.
Com relagdo aos polos em que foram realizados esses cursos de especializacéo, é
preciso destacar positivamente a continuidade das acoes, pois a medida que as
primeiras turmas concluiram suas atividades, novas foram sendo constituidas. As
novas turmas estao ocorrendo em 21 pdlos, o que representa também uma
ampliacdo significativa de profissionais formados no ambito da Unido, dos Estados
e dos municipios.

Na segunda acgao destacada — o Edital Proeja-Capes/Setec n° 03/2006, cujo objetivo
€ estimular a realizagdo de projetos conjuntos de pesquisa, com a utilizagdo de recursos
humanos e de infraestrutura disponiveis em diferentes institui¢cdes de educagao superior,
incluida a rede federal de EP —, nove projetos provenientes, principalmente, de consércios
entre universidades federais e Cefets encontram-se em execucdo. Essa acdo visa a produgdo
de conhecimentos por meio de pesquisas e a formagao de pessoal pés-graduado em EP
integrada a EJA, contribuindo, assim, para desenvolver e consolidar as proposigdes
curriculares e organizativas na drea. Como se vé, os cursos de especializacao e as agdes
inerentes ao Edital Proeja-Capes/Setec estao voltados, dentre outros aspectos, para a
preparacdo de um corpo de formadores de futuros instrutores, na perspectiva de
desencadear processos institucionais voltados para a formulagao, a gestao e a execucao
de cursos de EMI na modalidade EJA.

Apesar desses avangos, que apontam para possiveis melhorias a médio e longo
prazo, o processo de implantacdo do Proeja na rede federal, nos Estados e nos

municipios ndo esta alcangando plenamente os objetivos previstos. Na prética, até o
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momento, a oferta esta majoritariamente circunscrita a rede federal; por isso, neste
texto, a andlise estd restrita a essa esfera.’

Vérios aspectos contribuem para um quadro preocupante, dentre eles: a falta
de processos sistematicos de formacdo continuada dos docentes; a auséncia de
discussoes mais qualificadas no interior das instituicoes acerca da concepgao do EMI
e da implantagao do Programa; a forma impositiva como esse Programa entrou em
vigor; os elevados indices de evasdo; e uma visao elitista de parte dos profissionais
que integram a rede federal, os quais vinculam a entrada do publico da EJA, nessas
institui¢des, a uma ameaga a qualidade do ensino ali existente. Dessa forma, esse
conjunto de fatores contribui significativamente para que haja uma parcial rejeicao ao
Programa no interior da rede, reforcando a visao preconceituosa em diregao aos seus
sujeitos. Evidentemente, esses aspectos tém estreita relacdo com a construgao e o
desenvolvimento do curriculo nessas instituigoes.

Essa organizagdo curricular se da em uma formagdo complexa, que envolve
elementos, dimensodes e perspectivas diferenciadas e, por vezes, antagonicas. As propo-
sigoes formuladas devem abranger niveis de conhecimentos comuns, mas que partem de
formagoes educativas diferenciadas, em fungdo das oportunidades educacionais possiveis
ao publico da EJA. Na concretizagao curricular, gestar pedagogicamente esses dominios
exige formacéao especifica e compromisso dos profissionais envolvidos.

A criacao de proposicgoes originais — referenciadas em cotidianos diversificados,
respeitando a diversidade cultural e os saberes advindos das praticas culturais — pode
oferecer oportunidades de apropriacdo dos aportes tedricos para a efetiva integracao
curricular. Nesse sentido, Oliveira e Cesarino (2008, p. 15-16), em pesquisa sobre o
processo de implantacdo do Proeja no Cefet-ES, referindo-se a percepgdo que a

comunidade tem em relagao aos sujeitos da EJA, afirmam:

H4& necessidade de se romper com os estigmas produzidos em relacdo aos alunos da
EJA considerados sem preparo, sem base, sujeitos que ameacam a tradigao de exceléncia
da escola, que deve estar alerta para a forma como a inclusdo desses sujeitos vém
sendo feita, de forma a evitar que sejam produzidas novas exclusées dentro do préprio
sistema.

Na perspectiva da incluséo efetiva, a materializagdo de agdes em um curriculo
que contemple a diversidade de contextos sociais e culturais — que produzem possibi-
lidades educacionais distintas — ocorre na flexibilizacao e na adequacéao curricular a
cada unidade dos Cefets.

Em outro trabalho relativo a implantacéo do Proeja, desenvolvido em instituigdes
do Rio Grande do Sul, Santos (2008, p. 9), ao se referir aos sujeitos da EJA, afirma
que eles nao correspondem ao tipo rnoderno8 de aluno idealizado, pois estao fora da

faixa etaria denominada como regular, evadiram-se ou nunca estiveram na escola,

7 Alguns Estados comegam a implantar cursos no &mbito do Proeja principalmente a partir do financiamento proporcionado pelo
Programa Brasil Profissionalizado. Entretanto, esses cursos ou sdo muito recentes ou ainda estao em fase de planejamento, de
maneira que nao estao abrangidos por este estudo.

8 De acordo com os padrdes culturais advindos da modernidade, a elite, que era minoria, sustentava os padroes culturais mais
refinados, enquanto propagava que a populacdo em massa viria ameagar esses padroes, chegando a propor, nos curriculos escolares,
um treinamento de resisténcia a cultura de massa.
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trabalham ou buscam por trabalho, hd muitas mulheres e chefes de familias; enfim,
“compdem multiplas identidades em desordem [...] em relagdo a ordem do aluno em
idade regular: com uma familia nuclear, na maioria das vezes branco, heterossexual e
catdlico”, o que causa certo estranhamento em comunidades acostumadas ao padrao
regular de estudantes.

Para a autora, diante desse quadro,

a escola, ao propor-se em [sic] acolher tais figuras de desordem, é recomendéavel a
revisdo de suas rotinas, seus espagos de aprendizagem, seus rituais. Este processo
pode mexer com a escola inteira, no gerenciamento de conflitos que até entao
compunham o senso comum, modos considerados adequados, agregados ao
entendimento que para classe trabalhadora qualquer ensino servia, um ensino de
pobre para pobre. (Santos, 2008, p. 9).

Essas reflexodes ratificam a ideia de que o aligeiramento do processo de concepgao
dos projetos educacionais e a falta de formacé&o prévia, ou pelo menos simultanea,
dos docentes que atuam nessa esfera educacional e de féruns de discussao das
experiéncias curriculares sdo fatores significativos da constitui¢ao do atual quadro de
dificuldades enfrentadas na implementacao do Proeja.

Apés explicitar a concepgao de EMI e realizar essa breve reconstrugdo sobre a
génese do Proeja e suas consequéncias, analisar-se-a a realidade concreta que vem

sendo construida, principalmente na unidade de Natal do Cefet-RN, objeto deste estudo.

O Proeja no Cefet-RN: alguns avancos e muitas contradicoes

Os estudos realizados elucidam que, de forma geral, a realidade do Cefet-RN
reflete a situacdo nacional ja caracterizada. Assim, inicialmente, destaca-se a forma
apressada como a instituigcdo decidiu implantar, ja no segundo semestre de 2006, os
cursos vinculados ao Programa nas unidades de Mossord, Natal/Zona Norte, Currais
Novos e I}:)&\nguagu;9 ao mesmo tempo, causa estranheza o fato de nao terem sido
implantadas turmas no Campus Central/Natal.

E importante mencionar que a unidade de Mossoré, & época, contava com mais
de dez anos de funcionamento, enquanto que as demais comecaram suas atividades no
segundo semestre de 2006 ja com cursos do Proeja. Importa ainda ressaltar que o
Cefet-RN nunca havia atuado anteriormente na EJA, mesmo nas unidades ja existentes
— Natal/Campus Central e Mossord —, e que a maioria dos professores que passou a
trabalhar nesses cursos tampouco teve formagao prévia ou simultanea a essa atuagao.

No caso de Mossord, a falta de formagao prévia dos professores para atuar no
EMI/EJA, apesar de grave, pode ser parcialmente amenizada, porque, naquela unidade,
ja havia desde 2005 o EMI/adolescentes. Dessa forma, os docentes tinham a possibi-

lidade de conhecer a concepc¢ao do EMI vigente na instituicao. Nao obstante, esse fato

¢ Além dessas turmas, o Cefet-RN também ofereceu uma turma de curso técnico integrado ao ensino médio na modalidade EJA
em Controle Ambiental — turma do convénio Cefet-RN/Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra (MST)/Ministério do
Desenvolvimento Agrério (MDA)/Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria (Incra) —, a qual ndo foi incluida na presente
andlise, em razdo de suas especificidades, dentre elas o fato de o conjunto de professores que nela atuou ter aceito voluntariamente
convite da gestao.
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apenas abranda a situacao, visto que os estudantes com 0s quais esses profissionais
trabalhavam eram adolescentes oriundos, em geral, de uma trajetéria continua de
estudos e de acompanhamento familiar e que, entre outras especificidades educativas
e socioeconOmicas, ingressaram na instituigdo mediante um rigoroso processo seletivo.
Enquanto isso, os sujeitos da EJA trazem consigo um conjunto de caracteristicas
préprias, como descontinuidades de estudos, reprovagoes, lacunas cognitivas,
necessidade de trabalhar para ajudar na renda familiar ou para manter a prépria familia,
entre outras amplamente conhecidas na literatura especifica da EJA, que os diferencia
fortemente dos demais.

Além disso, apesar de em 2005 ter sido implantado o EMI na unidade de Mossord,
destinado aos estudantes da trajetéria regular, em 2006 ainda nao estava (como néo
estd atualmente) consolidada a concepcao do EMI, conforme discutida na segunda
parte deste texto. Na prética, o que ha é uma justaposicéo entre as disciplinas ditas de
formagcéo geral e a parte profissionalizante dos respectivos cursos. E evidente que a
implantagdo do Proeja tem, potencialmente, a capacidade de contribuir para acelerar a
consolidacao de uma concepcgao curricular de EMI no Cefet-RN, mas, para tal, o
processo teria que contemplar um planejamento voltado ao desenvolvimento de agoes
que viabilizassem um repensar institucional sobre a relagdo entre a teoria e as préaticas
pedagdgicas, na perspectiva de construir uma nova préaxis curricular capaz de colaborar
para a formagédo integral de cidad&os a partir dos eixos estruturantes trabalho, ciéncia
e tecnologia e cultura.

Nas unidades Natal/Zona Norte, Ipanguacu e Currais Novos, a situacéo é ainda
mais complexa, pois os professores, recém-aprovados em concursos publicos, ja
comecaram a atuar diretamente no Proeja, a partir do segundo semestre de 2006,
embora os exames nao tenham exigido conhecimentos especificos para esse fim. Esse
quadro permite concluir que, institucionalmente, nao se assumiu que a modalidade EJA
constitui um campo curricular particular e requer especificidades em metodologias,
estratégias de ensino-aprendizagem, materiais didaticos e organizagédo espaco-temporal,
o que também implica formagao especifica dos docentes (Paiva, 2005).

Compreende-se que, na dimenséao curricular, a prépria organizagdo do espago
escolar comporta formas ritualizadas de organizagao e demarcacao do tempo,
outorgando sentidos as agdes e justificando uma hierarquia de posi¢oes nas formas
de integragdo social. Nesse espaco, também hé embates no confronto de saberes,
comportamentos e cultura do educando com a cultura escolar e de estudo proposta
pela instituicdo. A dindmica institucional, cristalizada na cultura escolar, obstaculiza
as mediagoes entre grupos culturais potencializadas pela implantacao do Proeja.

Pressupondo que é no cotejo/conformacéo entre modelos e ldgicas culturais
diversas que ocorre a circularidade cultural na acdo educativa, as relagoes fundadas
na cultura escolar sdo um jogo de interesses e interagdes estabelecido no didlogo dos
conteudos disciplinares que se expressam na matriz curricular. Se parte significativa
dos docentes do Cefet-RN estd pautada nos cédigos da cultura escolar, baseados na
cultura padrao dominante, gera-se um conflito de interesses, pois os alunos do Proeja
trazem para a escola seus costumes, seu modo de ser, de pensar e de agir, fruto da

visdo do mundo no qual estao inseridos, ou seja, atitudes préprias das culturas populares.
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Dessa forma, o que se vé é que suas linguagens vao sendo desmerecidas e seus valores,
normas e estilos de vida desautorizados, para poder inseri-los na cultura escolar, entendida
como padréo mais elaborado, mais bem sistematizado e mais erudito.

Em uma instituigdo pedagdgica, a relagdo entre conhecimento e poder implica
processos de dominacao escolar, uma vez que estes se desdobram em ritos e em mitos
institucionais. No entanto, as institui¢oes n&o sao formadas unicamente por regras
formais; existem também, no contexto escolar, regras informais e ndo formais que, por
vezes, sdo mais poderosas do que as regras hierarquicas de autoridade formal.

Entretanto, isso nao significa que o Cefet-RN, ou qualquer outra institui¢do, tenha
obrigatoriamente que constituir um quadro docente todo diferenciado para atuar na EJA,
pois é vidvel que um profissional que j& atua no EMI destinado aos adolescentes ou na EP
possa, a partir de uma adequada formacao, trabalhar também nessa modalidade educaci-
onal. O que ndo se mostra apropriado, embora seja praticado de forma recorrente, é
destinar docentes para atuar na EJA sem que eles recebam formacao para esse fim.

Outro aspecto a considerar na presente analise € o fato de que, simultaneamente
ao movimento de implantacao do Proeja, o Cefet-RN comecou a oferecer a primeira turma
do Curso de Especializagdo em EP Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio na
Modalidade EJA, como um dos 15 pdlos habilitados pela Setec/MEC. No curriculo desse
curso, é relevante a discussao acerca da concepgao do EMI, para abranger também os
profissionais das instituicoes federais de EP localizadas no Estado do Rio Grande do Norte
e os da rede estadual. Apesar disso, pouquissimos professores da instituigdo participaram
— principalmente no caso das novas unidades —, pois a eles foram destinadas turmas do
Proeja com o fim de atender a demanda do MEC por aumento da matricula nessa esfera
educativa, tornando-se dificil conciliar a atividade docente de sala de aula com a assisténcia
ao curso. Dessa forma, naturalizou-se o fato de que professores com pouca ou nenhuma
aproximagao ao campo da docéncia da EP, de uma maneira geral, e do Proeja, particu-
larmente, atuem nesse campo sem a correspondente formagao, embora, paradoxalmente,
a instituigao esteja formando docentes para esse fim.

Assim, constata-se que prevaleceu a légica economicista-eficientista,
impulsionada pela pressdo do MEC, com o objetivo de apresentar dados estatisticos
para a sociedade a respeito de vagas oferecidas nesse dominio educacional.

As andlises até aqui desenvolvidas permitem concluir que caberia destinar o segundo
semestre de 2006 ao processo inicial de formagdo dos profissionais que iriam atuar no
Proeja, por meio do curso oferecido pela propria instituicdo, adiando o inicio da oferta do
Programa para o primeiro semestre de 2007, em beneficio da qualidade da agéo educacional
do Cefet-RN e em respeito aos profissionais recém-ingressos. Outra possibilidade seria
iniciar as atividades das novas unidades com um menor nimero de turmas e organizar a
jornada dos docentes de modo a compatibilizd-la com a formagao requerida.

Ao que ja foi evidenciado, é necessério acrescentar outro importante elemento
que vem comprometendo a qualidade das agdes nesse Programa: a concepcao dos
cursos e da respectiva elaboragdo dos seus planos. A proposi¢cdo de um curriculo
integrado no Cefet-RN toma por base o trabalho como principio educativo e a
interdisciplinaridade que tenha significado e contextualizagao, promovendo reflexdes

criticas perante o cotidiano e uma maior interagéo social entre aluno e docente. Na
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implantagado de um enfoque interdisciplinar, a formagao dos professores devera ter
como fonte os saberes sobre como os alunos do Proeja aprendem. Os educandos nao
apenas aprendem de forma diferente, mas também aprendem melhor quando se lhes
ensina utilizando seus estilos de aprendizagem predominantes. Esses distintos estilos
requerem modos diversos de ensinar, préprios as diferengas existentes entre eles.
Antagonicamente, no Cefet-RN, procedeu-se a uma transposicao linear e reduzida
dos planos dos cursos técnicos integrados ao ensino médio destinados aos adolescentes
para o publico da EJA. Na falta de tempo e de profissionais habilitados para pensar um
projeto que contemplasse as especificidades dos sujeitos jovens e adultos em processo de
educacao escolar e, portanto, estratégias, metodologias, tempos, espacos, etc. adequados
a esses sujeitos, os planos dos cursos sao semelhantes aos do EMI para os adolescentes.
A principal diferenca esta na carga horaria, que nos primeiros é significativamente menor

do que nos dirigidos aos adolescentes. O Quadro 1 evidencia essa diferenca.

Quadro 1 — Cargas horarias do ensino médio integrado aos cursos técnicos nas
modalidades regular e EJA

Modalidades
Regular EJA
Curso Unidade
Categorias da Carga horaria Categorias da Carga horaria
tri tri
et Parcial | Total etttz Parcial | Total
curricular curricular
Formagéao geral | 2.190 Formacéao geral| 1.680
)
Informética Natal/Zona | Base cognum 360 3.850 Base coEnum 3100
Norte Formacéao Formacéao
. @ 1.300 I 1.420
profissional profissional
Formacao geral | 2.190 Formacao geral| 1.500
Eletrotécnica | oo/ 20" Suse Comun 20015 g 2ase comum 3.010
orinagao 1.420 orinagao 1.510
profissional profissional
B Formacao
Formacgéao geral | 2.190 geral®
Edificagbes | Mossoré Base comum 360 [4.000|Base comum 3.220
Formacgéao Formacéao
. 1.450 . 3)
profissional profissional®
Formagéao geral | 2.190 Formacéao geral| 1.680
Alimentos Currais Base COEIIUI’I’I 360 3.880 Base coEnum 3100
Novos Formagéao Formagao
. 1.330 I 1.420
profissional profissional
Formacéao geral | 2.190 Formacao geral| 1.680
Agroecologia | Ipanguacu Base cognum 360 4.000 Base cognum 3.100
Formacao Formacao
. 1.450 . 1.420
profissional profissional

Fonte: Elaboracao dos autores, a partir do sitio <http://www.cefetrn.br/ensino/cursos-oferecidos>.

Notas: ’ No EMI destinado aos adolescentes, essa carga hordria é considerada como pertencente
simultaneamente a formagdo geral e a formagao profissional.
@ Em todos os casos (adolescentes e EJA), incluem-se 400 horas de prética profissional.
® O detalhamento da carga horéria nao estéa disponivel na fonte consultada.
Legenda:
... Dado numérico nao disponivel
Né&o se aplica dado numérico.
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Essa decisao institucional tem vinculacgéo a aspectos legais, ja que o Decreto n°®
5.840/2006 mantém a exigéncia do cumprimento integral da carga horaria minima
estabelecida para cada uma das areas profissionais, mas permite uma reducgdo de até
50% na carga horéria da denominada formacéo geral; por outro lado, também ha um
componente interno, pois esse mesmo decreto estabelece que a carga horaria maxima
para os conteudos vinculados a formagéo geral é deciséo de cada instituigdo.

Essa situacdo nao é uma realidade apenas local, pois esse cendrio se repete em
outras formulagdes curriculares no ambito da rede federal. Desse modo, Oliveira e
Cesarino (2008, p. 15), ao se referirem a formagado de professores para atuar no

Proeja e a integracao entre ensino médio e EP no Cefet-ES, concluem:

Considerando o programa como campo de possibilidades na formagao de professores,
aparentemente pouco conseguimos avangar no que concerne ao estudo e
aprofundamento das concepgoes tedrico-metodolégicas que orientam a proposta de
integragao da EP e EJA. Torna-se necessério repensar a concepgao de integragdo
vigente, que se restringe a entender o curriculo integrado como o deslocamento ou
inclusao de disciplinas das areas técnicas para junto das disciplinas de formagao geral.

Nesse sentido, a discussdo sobre a concepgao vai muito além da disputa de
carga horéria entre formagcéo geral e especifica, pois a centralidade do debate deveria
estar em como romper com essa dicotomia, na perspectiva de tornar a formacao
realmente integral, sem fragmentagoes ou falsas oposicdes entre o que é geral e o que
é especifico. Entretanto, o fato de nao discutir profundamente essa concepgao e,
além disso, de privilegiar, nos cursos do Proeja, os contetidos de formagéao profissional
em detrimento daqueles relacionados mais diretamente com a formacé&o cientifico-
cultural dos estudantes revela uma opgao pela instrumentalidade da formacao,
contrapondo-se, dessa forma, a concepgao do EMI e do Proeja ja discutida.

Essa énfase na formacéao instrumental, no campo profissional, em detrimento
dos aspectos cientifico-tecnolégico-humanisticos podera acarretar diferenciagbes entre
a formacéao proporcionada aos adolescentes que cursam o EMI regular e aquela oferecida
aos sujeitos do Proeja, com prejuizos para os ultimos. Corroborando essa situagao, a
falta de adequagao curricular a um processo de avaliagdo continuo contribui para as
altas taxas de repeténcia e evaséo. Faz-se, pois, necessario um diagndstico para pensar
estratégias, com o objetivo de suprir as deficiéncias explicitadas e também como
forma de o aluno néo ser aprovado sem dominar contetidos relevantes. Nessa avaliagdo
diagndstica, as caracteristicas do contexto em que o educando estd inserido tém forte
influéncia na aprendizagem, podendo ser distintas em dois niveis: o sociocultural
(macrossocial) e o institucional (microssocial). Entende-se que esses dois niveis estao
impregnados de concepgdes, discursos e politicas vigentes na sociedade em que se
inserem os educandos e os docentes e trazem um determinado valor a experiéncia de
aprendizagem.

Conforme explicitado anteriormente, as questoes identificadas no ambito do
Cefet-RN também sdo recorrentes em outras instituigdes da rede federal, como indi-
cam os trabalhos que estao sendo produzidos nessa esfera. Nesse sentido, Castro e
Vitorette (2008) analisam as resisténcias a implantagdo do Proeja no Cefet-GO. As

autoras colocam as dificuldades em um campo mais amplo ao afirmarem que se
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enraizaram nessa instituigdo as politicas vigentes nos anos 1990 na EP brasileira, as
quais potencializaram a fragmentagéo do curriculo, extinguindo os cursos que inte-
gravam ensino médio e EP. Dessa forma, explanam que, mesmo apés a vigéncia dos
Decretos n° 5.154/2004 e 5.840/20086,

a configuracdo de um contexto interno, profundamente dividido em relagdo as
concepgodes, principios e fungoes da EP e tecnoldgica, ressalta a vitdria das proposigoes
politicas educacionais de ambito estrutural que procuraram desarticular uma orientagdo
educacional de cunho formativo, assentada na integracao entre conhecimentos gerais
e técnicos, e por isto, potencialmente humanizadora e emancipatéria [...], assim como
rearticuld-la em outra perspectiva, cujo carater se fundamenta no produtivismo, na
fragmentagdo e no economicismo. (Castro, Vitorette, 2008, p. 2).

Esse quadro dificulta a implementagédo do Proeja, visto que a integragao no
ensino médio profissionalizante regular tem experimentado dificuldades para uma
organizacéao interdisciplinar e integradora. As principais dificuldades sdo observadas
na formulagao de novas proposigdes pelos docentes responsaveis por essa dimensao.
As perspectivas epistemolégicas desses docentes dependem da cultura genérica e da
pedagdgica, pois o conhecimento e os saberes dos curriculos sdo elaborados
individualmente dentro de contextos culturais e de tradigdes dominantes dos quais
recebem influéncias e, assim, condicionam modelos educativos de acordo com o
momento histérico vigente.

Diante da importéncia da proposi¢cdo do Proeja, cabe ao docente formular
indagacoes em torno do conhecimento, analisando aspectos cruciais num modelo de
ensino cujas especificidades se deseja compreender. Mas, apesar dessa importancia, o
docente nao trata as dimensoes epistemoldgicas nos métodos didaticos e nos curriculos,
e essa auséncia é devida ao acriticismo no discurso dominante, reproduzindo a cultura
dada como obrigatéria e indiscutivel para os alunos e os professores.

O pensamento e o comportamento do docente sdo consequéncias de mediacdes
de socializagdo profissional, e o desenvolvimento do curriculo depende do conheci-
mento desse docente e da coordenagdo da equipe pedagdgica para cumprir
determinados objetivos e atividades. O saber pratico ttil dos docentes procede basi-
camente de sua prépria experiéncia e do saber coletivo dos profissionais do ensino,
via socializacdo horizontal (de outros docentes) nos centros escolares. Portanto, eles
nao trabalham separadamente nem sao mediadores isolados no curriculo, mas trabalham
em uma mediacdo coletiva, de racionalidade grupal nas equipes pedagdgicas.

Retomando a situagao especifica do Cefet-RN, apresentam-se, em seguida,
alguns resultados preliminares, visto que nao houve conclusao de turmas do Proeja
nas unidades estudadas.

Entre os estudantes que ingressaram no segundo semestre de 2006, é
preocupante a quantidade de desisténcias. Nao foram localizados dados oficiais publi-
cados em todas as unidades pesquisadas, mas, por meio de observacao e de contatos
com informantes-chave, constatou-se que a reprovacao, em alguns casos, alcanga os
75%, tendo sido necessério reagrupar turmas de cursos distintos na unidade Natal/
Zona Norte. Nessa mesma unidade, 66 estudantes do Proeja jubilaram. Esse é um

dado que causa estranhamento, pois o Programa ¢é destinado a inclusao de sujeitos
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que foram expulsos de uma trajetoéria de escolarizagdo em razao de suas condigoes de
vida. E, portanto, paradoxal que, por meio desse mesmo Programa, eles sejam
novamente banidos da educacao escolar.

No caso da unidade Currais Novos, o Relatério de Gestao/2007 trata da evasdo

da seguinte forma:

O alto indice de evasao observado nas duas modalidades (Integrado/EJA e Subseqiiente)
é fator preocupante e deve ser considerado no planejamento da oferta de cursos nestas
modalidades para os préximos periodos. Analisando os nimeros, temos uma evasao
(em apenas um ano) de 46,34% na turma de Integrado/EJA Alimentos Matutino e de
60% na turma de Integrado/EJA Alimentos Vespertino. (Cefet, 2008, p. 39).

As informacgoes provenientes das outras unidades, embora nao estejam
disponiveis oficialmente nos respectivos relatérios de gestao, ratificam o quadro acima
apresentado. A andlise j& desenvolvida permite concluir que essas elevadas taxas de
evaséo e jubilagdo nédo foram de responsabilidade Unica dos sujeitos-estudantes. Ao
contrério, a instituicao ja se deu conta de que sua agdo néo esta sendo adequada —
esse € um aspecto positivo: a compreensao de que existe o problema —, pois, ao
longo de todos os quatro semestres de existéncia do Proeja, houve mudangas nos
critérios de ingresso e nas matrizes curriculares, revelando uma busca institucional
por uma melhor conexao com os sujeitos aos quais se destina o Proeja, na perspectiva

de melhorar a sua atuagao nesse campo.

Consideracoes finais

No desenvolvimento deste texto, identificam-se alguns avancos no que se refere
a materializagdo do EMI na modalidade EJA como uma possibilidade de formacao
integrada e integral dos sujeitos, mas também muitos movimentos que vao em diregdo
contraria a consecucao dos objetivos e da concepgao de formagado humana propostos,
tanto no ambito nacional como no caso do Cefet-RN. Para minimizar as distorgoes e
maximizar 0s avangos, é necessario construir conhecimento nessa nova esfera educa-
cional. E fundamental consolidar uma concepcao que oriente os processos de
(re)construgao e de desenvolvimento curricular, uma vez que as préprias sinalizagbes
oficiais sao contraditérias. De um lado, embora com algumas lacunas, o documento-
-base aponta para a formacao integral dos sujeitos do Proeja a partir da integracao
entre trabalho, ciéncia e tecnologia e cultura, mas, por outro lado, os documentos
legais ndo apontam nessa direcdo com a mesma énfase e, em alguns aspectos, sao,
inclusive, contraditérios (decretos e resolugdes do Conselho Nacional de Educagao,
atualmente vigentes).

Diante dessa realidade, e visando contribuir para uma formacdo humana
verdadeiramente emancipadora, é fundamental insistir na organizacdo curricular, quanto
a centralidade da categoria trabalho, e no trabalho como principio educativo dos
processos formativos. Mesmo tendo consciéncia das limitagdes dos espacos educativos

frente a forma hegemonica de sociabilidade humana, que é determinada pelos interesses
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do capital, compreende-se que essa é uma disputa na qual o curriculo esta diretamente
envolvido, uma vez que nao hé neutralidade na educagdo em geral nem no curriculo
em particular.

Na modalidade EJA, esse eixo central deve ser outorgado em uma abordagem
intercultural, como perspectiva desafiadora a construgao das diferencas e do preconceito,
por intermédio de curriculos que promovam a sensibilizacao a pluralidade cultural.
Para dar a esse projeto intercultural viabilidade, é necessario valorizar a diversidade,
questionando diretrizes e trabalhando a construcao de identidades culturais sem cair
na homogeneizagéo de seus integrantes, ao preservar padroes étnicos e culturais sem
marginaliza-los. Ao reelaborar e sair das certezas dos antigos modelos, pode-se
construir um curriculo que, em uma sociedade plural, combata a intolerancia e promova
uma educacao mais democratica.

Entretanto, é importante compreender que o atendimento a diversidade nédo
significa precarizar a educagao destinada aos grupos sociais objeto dessa atencao. E
preciso atender a todos com qualidade, na perspectiva de contribuir para a igualdade
de direito de todos.

Assim sendo, acredita-se que as instituicdes educativas, principalmente as
publicas, devem cumprir um papel de socializagado e formagao de cidadania emancipada
e de consolidagéo de direitos humanos bésicos, embora estejam expostas a pressoes
sociais, a fim de atender a diferentes interesses, tanto politicos quanto pedagdgicos.

Quando a instituigdo educativa se relaciona com a comunidade em que esta
inserida, levando em consideragao sua cultura, crencgas, valores e aproveitamento
de seus recursos, as exigéncias desse grupo demandam um plano particular do
curriculo, que escapa aos conhecimentos individuais dos professores e pede uma
coletividade para a elaboragao de um projeto educativo que atenda as necessidades
comunitarias.

Esse compromisso é um posicionamento politico da instituigéo, a partir de seu
projeto politico-pedagdgico e curricular de intervencéo social. Na experiéncia
apresentada do Cefet-RN, constata-se um embate na correlagdo de forgas dos com-
ponentes da institui¢cdo. Apesar de suas dificuldades, como em outras instituigoes, é

necesséria a defesa da implantagdo e concretizagdo do Programa, pois

o Proeja tem conseguido aglutinar pessoas e projetos, no interior da Instituigdo, cujos
interesses vinculam-se a promogao da educagao publica, gratuita, de qualidade académica
e social. Estes principios podem ser concretizados, na EP e tecnoldgica, por meio da
afirmagao de uma escola unitéria e politécnica, de formacao omnilateral, pelo desmonte
de aparatos politico-administrativos e organizacionais facilitadores de agdes de cunho
privatista. (Castro, Vitorette, 2008, p. 4).

Como evidenciado, o Proeja, como espaco de formulagao e integracao curricular
que possibilite a articulagao entre concepgoes de formagdo humana no d&mbito do
ensino médio técnico na modalidade EJA, apresenta possibilidades concretas de um
redimensionamento da organizacgao curricular para trabalhadores em processo de
formagao. Essa agéo estd imbricada em um contexto politico-administrativo no qual
se inserem a instituigéo e as opgdes filoséficas e politicas dos gestores e docentes que

compdem cada centro educativo.
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Considera-se, portanto, que os caminhos do Proeja deverao ser tragados de
acordo com o compromisso social da instituicdo em relagao a populagdo em geral e a
construcao de uma nova identidade coletiva, associada a produgéo de conhecimentos
que possam ser (re)construidos e apropriados pelos cidaddos, independentemente da

origem socioecondmica.
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Educacao de jovens e adultos presos:

limites, possibilidades e perspectivas
Manoel Rodrigues Portugues

Resumo

O texto tem por objeto a educacdo nas prisdes, visando apresentar e
problematizar seus desafios em perspectiva, rumo a constituicao de uma politica publica
de educacgao para jovens e adultos presos. O autor analisa o sistema penitenciario, no
que tange a sua cultura organizacional e sistema social e a educagéo de jovens e
adultos presos, mediante a revisado bibliografica e a sistematizacdo de reflexodes e
questionamentos construidos ao longo de 16 anos de atuagao no sistema penitenciério
paulista. Reitera a necessidade de se poder caminhar rumo ao acometimento da
impenetrabilidade, do isolamento e da entropia da gestdo penitencidria, para uma

efetiva participagédo do poder publico municipal na gestao dessa educagéo.

Palavras-chave: educagao de jovens e adultos; educagao nas prisoes; sistema

penitencidrio.
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Abstract

Youth and Adult Education in prisons: limits, possibilities and perspectives

The focus of this text is education in prisons. It seeks to present and to
problematize its challenges in a certain perspective, in order to build a public policy
for youths and adults in prisons. The author analyzes the penitentiary system —regarding
its organizational culture and social system — as well as the youth and adult education
in prisons. The methodology chosen was the review of the related literature and a
systematic record of reflections and questions collected during 16 years of work with
the Sao Paulo’s penitentiary system. It underlines the need to cope with the
Impenetrability, the isolation and the entropy of the penitentiary administration, replacing
it with an effective participation of the municipal public power in the administration of

this kind of education.

Keywords: youth and adult education,; education in prisons; penitentiary system.

O tema prisao, incluido em estudos que tém por objeto a educagéo, causa
estranheza. Com maior frequéncia ele se compoe, ou se destaca, de outros segmentos,
principalmente aqueles relativos a violéncia.

Amitde, a relagdo da sociedade com o mundo da prisdo é marcada pela
distancia, pelo desinteresse e pela aversao. Somente em momentos em que a rotina
institucional é fortemente abalada — caso de motins, fugas, rebelides e massacres —
torna-se presente e parte constituinte das relagées sociais, permanecendo a margem
quando o foco é a garantia do direito de todos a educagéo.

O tema apresenta-se inusitado também a literatura. Sua constituicdo enquanto
objeto de pesquisa e reflexdo é relativamente recente no Brasil. Seu impulso ocorreu
em meados da década de 1970, desencadeado pela escalada da violéncia verificada
desde entdo nos centros urbanos do Pais. Decorre uma producao de conhecimentos,
senao farta, relativamente abrangente. Sao analisados aspectos que envolvem suas
fungbes politico-sociais (Adorno, 1991a; Rocha, 1994), suas origens (Salla, 1997) e
sua cultura organizacional (Fischer, 1996).

Concernente a educagao, no entanto, nao se configura um percurso consolidado
de pesquisa e produgdo de conhecimentos, por isso o propdsito de escrever, nesse
quadro, o presente artigo, a fim de promover o debate e contribuir com a formulacao
de uma politica publica para a Educagéo de Jovens e Adultos nas prisdes. Ha que se
destacar, contudo, as principais referéncias desse campo do conhecimento, as quais
tratam de seus limites e possibilidades (Portugues, 2001a, 2001b), de sua politica
(Moreira, 2008), de seu papel na reabilitacao (Leite, 1997), de suas metodologias
(Poel, 1981) e de seu exercicio docente (Penna, 2003).

A auséncia desse percurso de pesquisa e, por conseguinte, de uma politica
publica nessa &rea agrava-se e amplia-se na medida em que se considera a educagao
nas prisdes como constituinte do processo de reabilitagdo dos prisioneiros. Também,

é importante pensar em como o encarceramento se tornou a forma por exceléncia de
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combate ao crime no século 18, ao combinar efeitos dissuasoérios, intimidativos e
correcionais (Foucault, 1986; Rocha, 1994).

Afora compor a operagao penitencidria de reabilitar criminosos, fator ulterior
merece igualmente destaque frente ao tema. Trata-se de seu universo, de sua demanda,
a qual indica a dimenséao do problema da auséncia de uma politica publica e da pouca
producdo de conhecimentos na area da educagdo nas prisdes. Segundo o Censo
Penitenciario Nacional (Brasil, 2008), o Brasil tem atualmente 423 mil pessoas
cumprindo pena de encarceramento, das quais mais de 70% nao possuem o ensino
fundamental completo.

A dimenséao do problema enseja, portanto, uma grande contradicdo, qual seja: a
educacao constitui-se como elemento a cumprir a finalidade da reabilitagao da pena de
encarceramento, mas a grande maioria dos prisioneiros ndo possui o ensino fundamental
completo e ndo existe uma politica publica de &mbito nacional para a educacao de jovens
e adultos presos, tampouco um percurso consolidado de pesquisa na area.

Além de inusitado, sem percurso consolidado de pesquisa e de politicas publicas,
o tema é complexo. E, a fim de investigar a educacéo nas prisdes e contribuir para
apontar seus limites, possibilidades e perspectivas, é necessario caracterizar tal sistema,
as légicas pelas quais ele se regula, e ndo apenas considerar os arranjos formais de
seus organogramas. Afinal, a prisao constitui um sistema social com regras, normas,
valores, posigoes, status e procedimentos que lhe sao proprios.

Frente a tal complexidade, recorro a arte, pois ela tem o poder de sintetizar em
poucas palavras o que, para traduzir com seus rigores e metodologias, a ciéncia precisa

de milhares. Trata-se de uma passagem de Albert Camus, extraida da obra O Estrangeiro:

No inicio da minha detengdo [...] o mais dificil é que tinha pensamentos de homem
livre. Por exemplo, desejo de estar numa praia e de descer para o mar. Imaginando o
barulho das primeiras ondas sob a sola dos pés, a entrada do corpo na agua e a
libertagdo que encontrava nisso: sentia, de repente, até que ponto as paredes da prisao
me cerceavam. Mas isto durou alguns meses. Depois, sé tinha pensamentos de
prisioneiros. (Camus, 1995, p. 34).

Na gestéo penitencidria, a primazia recai em adaptar os individuos punidos a
sua cultura, num processo ininterrupto de subjugacao. Tal assertiva nao equivale a
afirmar que processos de reabilitacdo (e de educacdo em especial) sdo inexistentes,
mas que coadunam com aquelas finalidades e s&o por ela prescritos.

Os processos de adaptagao e subjugacao, contudo, jamais sdo plenos e encerram
em si uma série de contradicoes, e, em seu bojo, os individuos punidos materializam
formas e possibilidades de se preservar como sujeitos, em vez de se subjugarem
totalmente aos valores da instituigdo e ao sistema social que lhe é inerente.

A educacao nas prisdes ndo permanece, em absoluto, neutra nesse processo
de adaptagdo, subjugacao e resisténcia. Realiza indubitavelmente uma opgéao politico-
pedagdgica. Pode, de um lado, configurar-se como mais um dos instrumentos de
subjugacéo e adaptagao, ou, por outro, como elemento ulterior de preservacao e
emancipacgdo dos sujeitos punidos, buscando uma “educagdo auténtica, que nao
descuide da vocagédo ontolégica do homem, a de ser sujeito, a de ser mais e de

superar sua propria condigao” (Freire, 1979, p. 66).
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O sistema social da prisao

O mundo da prisédo caracteriza de forma inequivoca uma dupla exclusdo. De
um lado, os corpos dirigente e funcional, que imprimem uma forma de gestdo autbnoma
e autocentrada, marcada pela impenetrabilidade, invisibilidade e auséncia de influéncia
de meios externos a sua organizacao. As praticas que constituem o cotidiano das
prisées mantém-se desconhecidas pela sociedade mais ampla e até mesmo por aqueles
6rgaos que lhes sdo afins, tais como as coordenadorias ou superintendéncias dos
estabelecimentos penitenciarios, as varas de execugdes criminais, os conselhos ou
comissoes de direitos. Por outro lado, a prépria sociedade, que procura distanciar-se
dessa realidade, apenas dirigindo-lhe o foco de sua atencgao e preocupacao em
momentos absolutamente alheios a sua rotina, caso de rebelides e fugas. Tal fato
evidencia as funcdes que, para a sociedade mais ampla, se constituem como primor-
diais da pena de encarceramento, qual seja: as referentes a seguranga e contengao da
massa encarcerada. Configura-se, assim, a dupla exclusao: uma realidade que nao
quer ser conhecida e uma sociedade que nao quer conhecé-la.

A prioridade social relativa a pena de encarceramento orienta e organiza a
gestao prisional. De forma auténoma, as unidades prisionais forjam no seu préprio

interior seu funcionamento:

Os érgéos e os estabelecimentos do sistema penitenciario nao constituem, efetivamente,
um sistema administrativo, porque nao estdo estruturados para atuarem de modo
coordenado; a auséncia de diretrizes e parametros, assim como de controles técnicos
e administrativos para acompanhamento e avaliagdo, impele para formas de atuacao
baseadas nas caracteristicas especificas de cada estabelecimento, no desenho das
relagbes formais e informais que constituem o corpo da organizagdo, nas tendéncias
conjunturais que estas relagbes assumem conforme as circunstancias. (Fischer, 1996,
p. 77).

Enesse desenho de relagbes, ou na correlacao interna de forgas, que sao organizados
0s agrupamentos para a gestao penitenciéria, que, invariavelmente, sdo compostos por

todos os segmentos da comunidade carceréaria — diregdo, funciondrios e prisioneiros:

E satisfatoriamente estudado o papel que desempenham os agrupamentos na gesto
das instituigbes e, em particular das instituigoes fechadas. Goffman (1996) demonstra
que eles surgem espontaneamente nestas instituigdes, ocorrendo de forma a servir
como lastro de convivio social aos individuos e como instrumento para maximizar o
acesso a meios e bens escassos no interior da organizacgao. (Portugues, 2001a, p. 23).

Caracteristica indelével desses agrupamentos é sua invisibilidade ao mundo

externo, mas sua profunda forca e respeito no mundo interno:

Néao se pode ignorar a existéncia de grupos organizados no interior do sistema
penitencidrio, que agregam sentenciados e até mesmo agentes institucionais, que
atravessam heterogéneos interesses no controle da massa carceréria e que se pautam
por modelos inflexiveis de cultura organizacional. Eles jogam papel decisivo no sucesso
ou fracasso de medidas introduzidas. (Adorno, 1991b, p. 76).

Os agrupamentos na gestao penitenciéria arrogam-se (e garantem) a ordem

interna, materializando o interesse social a ela destinado. A finalidade da ordem interna
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é conquistada em intenso e ininterrupto processo de relagdes pactuadas entre os
corpos dirigente e funcional e as liderangas da populagao carceraria. E um terreno
pantanoso, mas que permite um ténue e sensivel equilibrio do cotidiano prisional. Em
tais negociagdes sao definidas posicoes e estabelecidos compromissos tacitos (Coelho,
1987).

A intensidade do investimento necessario nessas negociagoes ininterruptas para
garantir um ténue equilibrio no cotidiano prisional, acrescida da pressao social e
institucional pela manutengao da ordem interna, da seguranca, sem fugas, e do controle
da massa encarcerada, culmina na transformacao dos aspectos que dizem respeito ao
fim precipuo da organizagao penitenciéria, que pode ser assim descrita: “a conviccdo
arraigada de que o criminoso € internado na penitenciéria para ser punido, intimidado
e recuperado, corresponde a certeza tranquila e inconcussa de que a via para obter
tais fins é: impedir que o preso fuja; e manter em rigorosa disciplina a comunidade
carceraria” (Thompson, 1976, p. 40).

Dessa forma, aqueles aspectos que seriam os meios pelos quais a operacao
penitencidria se propde a reabilitar criminosos (encarceramento, disciplina e vigilancia)
transfiguram-se, tornando-se a finalidade politica, social e institucional das prisoes.
Do sistema politico-institucional de controle e poder, fundado em negociacdes
ininterruptas e compromissos tacitos, que pressupdem responsabilidades e garantem
privilégios, posigbes e status, decorre um sistema cultural proéprio.

A prisao caracteriza-se, assim, por ser e constituir um sistema sociocultural
préprio (Ramalho, 1979; Coelho, 1987; Adorno, 1991a; Fischer, 1996; Sykes, 1999),
que possui suas regras, normas, procedimentos, valores, punicoes, sangoes e crengas.
A sobrevivéncia fisica, moral e intelectual dos individuos punidos depende integralmente
de sua adaptacao a esse sistema cultural, ao mundo da prisao.

Embora seja verdade que, somente com a adaptacdo de sua conduta e
comportamento aquele sistema social, o individuo punido pode obter acesso a
determinados bens ou prerrogativas na prisao, quanto maior a intensidade do
ajustamento, maiores sao as possibilidades de alcangar os privilégios que ela dispde.
Em contrapartida, mostrar-se resistente acarreta ao individuo punido maior rigor,
severidade e endurecimento de sua pena. Ser e existir nesse sistema requer um

irrefredvel processo de “socializagdo no mundo do crime” (Ramalho, 1979).

A proposta de reabilitacao penitenciaria

A priséo, desde seus primoérdios, no final do século 18, configurou-se como
uma detencao legal com suplemento corretivo. Recai sobre ela, portanto, a dupla
finalidade de punir e reabilitar criminosos. No Estado democratico de direito, o que
possibilita o poder discricionario de punir/prender é a finalidade de reabilitacédo a ele
atribuida (Rodrigues, 1999). Nao obstante seu carater multifacetado, abrangente e
complexo, o termo reabilitagdo — que possui conotacao médica, psicoldgica, financeira,
juridico-legal etc. — é considerado, para efeito deste artigo, como a agéo juridico-

penal de transformar individuos criminosos em nao criminosos.
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Para tanto, a operagdo penitencidria “recorreu a trés grandes esquemas: o
esquema politico-moral do isolamento individual e da hierarquia; o modelo econ6mi-
co de forga aplicada a um trabalho obrigatério; o modelo técnico-médico de cura e de
normatizacao. A cela, a oficina, o hospital” (Foucault, 1986, p. 208). Fundando-se
nesses “trés grandes esquemas”, foram edificadas sete méximas para proporcionar a
consecucao de reabilitar criminosos: “principios que, ainda hoje, se esperam efeitos
tdo maravilhosos, sdo conhecidos: constituem ha 150 anos as sete maximas univer-

sais da boa ‘condigdo penitenciéria’” (Foucault, 1986, p. 221). Séo elas:

128) Correcgao — a prisao deve ter como funcao essencial a transformacao do
comportamento do individuo, a recuperacéao e a reclassificagao social do
condenado;

29) Classificagdo— o individuo condenado deve ser isolado, primeiro em relagdo
a sociedade, depois repartidos entre eles, a partir de critérios que envolvam
idade, sexo, disposicdes e técnicas que se pretendam utilizar para que se
processe sua transformacéo, bem como suas respectivas fases para opera-
las; a pena deve ser nao s¢ individual, como individualizante;

3% Modulagédo das penas — a pena deve ser proporcional, de acordo com a
individualidade dos condenados e com os resultados da terapéutica penal,
com vistas a se processar sua transformagao, prevendo progressos e recaidas
inerentes desse processo;

42) Trabalho como obrigacédo e direito — é considerado como uma das pecgas
fundamentais para transformacao e socializacao dos detentos, que devem
aprender e praticar um oficio, provendo com recursos a si e a sua familia;

5% Educagao penitenciaria— deve ser preocupacao diuturna do poder publico
dotar o individuo de educagéo, no interesse da sociedade, provendo sua
instrucao geral e profissional;

62) Controle técnico da detencdo — a gestao das prisdes, seu regime, deve ser
realizada por pessoal capacitado, que zelem pela boa formacao dos
condenados;

7?) Instituicoes anexas — o individuo deve ser acompanhado por medidas de
controle e assisténcia, até que se processe sua readaptacao definitiva na
sociedade (Portugues, 2001b).

“Palavra por palavra, de um século a outro, as mesmas proposigoes fundamentais
se repetem. E sdo dadas a cada vez como a formulacao enfim obtida, enfim aceita de
uma reforma até entdo sempre fracassada” (Foucault, 1986, p. 225). A dupla finalidade
da pena de prisao — punir e reabilitar — configura-se como um dilema. A relacao
conflitante que envolve esses dois aspectos da pena de prisdo ndo é uma ocorréncia
ocasional ou esporadica. E, antes, uma caracteristica da instituicao prisao, sendo

parte presente e constituinte de sua organizacao:

Basilar de sua constituicao, o dilema que se lhe apresenta ndo pode, de forma alguma,
ser superado, pois significaria, no limite, acometer a prépria pena de encarceramento.
Seus fins confessos: reabilitar e punir fornece os pilares para sua sustentagdo. Subjugar
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um ou outro, portanto, denotaria sua derrocada enquanto a forma por exceléncia de
combate a criminalidade. Sdo duas forgas que disputam o controle e a prioridade na
formulagao das politicas publicas penitencidrias e na organizagdo de seus procedimentos
de gestao, que nao podem prescindir uma da outra, sob o risco de ambas deixarem de
existir. (Portugues, 2001b, p. 358).

Com absoluta primazia politica, social, institucional, de gestdo e organizagdo
penitencidrias, emerge desse conflito a funcdo de punir, de controlar a massa
encarcerada, a vigilancia, a disciplina e a ordem interna, transfiguradas em finalidade
da pena de encarceramento, orientando a formulagdo de politicas publicas
penitencidrias, os procedimentos e a avaliagdo da gestdo, a proposicao de atividades,
arotina prisional, a relagdo institucional entre as instancias da unidade, as reformas
fisico-estruturais, a composicao e as nomeagoes e atribui¢des de cargos e fungoes.

De forma alguma, contudo, as politicas de reabilitagéo (incluindo a educagao)
sdo ausentes ou inexistentes. Mas estdo inseridas naquela légica da punigéo, afian-
¢ando seus valores e procedimentos, contribuindo decisivamente para que o individuo
punido se adapte ao sistema social e cultural da prisdo. O dilema entre reabilitar e
punir transfigura-se, assim, em complementaridade, fazendo convergir procedimentos
e orientagdes para socializar os individuos ao mundo carcerdrio. A finalidade da pena
de prisao é transmudada: no lugar de se nortear por (re)adaptar o individuo a sociedade,
passa-se a se pautar por adaptar o individuo a vida carceraria. “Se o preso demonstra
um comportamento adequado aos padroes da prisao, automaticamente merece ser

considerado como readaptado a vida livre” (Thompson, 1976, p. 42).

Educacao de jovens e adultos presos

A fim de delimitar o tema e de apresentar com maior rigor seus limites,
possibilidades e perspectivas, é de fundamental importancia explicitar de qual educacao
se esté tratando. Afinal, alternativas educacionais sdo vastas, abrangentes,
multifacetadas, pois o ser humano é inacabado e em continuo processo de transfor-
magao — "nao nasce humano, torna-se humano” (Freire, 1979, p. 65). As aprendizagens
desenvolvem-se nas relagoes que os seres humanos estabelecem entre si e a sua
realidade. Essa assertiva estende-se para o interior das prisoes, na medida em que a
sobrevivéncia moral, fisica e intelectual dos individuos punidos requer um irrefreavel
procedimento de socializagao aquela realidade. Decorre ser o carcere cabal nos processos
educativos. Dessa situagdo concreta da existéncia dos prisioneiros, nas relagées com
seus pares e custodiadores, desprende-se indubitavelmente um processo educativo.

O objeto de anélise deste artigo, contudo, é o processo escolar de educacéo
nas prisoes. Tal delimitacao néao significa que tais processos — formal, informal e nao
formal — sdo isolados ou independentes. Ao contrario, interpenetram-se e interferem-
se reciprocamente; valores, normas e procedimentos pertinentes a cada um deles
irrompem-se, delineando transformages mutuas.

O processo de ajustamento, de adaptagdo dos individuos a qualquer sistema
social, a intencéo de subjugar e de negar a “vocacdo ontolégica do homem de ser

sujeito, de ser criativo e de ser mais, visto ser inacabado, inconcluso” (Freire, 1979,
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p. 66), jamais pode ser pleno e integral. Inapelavelmente, esses processos encerram em
si uma série de contradigdes. “"As contradigoes existem dentro de todos os processos
do principio ao fim; movimento, pensamento — tudo é contradi¢gdo” (Mao, 1979, p. 40).

No interior das prisdes, as contradicbes do processo de ajustamento
materializam-se nas possibilidades concretas dos individuos punidos preservarem-se
enquanto sujeitos, na resisténcia a subjugarem-se plenamente aos valores da instituigdo

e ao sistema social que lhe é inerente.

A resisténcia prisioneira ao controle carcerério [...] € muito mais forte e presente que
seu raro registro na literatura faz supor [...] As pessoas presas conseguem manter a
identidade, os valores de origem e grupais, a perspectiva de vida e de liberdade, a
despeito das longas condenacoes e de todos os fortes e rigorosos meios de controle e
sujeicao utilizados pela instituigdo penitenciaria. (Rocha, 1994, p. 3).

A educacgao escolar nao permanece, em absoluto, neutra nesse processo pleno
de contradigdes entre subjugagdo e resisténcia: A caracteristica fundamental da
pedagogia do educador em presidios é a contradicdo, € saber lidar com conflitos,
saber trabalhar as contradigdes a exaustao” (Gadotti, 1993, p. 143.) Por um lado, as
rigidas normas e procedimentos oriundos da necessidade de seguranga, ordem interna
e disciplina das unidades que prescrevem as atividades escolares, a vigilancia cons-
tante ou até mesmo a ingenuidade dos educadores podem contribuir para que a escola
seja mais um dos instrumentos de dominacéao, subjugando os individuos punidos ao
sistema social da prisdo (Sykes, 1999), ao mundo do crime (Ramalho, 1979). Por
outro lado, a escola pode apresentar-se como um espago que se paute por afirmar a
vocagdo ontolégica do homem, que pressupde o desenvolvimento de uma série de
potencialidades humanas, tais como: a autonomia, a critica, a criatividade, a reflexao,
a sensibilidade, a participagdo, o didlogo, o estabelecimento de vinculos afetivos, a
troca de experiéncias, a pesquisa, o respeito e a tolerancia, absolutamente compativeis
com a educagao escolar e, especificamente, a destinada aos jovens e adultos.

A educagdo nas prisoes, invariavelmente, procede a uma opcdo politico-
pedagdgica, dentre as alternativas de afiangar e contribuir para a adaptacdo e subjugacao
dos individuos punidos ao sistema social da prisédo (Sykes, 1999), ao mundo do crime
(Ramalho, 1979), ou para constituir-se como alternativa ulterior para que os individuos
punidos se preservem e se emancipem como sujeitos. Essa alternativa requer, invaria-
velmente, desvincular a escola nas prisdes dos processos de adaptagao dos individuos
punidos ao cércere e dos procedimentos de vigilancia, disciplina e controle. A escola
nao pode de forma alguma, sob pena de afiancar aqueles procedimentos, prescindir
das prerrogativas mormente educativas, emancipadoras, para a organizacao de suas
atividades, em detrimento daquelas concernentes a gestao penitencidria, constituindo-
-se num espagco diferenciado no interior da prisao.

Nos intersticios das contradiges, presentes e inerentes a todos os processos de
dominagao e subjugagéo, arrogam-se as possibilidades concretas para a constituigao da
escola, como espacgo diferenciado da gestdo prisional. O confronto direto ou a mera
sublevagdo ante aos procedimentos da gestao carceraria, fatalmente, acarretam a propria
afirmagao destes. Observando-se a nitida prioridade de manutengéo da ordem interna das

prisodes, no cotejo avultam-se 0s preceitos relativos aos esquemas disciplinares e punitivos,
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solidificando-os na organizacdo. De forma alguma, porém, a necessidade de acoes sub-
repticias enseja a impossibilidade da indignagdo do educador, sob o risco de imiscuir suas
agbes aqueles procedimentos. Um indignar-se materializado na busca incessante de estra-
tégias possibilita explorar, a exaustéo, as contradi¢cdes dos processos de ajustamento,
desarticulando os preceitos punitivos da prisao, na pratica mesmo de sala de aula.

A atuacgao do educador é fator decisivo e preponderante para a ndo inclusédo da
educacgao aos preceitos da gestdo penitencidria. Um exemplo € pautar-se por agoes e
relacoes com os prisioneiros que prescindam do autoritarismo, da hierarquia, da obser-
vagao julgadora e punitiva. A¢des que sejam fundadas no didlogo (uma das bases do
processo de humanizacao), no estabelecimento de relagdes éticas, afetivas e de confian-
¢a, na identificacao e formulagao de problemas e na busca e proposicao de alternativas
de superacao, na construcao do conhecimento, no debate —uma educagao libertadora.

Tais aspectos somente podem ser disseminados nas praticas educativas se a
escola, os educadores, os comportamentos e as atitudes dos alunos nao forem, de
forma nenhuma, utilizados para subsidiar quaisquer avaliagdes sobre o individuo
punido, seja para a cessao de beneficios previstos na Lei de Execugéo Penal, seja para
punigdes previstas pela gestdo penitencidria. A nao desarticulagdo da escola —
educadores, saberes e fazeres — da observacdo penitenciéria, de seus rigores e
regulamentos, cuja finalidade € a vigilancia, o controle e a disciplina, impossibilita a
agdo educativa auténtica (Freire, 1979). Essas bases indicam veredas rumo a formula-
¢do de uma politica publica para educagéo de jovens e adultos presos.

Os preceitos da acéo pedagdgica mencionados ndo sdo estranhos a Proposta
Curricular Nacional para Educagao de Jovens e Adultos ou a seu histérico. Ao contrério,
sao presentes e deles constituintes. Dessa forma, o universo da educacao de jovens e
adultos, seus pressupostos, objetivos, curriculo, orientacoes, referéncias, metodologias,
avaliacao e certificacao devem, necessariamente, ser extensivas aos prisioneiros. Afinal,
as possibilidades concretas para uma educacao de jovens e adultos nas prisoes, pautada
pelos preceitos e diretrizes eminentemente educativos (e ndo prisionais), recaem em
inscrevé-la aos seus congéneres do cendrio educacional brasileiro e na constituigao de
um sistema a ele integrado.

Fator preponderante, nesse sentido, é excluir das administracées penitenciarias
estaduais a educacgéao de jovens e adultos presos. Um sistema integrado requer e pressupoe
a participagdo do poder publico municipal — secretarias municipais de educacdo — na
gestao dessa educacao, incluindo-se e responsabilizando-se pela sua coordenacéo, gestao,
certificacdo, recursos humanos, formacao e computacao dos dados de atendimento, em
consonancia com as diretrizes nacionais. Assim, pode-se caminhar rumo ao acometi-
mento da impenetrabilidade, do isolamento e da entropia da gestdo penitenciéria, com a

participagao de organismos a ela externos — aos menos na educacao dos prisioneiros.
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Uma politica de leitura para todos:

leitores e neoleitores
Elisiani Vitoria Tiepolo

Resumo

Procura inicialmente caracterizar os neoleitores, ou seja, leitores que principiam
sua caminhada na leitura de textos escritos, mas que podem ser considerados letrados,
porque possuem referéncias da leitura oral e experiéncias de leitura compartilhadas
com outras pessoas escolarizadas, dominam linguagens nao verbais, transitam em
uma sociedade letrada, etc. Considerando que essas referéncias podem ser pontes
para o trabalho com a leitura no processo de alfabetizacao de jovens e adultos, apresenta
as acdes previstas na politica de acesso a leitura, elaborada pela Secretaria de Educagdo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad), do Ministério da Educagdo (MEC),
visando oferecer alternativas para estimular praticas de leitura, e destaca a necessidade
de criagdo de uma cultura de leitura na qual o neoleitor possa sentir-se pertencente a

uma comunidade.

Palavras-chave: neoleitores; politica de leitura.
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Abstract

A reading policy for all: readers and neo-readers

This article aims, initially, to characterize the neo-readers, as to say, readers in
their very beginning as readers of written texts. Despite the neo-readers can be
considered literatered in the extent that they pursuit oral literature references and
reading experiences shared with other scholarly people, they dominate nonverbal
language and they can do well in society, etc. Considering that those references can
become bridges to improve Youths and Adults reading, it presents the actions foreseen
in the reading policy access document — elaborated by Secretaria de Educagdo
Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (Secad) of Brazilian Ministry of Education
(MEC) — seeking to offer alternatives to stimulate reading practices. Accordingly, it
emphasizes the need to create a reading culture in which the neo-reader can feel that

he belongs to his community.

Keywords: neo-readers; reading policy.

Neoleitores é uma expressao que recupera a
dignidade individual ao falar de uma
possibilidade de renovagado pessoal
mediante a leitura. Neoleitores significam
uma neocultura. Um neopais, certamente
melhor do que aquele que temos. (Moacyr
Scliar).

Tratar da leitura como uma politica de Estado é buscar garantir o direito a educagéo
previsto na Declaracao Universal dos Direitos do Homem, de 1948, e na Constituigao
Federal brasileira, de 1988.1 Mais especificamente, o art. 37 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (Lei n°® 9.394/96) afirma que cabe ao Estado contribuir para o desen-
volvimento de habilidades de uso da leitura e da escrita nas préaticas sociais e profissionais.

Para atender nao apenas a legislacdo, mas a prépria necessidade social, as
politicas de leitura voltadas para jovens e criancas vém de longa data: no Governo
Vargas, foi criado o Ministério da Educacéao, que se desdobrou na formacao de diversos
orgaos, entre eles o Instituto Nacional do Cinema Educativo (1937), o Instituto Nacional
de Estudos Pedagdgicos (1938) e o Servigo Nacional de Radiodifuséo Educativa (1939).
Constitui-se em 1936 a Comissao de Literatura Infantil, e, em dezembro de 1937, foi
criado o Instituto Nacional do Livro (INL). Em 1945, criou-se a Cooperativa Distribuidora
de Material Escolar do Distrito Federal, e, em relagao ao livro ndo didatico, foi instituida
uma Comissdo Permanente de Incentivo e Assisténcia a Biblioteca.

A partir da década de 1960, multiplicaram-se na sociedade civil as instituicoes
e programas voltados para a promocao da leitura e da literatura, como a Fundagao do

Livro Escolar (1966), a Fundacao do Livro Infantil e Juvenil (1968), o Centro de Estu-

! A educagdo é vista como “direito de todos e dever do Estado” (art. 205), mediante a garantia de “ensino fundamental obrigatério
e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele n&o tiverem acesso na idade prépria” (art. 208, I, redagdo
dada pela Emenda Constitucional n® 14, de 1996).
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dos da Literatura Infantil e Juvenil (1973) e as vérias Associagdes de Professores de
Lingua e Literatura. Em 1979, foi criada a Academia Brasileira de Literatura Infantil e
Juvenil, na cidade de S&o Paulo, e, em 1984, a Fundagdo de Assisténcia ao Estudante
(FAE) criou o Programa Nacional Salas de Leitura, que durou até 1997. Em 1985, foi
criado o Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD), e, em 1988, é implementado o
Programa Nacional Salas de Leitura/Bibliotecas Escolares.

A partir de 1990, surgem outros programas de incentivo a leitura, tanto do
Ministério da Educagao quanto do Ministério da Cultura, visando atingir publicos distintos,
como os professores, a comunidade em geral e os alunos (publico infanto—juvenil).2

Em 1992 e 1994, ocorreram o seminério nacional “Formagao do leitor: o papel
das institui¢des de formacgéo do professor para a educagdo fundamental” e o “Simpdsio
Internacional sobre Leitura e Escrita na Sociedade e na Escola”. Em 1997, o MEC
instituiu o Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), que é mantido na gestao
atual com algumas reorientacoes.

De 2001 a 2003, no &mbito do PNBE, desenvolveu-se o Programa Literatura
em Minha Casa e, dentre as acdes do atual governo, destaca-se o Plano Nacional do
Livro e Leitura (PNLL).3 Porém, pode-se dizer que, até a implementagao do Programa
Brasil Alfabetizado,4 em 2003, os neoleitores ficavam a margem dessas politicas.

Em 2004, foi criada a Secretaria de Educacdao Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (Secad), que reuniu temas antes distribuidos em outras secretarias:
alfabetizacéo e educacéo de jovens e adultos, educagdo do campo, educagao ambiental,
educacao escolar indigena e diversidade étnico-racial.

O Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos (Deja/Secad), ao dar
continuidade ao Projeto Leituragdo, criado em 2003 pela entdo Secretaria Extraordinaria
de Erradicacéo do Analfabetismo, retomou o Projeto Agentes de Leitura, em parceria
com a ECT e a Unesco, e o Projeto Ler Também é uma Paixao, langado pela Unesco.
Essas agdes buscavam implementar uma politica de acesso a leitura para atender os
recém-alfabetizados oriundos do Programa Brasil Alfabetizado, uma vez que muitos
deles nao continuam seus estudos na educacéao de jovens e adultos (EJA), perdendo
suas habilidades de escrita e leitura ao longo do tempo. A partir dai, foi formulada

uma série de estratégias de agéo, incluindo:

— diagnéstico do perfil de alfabetizados/alfabetizandos, assim como de

alfabetizadores;

2 0 Programa Nacional de Incentivo a Leitura (Proler), instituido em 1992 e ligado a Fundagéo Biblioteca Nacional, do Ministério
da Cultura, o Pré-Leitura na Formagao do Professor, iniciado mediante parceria do MEC com o governo francés, também em 1992,
e o Programa Nacional de Biblioteca do Professor, criado pelo MEC em 1994.

3 Conjunto de projetos, programas, atividades e eventos na area do livro, leitura, literatura e bibliotecas em desenvolvimento no Pais,
empreendidos pelo Estado (em ambito federal, estadual e municipal) e pela sociedade. Os eixos de agao do PNLL sao a democratizagdo
doacesso, o fomento a leitura e formagao de mediadores, a valorizagao da leitura e comunicagao, o desenvolvimento da economia do livro.

#0 Programa teve inicio em 2003. O atendimento se dd prioritariamente nos municipios que apresentam taxa de analfabetismo
igual ou superior a 25%. Esses municipios recebem apoio técnico na implementacao, visando garantir a continuidade dos estudos
aos alfabetizandos. O Brasil Alfabetizado atendeu cerca de oito milhoes de adultos desde sua criagao, em 2003, até 2007. A Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) de 2007, do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), indicou que a taxa
de analfabetismo no Pais ainda era de 10%. Em 2007, o Brasil Alfabetizado atendeu 1.076 municipios prioritarios com indices de
analfabetismo na populagéo iguais a ou maiores do que 35%. Foram 1.703.004 alfabetizandos nas salas de aulas, sendo 774.584
na drearural e 930.430 na drea urbana, atendidos por 90.599 alfabetizadores em sala de aula. Para 2008, o foco do Brasil Alfabetizado
era atender os 1.900 municipios com taxa de analfabetismo superior a 25%, com uma meta estabelecida em alfabetizar 1,3 milhao
pessoas. Até o final de 2009, cerca de 2 milhdes de jovens e adultos deverao participar do Programa.
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— mapeamento de espacos de leitura;

— articulacao e criacdo de redes de acesso e disponibilidade entre as trés esferas
de governo;

— selecéo de publicagdes especificas para jovens e adultos neoleitores;

— concurso de novos textos especificos para neoleitores;

— distribuigao das publicagdes por agentes de leitura.

Outro evento importante para a definicado de uma politica de leitura especifica
para neoleitores foi o X Semindario de Educagao de Jovens e Adultos, realizado durante
0 16° Congresso de Leitura do Brasil (Cole) — "Ha muitas armadilhas no mundo e é
preciso quebra-las” —, na Unicamp, em julho de 2007. Nesse Congresso, Timothy D.

Ireland, entéo diretor de Educacéo de Jovens e Adultos (MEC/Secad), afirmava que,

ao criar a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagao e Diversidade (Secad), em
2004, e, dentro dela, o Departamento de Educagdo de Jovens e Adultos, o governo
federal busca traduzir o direito a educagdo em politicas que contemplam as interfaces
entre a EJA e o mundo social, econémico, cultural e laboral do jovem e adulto, bem
como as intermediagdes essenciais — formagao, material pedagdgico e material de
leitura — especificas e adequadas.

O X Seminério de Educacao de Jovens e Adultos teve como eixo central a
discussao sobre os Direitos Educativos de Jovens e Adultos, partindo do pressuposto
de que, nas modernas sociedades urbanas marcadas pela cultura escrita, o acesso a
leitura é uma condigdo de cidadania. Sobre “Leitura, produgéo de textos e oralidade”,

definiu-se:

— resgate da cidadania por meio do acesso aos livros e a leitura;

— reafirmacao da escola como espaco fundamental para a leitura, a escrita e
Seus usos;

— lutar pela constituigao de acessos literarios na EJA, com livros que contemplem
a diversidade de géneros, autores classicos e contemporaneos e estilos literérios
e com acompanhamentos de subsidios pedagdgicos, recursos humanos e

metodologias de implementagao de circulos de leitura nas escolas.

Em 2008, a Resolugao/FNDE/CD n° 44, de 16 de outubro, estabeleceu critérios
e procedimentos para a execugao de projetos de fomento a leitura para neoleitores,

visando a

promocao de agdes que contribuam para o desenvolvimento da capacidade critica e
para a consolidacao da subjetividade, assim como para diminuir o descompasso existente
entre escolaridade e acesso a bens culturais e o impacto que a politica de fomento a
leitura pode ter sobre a continuidade da escolarizagdo de jovens, adultos e idosos e
consequentemente sobre o desenvolvimento de suas habilidades de leitura e escrita,
ao longo do tempo e da garantia do processo de letramento.

Nesse sentido, a Diretoria de Politicas de Educacao de Jovens e Adultos (DPEJA/
Secad) vem procurando implementar uma politica de acesso a leitura que possa oferecer

alternativas para estimular praticas de leitura. Entre essas suas agbes esta o Concurso
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Literatura para Todos (32 edicdo em 2009), que visa favorecer o acesso de neoleitores a
obras literarias de qualidade e, em especial, “contribuir para a formagdo de uma comu-
nidade leitora capaz de compreender a funcdo de ser e estar no mundo sem desprezar
ou minimizar a importancia de outros bens culturais e de comunicagéo social encontrados
na sociedade”. O MEC publica e distribui as obras vencedoras as entidades parceiras do
Programa Brasil Alfabetizado, as escolas publicas que oferecem a modalidade EJA, as
universidades da Rede de Formag&o de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos, aos nlcleos
de EJA das Instituigoes de Ensino Superior e as unidades prisionais. Para 2009, a meta
do Programa Brasil Alfabetizado é de 2,1 milhdes de alfabetizandos em todas as unidades
da Federacéo, especialmente nos 1.928 municipios situados nos nove Estados da Regido
Nordeste, mais o Pard, Tocantins e o Acre, onde estao os mais altos indices de analfa-
betismo do Pais. De acordo com Mauro Silva, coordenador geral de alfabetizacdo da
Secad, a definicao da meta tem por base os Planos Plurianuais de Alfabetizacao (PPAlfa)
elaborados por Estados, municipios e pelo Distrito Federal para o triénio 2008-2010 —
nesses trés anos, a meta é alfabetizar 3,9 milhdes de jovens e adultos. Esses dados
mostram que o numero de neoleitores aumenta a cada ano, surgindo um novo segmento
de leitores e um mercado editorial inédito que se volta para essa nova realidade.
Segundo dados do Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (Inaf),5 em
2007, a situagao do alfabetismo entre pessoas com idade de 15 a 64 anos, que esta-
vam ou nao estudando, residentes em todas as regides do Pais, em zonas urbanas ou

rurais, era a seguinte:

— Analfabetismo: corresponde a condicdo dos que nao conseguem realizar
tarefas simples que envolvem a leitura de palavras e frases, ainda que uma
parcela destes consiga ler nimeros familiares (numeros de telefone, pregos,
etc.). Neste nivel estdo 7% da populagao pesquisada.

— Alfabetismo nivel rudimentar: corresponde a capacidade de localizar uma
informagao explicita em textos curtos e familiares (como um anuncio ou
uma pequena carta), ler e escrever nidmeros usuais e realizar operacgoes
simples, como manusear dinheiro para o pagamento de pequenas quantias
ou fazer medidas de comprimento usando a fita métrica. Um quarto (25%)
da populagao pesquisada esté neste nivel.

— Alfabetismo nivel basico: pessoas classificadas neste nivel podem ser
consideradas funcionalmente alfabetizadas, pois ja léem e compreendem
textos de média extensao, localizam informagdes (mesmo que seja necessario
realizar pequenas inferéncias), Iléem nimeros na casa dos milhoes, resolvem
problemas envolvendo uma sequéncia simples de operacoes e tém nocao de
proporcionalidade. No entanto, mostram limitagoes quando as operagoes
requeridas envolvem maior nimero de elementos, etapas ou relagdes. Situam-
se neste nivel 40% da populagdo pesquisada.

— Alfabetismo nivel pleno: classificadas neste nivel estdo 29% das pessoas.

Suas habilidades ndo mais impoem restri¢oes para compreender e interpretar

® Realizado desde 2001, o Inaf é baseado em entrevistas e testes cognitivos aplicados a pessoas representativas dos brasileiros e
brasileiras entre 15 e 64 anos de idade (cf. Acao Educativa, 2007).

Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 82, p. 121-133, nov. 2009.

12



126

elementos usuais da sociedade letrada: 1éem textos mais longos, relacionando
suas partes, comparam e interpretam informacoes, distinguem fato de opiniao,
realizam inferéncias e sinteses. Quanto a matematica, resolvem problemas que
exigem maior planejamento e controle, envolvendo percentuais, proporgoes e

célculo de &rea, além de interpretar tabelas de dupla entrada mapas e gréficos.

Os resultados do Inaf ao longo do periodo 2001-2007 mostram que houve
uma melhora nos indices de alfabetismo, pois a proporcao dos brasileiros classificados
nos niveis de analfabetismo e alfabetismo rudimentar (analfabetismo funcional) vem
caindo ao longo dos anos, enquanto o nimero de pessoas classificadas no nivel de
alfabetismo basico (alfabetismo funcional) vem aumentando.

Em contrapartida, a pesquisa mostra que frequentar a escola nao resulta

necessariamente em alcancar a alfabetizacdo plena, uma vez que:

— a maioria dos que estudaram até a 42 série atinge no maximo o nivel
rudimentar de alfabetismo; 12% destas pessoas podem ser consideradas
analfabetas absolutas em termos de habilidades de leitura/escrita.

— 26% dos que completaram as quatro ultimas séries (da 5@ a 82) do ensino
fundamental permanecem no nivel rudimentar. Apenas 20% podem ser
considerados plenamente alfabetizados, enquanto a maioria se enquadra no
nivel bdsico de alfabetismo.

— 47% dos que cursaram ou esté&o cursando o ensino médio atingem o nivel
pleno de alfabetismo e 45% permanecem no nivel bdsico.

— entre 0s que chegaram ao ensino superior ou o completaram, 74% correspondem
a individuos com pleno dominio das habilidades de leitura/escrita e de matema-

tica, quando o esperado seria que todos atingissem esse nivel de alfabetismo.

Quando falamos em neoleitores é necesséario, entdo, primeiramente, ter em
vista que nos referimos a jovens, adultos e idosos. Além disso, que ndo ha uma
relacdo direta entre nivel de escolarizagdo e competéncia para ler, pois aqueles que
estdo nos niveis de alfabetismo rudimentar e béasico podem ser neoleitores, mesmo
estando no ensino médio. Mas néo é apenas isso. Também precisamos pensar outra
questao: ser leitor é ser mais do que estar no nivel de alfabetismo pleno, mas significa
ter frequéncia de leitura com todo tipo de texto, inclusive textos literarios. E ler todo
tipo de material impresso, inclusive livros.

Outra pesquisa pode ajudar nessa reflexao: Retratos da Leitura no Brasil (Amorim,
[2008]). A populacao estudada foi de 172.731.959 pessoas a partir dos b anos de idade,
tendo sido analisados leitores (quem declarou ter lido pelo menos um livro nos Gltimos
3 meses) e ndo leitores (quem declarou nao ter lido nenhum livro nos ultimos 3 meses,
ainda que tenha lido ocasionalmente ou em outros meses do ano).

Os resultados mostram que grande parte dos brasileiros leitores6 ou nao leito-

res se diz, de alguma forma, ligada a leitura e, especificamente, ao livro, ou seja, ja

5 Amédia da leitura entre a populagio é de apenas 4, 7 livros por ano. Nos paises em desenvolvimento, esse indice chega a 12 livros por ano.
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estdo motivados para a leitura e reconhecem sua importancia: a) 62% declararam que,
com maior ou menor frequéncia, 1éem livros — portanto, sdo cerca de 53,3 milhdes de
pessoas que leram ou consultaram algum exemplar no ano passado; b) o livro é um
bem valorizado, pois 78% dos entrevistados disseram que o apreciam e 89% véem
nele um meio de transmissao de ideias.

Para os 77,1 milhées de néo leitores — 45% da populacao estudada —, temos as

seguintes caracteristicas:

28% sao nao alfabetizados;

— 35% cursaram até a 4° série do ensino fundamental;

17% cursaram o ensino fundamental;

— 19% cursaram o ensino médio.

Os adultos entre 30 e 69 anos formam 54% dos entrevistados que declararam
nao ter lido nos trés meses anteriores. As principais razées alegadas pelos néo leitores
sao: a falta de tempo, o analfabetismo, o desinteresse e a falta de acessibilidade (a
caréncia financeira, de bibliotecas ou livrarias). Ainda segundo a pesquisa, o principal
canal de ingresso no mercado editorial da populacédo é a livraria, seguida das bancas
de jornal, sebos e bibliotecas. Se nas poucas livrarias o problema esta no valor do
livro7, o problema das bibliotecas estd em seus acervos, na maioria das vezes
desatualizados.8 Além disso, os leitores frequentam bibliotecas basicamente durante a
vida escolar (46% dos alunos nédo tém esse habito), mas apenas um em cada quatro
estudantes frequenta bibliotecas publicas. O uso de bibliotecas diminui com o fim da
vida escolar: cai de 62% entre adolescentes para menos de 20% na fase adulta; 12%
aos 50 anos; até chegar aos 3% acima de 70 anos.

E importante observar também que, nas casas dos nao leitores, 556% nunca
viram os familiares lendo, sendo que, entre os pais dos entrevistados, 23 % ndo tém
instrucdo alguma e 15% cursaram até a 42 série do ensino fundamental ou tém fun-
damental incompleto. J4 entre as maes, a situagéo é a seguinte: 26% sdo sem qualquer
escolaridade, 22% fizeram até a 4@ série e 16% tém fundamental incompleto.

Esses dados precisam ser relacionados ao fato de que, entre os leitores, 60%
se habituaram a ver os pais e a professora lendo e afirmam terem sido estas as
pessoas que mais os influenciam para ler: 49% disseram ter sido a méae (ou responsavel
mulher); 33% disseram ter sido a professora; 30% disseram ter sido o pai. Por outro
lado, entre os néao leitores este nimero se inverte: 63% nunca ou quase nunca viam

isso em casa. Ou seja,

a) seré especialmente na escola ou em outros espagos sociais que o contato
com os livros e a convivéncia com a leitura acontecerd, sendo que, para a
maioria, a escola ndo sé é a encarregada pela alfabetizacdo, mas é nela que

as vivéncias com a leitura devem acontecer;

" Cerca de 13% dos apreciadores de livros afirmaram que se eles fossem mais baratos leriam mais.

& De acordo com José Midlin, nos Estados Unidos, 30% dos exemplares produzidos sao adquiridos pelos acervos publicos,
enquanto no Brasil esse indice é de apenas 1%.
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b) serd na escola que os vinculos afetivos com o livro e a leitura podem se
estabelecer;
c) sera o educador o responsavel por criar rotinas de leitura e convivio afetivo

com o livro.

Além das questdes relativas ao dominio da leitura e da escrita, podemos esbogar
outras caracteristicas dos neoleitores: vindos dos estratos populares, mesmo que
morando no mundo urbano, trazem uma histéria bastante vinculada ao mundo rural;
além disso, sobrevivem em subempregos, em que os baixos salarios e a subserviéncia
prevalecem; cada vez mais, os idosos tém buscado alfabetizar-se; as mulheres sdo em
maior nimero, muitas vezes motivadas pela necessidade de ajudar os filhos nas tarefas
escolares; o processo de alfabetizacao pelo qual passam (ou passaram, pois a maioria
frequentou em algum momento da vida um tempo de escola) ainda se baseia, muitas
vezes, em atividades de memorizacao, o que os leva a ideia de que ler é decodificar.
Trazem consigo alguns estigmas sociais sobre sua condigao em uma sociedade letrada,
pois, para muitas pessoas, o analfabetismo (absoluto ou funcional) esta associado a
falta de cultura e a ignorancia. Sao pessoas que foram sendo deixadas a margem da
escola, mas continuaram criando seus filhos e, mesmo sem saber ler e escrever, lhes
deram um nome, registraram, matricularam na escola e fazem o que podem, inclusive
voltar a estudar, para que eles nao repitam sua histéria de fracasso escolar. Ou seja, o
neoleitor possui uma rica experiéncia de vida, vinculada ao seu trabalho e ao seu
cotidiano. Por conta disso, tem contato com todo tipo de material escrito, ainda que
nao seja usuério deste material. Além disso, o adulto ndo domina apenas uma parte
dos cédigos do mundo — a linguagem escrita — porém, podemos dizer que ele é, em
certa medida, mais letrado do que algumas criancas e jovens que se apropriaram de
uma escrita burocrética, meramente escolar. Ou seja: um adulto recém-alfabetizado,
mesmo ndo dominando totalmente as convengdes da linguagem escrita, é capaz de
interagir com textos dos mais variados géneros, langando méo da leitura presumida
(ou pseudoleitura), na qual seus conhecimentos sociais sobre a escrita lhe ajudam a
atribuir sentido ao texto para além da decifragdo do cddigo, isso porque, segundo

Paulo Freire,

a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta nao
possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcancada por sua leitura critica implica
a percepgao das relagdes entre texto e contexto.”

Outra questdo importante é que o leitor inicia sua caminhada antes de se
alfabetizar. O critico alemao Enzwenberger (1995), em seu livro Mediocridade e loucura,
no capitulo intitulado “Elogio ao analfabetismo”, ressalta que o adulto analfabeto,
apesar de nao dominar a escrita (e talvez justamente por isso), possui algumas
qualidades: memdria desenvolvida, assim como capacidade para concentragao, asticia

e inventividade, tenacidade e agucado sentido auditivo. Este mesmo autor afirma que

9 N&o é possivel entender a questao da leitura na educagio de jovens e adultos sem ler a obra de Paulo Freire, especialmente o texto
“A importancia do ato de ler” (Freire, 2000).
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a literatura é uma invencéao do analfabeto, criador dos mitos e cangdes de ninar, dos
contos de fadas, das oragoes, das charadas, de tal forma “que sem a transmissao oral
nao haveria poesia, e sem os analfabetos nao haveria livros”. E sdo muitas as experi-
éncias de leitura dos neoleitores, proporcionadas pela tradi¢éo oral: “causos”, trovas,
parlendas, histérias de cordel, musicas tocadas nas réadios ou por violeiros, narrativas
veiculadas pela televisao, histérias da Biblia que acompanham os cultos, lendas, cangdes
de ninar, adivinhagbes, provérbios, fabulas, entre outras. Essa vivéncia contém
informagoes, experiéncias, valores e gostos. Trata-se de um arsenal de informacgoes
vindas da cultura popular,10 que nao é nem melhor nem pior do que a chamada cultura
letrada, pois, segundo Alfredo Bosi, “cultura é um conjunto de modos de ser, viver,
pensar, falar, de uma dada formacéo social”, o que significa dizer que é mera questao
de dominacao querer adjetivar e valorar uma cultura em detrimento de outra.

Em relagdo ao dominio da escrita, os neoleitores se caracterizam por apresentarem
niveis bastante variados de dominio da linguagem escrita, mas tém em comum o fato de
estarem iniciando a construcao de um acervo de leitura de textos escritos e terem pouca
experiéncia de leitura em que a mediagédo do outro (o educador) n&o esteja presente.

Os neoleitores possuem uma concepgao de leitura associada a oralizagado do
texto escrito. A fluéncia ainda é pouca — fazem uma leitura lenta, entrecortada, com
interrupgoes, cometem omissao de palavras, de trechos, trocam de palavras —, fazem
pseudoleitura e muitos ainda precisam de ajuda para ler. Evocam conhecimentos prévios
para preencher lacunas na leitura e, nesse processo, ouvem mais o que ja sabem
sobre o tema do que o que o texto diz. Nao costumam reler, retomar o texto em
busca de informag6es nao retidas na meméria. Apreendem o tema, mas tém dificul-
dade de reproduzi-lo oralmente, falando de experiéncias préprias relacionadas a ele.
Tém dificuldade com o discurso metalinguistico, ou seja, em pensar o proprio processo
de leitura. A leitura é mais orientada pelo interesse expressivo do que pelo analitico:
ha a preferéncia maior pela informagao conhecida/prévia/evocada do que pela nova.
Como se vé, o papel do mediador entre livro e leitor é essencial para que o neoleitor se
torne leitor.

Para Geraldi (1991), leitura é um processo de interlocugdo entre leitor e autor,
mediado pelo texto: “é o encontro com o seu autor ausente que se da pela sua palavra
escrita”. O leitor, neste processo, reconstréi o texto com sua leitura, atribuindo a ele
a sua significacdo, baseado em suas leituras anteriores e em suas experiéncias de
vida. Por isso, nas agdes voltadas para a formacédo do leitor, é necessario prever,
sempre, a mediagao, isto porque somente a presenca do livro por si s6 ndo promove
a leitura. Se assim fosse, ja teriamos avangado muito em termos de formacao de
leitores, tendo em vista os diversos programas de distribuicao de livro —bons livros —
pelos quais eles chegam, mas a leitura nao.

Assim, se o primeiro desafio é quanto a chegada do livro as maos dos neoleitores,

o segundo é que esses livros sejam conhecidos, passem a fazer parte do cotidiano da

10 Cultura popular nédo é apenas a que provém das classes populares, mas constitui-se a partir de alguns tragos que podem
caracterizar uma determinada forma de conhecimento chamado de popular. A ambiguidade, por exemplo, € um desses tragos, pois
acultura popular pode conter elementos reaciondrios assim como elementos progressistas. Ou a heterogeneidade, que permite que
elementos de natureza diferentes sejam acoplados ou bricolados, formando, segundo Gramsci, um “aglomerado indigesto”.
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escola, da comunidade e, especialmente, ganhem seu primeiro leitor: o educador. Ja
vimos que até nao leitores estdo convencidos de que a leitura é importante, sabemos
que os professores ficam felizes quando chegam livros para seus alunos, mas, muitas
vezes, o caminho para a formagao do leitor se encerra ai, como se o neoleitor ja fosse
um leitor. E sem essa cumplicidade do mediador, os livros podem continuar silenciosos,
inclusive quando abertos. Por isso, hd que se pensar uma formagao continuada de
educadores/leitores, sem o que os livros continuardo a servir apenas aqueles que ja
sao leitores.

Além da formacéo do educador, ndo é possivel pensar que a distribuicédo de
livros ndo implique, também, avaliacdo da sua recepcéo, tanto pelos educadores como
pelos neoleitores e por todos 0os que se envolvem nesse processo. Mas, em que
medida as politicas de Estado ouvem aqueles a quem se destinam os livros? O que
tém a dizer os professores da EJA sobre os livros que recebem? O que dizem os
neoleitores sobre os livros e sobre a maneira como tiveram acesso a eles? (entendendo
que ter acesso néo é apenas receber um pacote de livros, mas todo o processo de
mediacao que isso deve pressupor). Que impactos os livros provocaram na
comunidade?

Visando expandir-se, o mercado editorial estd sempre atento para as demandas
e desejos dos seus consumidores/leitores, e esse exemplo deveria ser seguido nas
politicas de Estado, obviamente ndo para ficar apenas nos desejos imediatos, mas
para, conhecendo o de que gostam, o que desejam (seu “desenvolvimento real”),
poder atuar na “zona de desenvolvimento proximal”, vislumbrando o “desenvolvimento
potencial” (Vigotsky, 1988).

Outro ponto importante em relacao ao encontro do livro com o neoleitor tem a
ver com as formas como o livro é divulgado. Na vida fora da escola, um leitor busca
ler um livro depois que um amigo o indica; quando um livro é indicado em uma
resenha; quando um determinado autor da uma entrevista e lhe desperta simpatia;
quando um livro é transformado em minissérie ou novela na televisdo e o motiva a ir
em busca de detalhes da histéria — enfim, situagdes em que a motivagao é o desejo, e
nao a obrigagao, ou a curiosidade, e nao a burocracia. E se na vida do leitor ter um
livro nas maos significa uma conquista, na escola isso pode significar mais uma tarefa
imposta a ser cumprida.

Diante desse quadro, algumas questdes se colocam para reflexao e agao:

— sem uma educacao de qualidade e continuada, jovens, adultos e idosos podem
até voltar a estudar, mas grande parte deles ndo poderé fazer da leitura e da
escrita uma arma de cidadania;

— aescola sozinha néo forma leitores, mas a sociedade como um todo (governo,
ONGs, imprensa, mercado editorial, bibliotecas, movimentos sociais, etc.)
precisa se envolver na formacao permanente do leitor, na democratizacéo da
cultura escrita, uma vez que se aprende a ler nao apenas em idade escolar,
mas em qualquer idade. A escola é um momento da formagdo do leitor,
porém, se nédo forem criadas outras instancias educativas em que a leitura

possa ser praticada, teremos pessoas que, por motivos sociais e culturais,
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continuarao sendo leitores e progredirao em suas leituras, e outras que
retrocederdo e abandonarao qualquer prética de leitura.n Ou seja: a formacao
do leitor acontece na e para além da escola;12

programas que facam os livros chegarem aos neoleitores sao importantes e
devem incluir outros espagos sociais além da escola e das bibliotecas;
entre o neoleitor e o livro, € imprescindivel a presenca do mediador, entendido
como aquele que nado apenas entrega os livros ou prepara atividades
burocraticas de leitura, mas alguém que é um leitor de fato;

as bibliotecas devem se tornar mais préximas dos neoleitores, locais em
que eles se sintam motivados a frequentar. Para isso, € necesséario serem
pensados acervos que atendam também aos neoleitores, hordarios de
funcionamento adequados ao publico adulto trabalhador, bibliotecérios e
funcionérios preparados para servirem de mediadores entre a leitura e esses
leitores iniciais jovens, adultos e idosos, eventos de integragao entre a
comunidade e a biblioteca, etc.;

a caminhada dos neoleitores deve ser composta por livros e revistas com
variados géneros textuais, classicos da literatura, textos contemporaneos,
enfim, todos os materiais possiveis e que ampliem sua experiéncia leitora;
é importante estimular autores ja consagrados a adotar como interlocutor o
neoleitor, tal como muitos adotam criancgas e jovens € a eles destinam obras
que, devido a sua magnifica qualidade literaria, acabam transcendendo o

leitor virtual inicial e, portanto, rompendo com as faixas etdrias.

Assim, pensar politicas para a leitura voltadas ao neoleitor deve contemplar o
acesso a livros adequados ao seu perfil e a formagao de mediadores-leitores, mas sera
necessario também prever a criagdo de uma cultura de leitura na qual o neoleitor

possa sentir-se pertencente a uma comunidade da qual apenas sonhava fazer parte.
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colecaoparatodos>.

Contém nove ensaios elaborados a partir da andlise e interpretagdo dos dados
obtidos pela pesquisa “Juventude, juventudes: o que une e o que separa”, realizada pela
Unesco em 2004. Apds a divulgagdo dessa pesquisa, o Brasil passou a incorporar
novos elementos nos seus estudos sobre juventude, por exemplo, a realidade dos sujeitos

da faixa etdria de 25 a 29 anos e a realidade da populagéo jovem do campo.
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MEC/Secad, Unesco, 2006. p. 93-102. Disponivel em: <http://forumeja.org.br/un/

files/Formacao_de educadores_de_jovens e adultos .pdf>.

Apresenta a concepgao e a experiéncia de formagao permanente e continuada
de educadores que estao em sala de aula advindas da atuacao da organizagao nao
governamental Vereda Centro de Estudos em Educacao, fundada em 1983, onde esses
educadores receberam a influéncia primordial das idéias de Paulo Freire, com quem

tiveram o privilégio de discutir o que faziam e de planejar o que iriam fazer. Segundo a
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autora, a maior vantagem da formag&o permanente é ela acontecer com educadores que
estdo exercendo o seu papel numa sala de aula. Isso quer dizer que esses educadores
estao enfrentando questoes objetivas e reais, que exigem deles respostas nem sempre
faceis. Tém, portanto, o primeiro elemento para um trabalho de formac&o: sentem a
necessidade de melhor desempenho profissional. A formacao permanente dos educadores
apresenta as seguintes exigéncias: a necessidade de cumplicidade entre o formador e o
educador; é preciso contar com formadores que, além da competéncia no fazer
pedagdgico, sejam competentes na condugao e estimulagdo do grupo; o trabalho de

formagado demanda tempo; a formagéo exige espago e horario bem definidos.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. A educagao popular e a educagéao de jovens e adultos:
antes e agora. In: MACHADO, Maria Margarida (Org.). Formacéo de educadores de
Jjovens e adultos: Il Seminario Nacional. Brasilia: MEC/Secad, Unesco, 2008. p. 17-56.

Disponivel em: <http://forumeja.org.br/files/livrosegsemi.pdf>.

Apresenta as reflexdes trazidas na conferéncia de abertura do II Semindario
Nacional de Formacao de Educadores de Jovens e Adultos, proferida por Carlos
Rodrigues Brandao, mestre e educador popular que atuou durante muitos anos em
Goiéas. Entre outras questoes, ressalta que é preciso conhecer a experiéncia concreta
da vida, como ela se traduz na reza, na danga, na mesa, rememorando a inocéncia
singela das fichas de culturas do método Paulo Freire. Para ele, é a experiéncia de uma
classe que toma sua prépria vida, seu destino. Destaca ainda que tornar a cultura
“popular” é um trabalho politico a ser assumido pela prépria cultura popular e, para
tanto, apresenta uma retomada histérica das véarias concepgoes de educacao popular

no Brasil, apontando suas reconfiguracoes e potencialidades nos dias atuais.

BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC). Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizacao e Diversidade (Secad). Secretaria de Educagao Profissional e Tecnolégica.
Projeto base ProJovem Campo — Saberes da Terra: Programa Nacional de Educacao
de Jovens Agricultores(as) Familiares Integrada a Qualificagao Social e Profissional.
Brasilia, 2009. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/
projovem_projetobase2009.pdf>.

O documento do projeto base do ProJovem Campo — Saberes da Terra, de
2009, situa a criacao do Programa Saberes da Terra em 2005, tendo como foco a
escolarizagdo em nivel fundamental com qualificagao inicial de agricultores familiares.
Incorporado ao ProJovem em 2007, destina-se a garantir o ensino fundamental a
jovens agricultores(as), na modalidade educagao de jovens e adultos integrada a
qualificacao social e profissional. O documento justifica a necessidade de uma acao
especifica voltada para a populagao do campo, apresenta um Projeto Politico Pedagégico
Integrado, destaca a importéancia da organizacdo dos tempos e espacos formativos

numa proposta para o campo, trata da formacao continuada dos educadores e
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coordenadores pedagdgicos e finaliza abordando aspectos de gestdo, monitoramento,

financiamento e recursos humanos vinculados ao Programa.

BRASIL. Ministério da Educagao (MEC). Secretaria de Educagao Profissional e
Tecnoldgica (Setec). Programa de Integragdo da Educagéo Profissional com a Educagao
Basica na Modalidade de Educagao de Jovens e Adultos — Proeja — educagéo profissional
técnica de nivel médio: ensino médio, documento base. Brasilia, 2007. Disponivel em:

<portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdfZ/proeja_medio.pdf>.

A decisao de ofertar cursos que integram formacao geral e formacao profissional
esté colocada desde a revogacédo do Decreto n° 2.208/97 pelo Decreto n° 5.154/04.
Nesse contexto, o governo federal criou o Proeja como uma alternativa de formacéao
para os jovens e adultos trabalhadores. Elaborado com a participacao de educadores,
pesquisadores e gestores que atuam na modalidade de Educacao de Jovens e Adultos
(EJA) e na modalidade de educacao profissional, o documento base tem por finalidade
subsidiar a implantagado do Proeja ndo apenas no ambito da rede federal de educagédo
profissional e tecnoldgica, mas também nas redes estaduais e municipais de ensino. O
texto inicia situando historicamente a temaética da EJA, seus sujeitos e a importancia de
uma proposta de integracao entre formacao geral e formacao profissional para a populacao
jovem e adulta trabalhadora; em seguida, aborda os percursos descontinuos e
descompassados da educagéo basica no Brasil, apresenta as concepgdes e principios
que norteiam o Programa, propde um projeto politico pedagdgico integrado para o

Programa e, por fim, aborda aspectos operacionais relacionados a implantagéo do Proeja.

BRASIL. Secretaria Nacional de Juventude. Projeto pedagégico integrado — PPI —
ProJovem Urbano. Brasilia, 2008. Disponivel em: <http://www.projovemurbano.gov.br/
userfiles/file/SET%202008_%20PP1%20FINAL.pdf>.

O Programa Nacional de Inclusédo de Jovens: Educacao, Qualificacdo Profissional
e Agdo Comunitaria (ProJovem) foi langado em 2005, como uma das ag¢des do Plano
Nacional de Juventude, sob a responsabilidade da Secretaria Nacional de Juventude,
articulada aos Ministérios da Educacao, do Trabalho e Emprego e do Desenvolvimento
Social. Os resultados da sua avaliagao, apés dois anos de implementado, fez com que
se propusessem vérias outras agdes, configurando o ProJovem Integrado, que
compreende quatro modalidades: ProJovem Adolescente, ProJovem Urbano, ProJovem
Campo e ProJovem Trabalhador. O documento de referéncia do ProJovem Urbano,
denominado Projeto Pedagdgico Integrado (PPI) apresenta, na primeira parte, um
histérico da experiéncia inicial do ProJovem, seu processo de implantagéo,
monitoramento e avaliacdo. Na segunda parte sdo destacados: os aprendizados
adquiridos com a experiéncia inicial, no que concerne aos desafios da gestdo do
Programa; o significado desse nova fase com foco no urbano; a proposta do curriculo

integrado; as questdes relativas a organizagao do trabalho pedagdgico; o destaque
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sobre a atuagédo dos educadores; e o sistema de avaliagdo. Apresenta, ainda, no Capitulo
9, as especificidades da execucao do ProJovem Urbano na unidades prisionais e, no
seu ultimo capitulo, a proposta de formagéao dos educadores do programa. O enderego

eletrénico do ProJovem é <http://www.projovemurbano.gov.br/site/>.

EDUCANDO para a liberdade: trajetérias, debates e proposi¢des de um projeto para a
educagao nas prisoes brasileiras. Brasilia: Unesco, 2006. 70 p. Disponivel em: <http:/
/unesdoc.unesco.org/ulis/cgi-bin/ulis.pl?catno=1495156&set=4AbB721A 0 204&gp=
16lin=16&ll=1>.

O Projeto Educando para a Liberdade é resultado de uma parceria entre o Ministério
da Educacdo, o Ministério da Justica e a Unesco, com o apoio do governo do Japéo,
envolvendo uma série de atividades e conquistas no campo da educagéo nas prisoes, entre
elas: oficinas técnicas, seminarios, proposi¢des para a alteracao da Lei de Execugéo Penal,
financiamento de projetos junto aos sistemas estaduais e o proprio fortalecimento das
relagbes entre os érgéos do Governo responsaveis pela questdo no ambito federal. Este
livro contém breve histérico do Projeto, dois textos de especialistas internacionais e um
documento referencial resultante dos debates realizados com representantes de todos 0s

Estados brasileiros no Seminério Nacional pela Educagao nas Prisoes, realizado em 2006.

FAVERO, Osmar; IRELAND, Timothy (Orgs.). Educagdo como exercicio de diversidade.
Brasilia: Unesco, MEC/Secad, ANPEd, 2005. 480 p. (Colegdo Educagéo para Todos, v.

7). Disponivel em: <http://forumeja.org.br/colecaoparatodos>.

Os textos reunidos nesta coletanea foram originalmente publicados na Revista
Brasileira de Educacéo, editada pela Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa
em Educacéo (ANPEd). A selegao dos textos utilizou como critério a identificagdo dos
temas essenciais sobre o respeito a diversidade, organizados em cinco blocos: Educacao
de Jovens e Adultos (EJA), movimento étnico-racial, educagdo no campo, sexualidade,
e etnia/indio. Os textos especificos de EJA focalizam a aprendizagem dos sujeitos
jovens e adultos, os desafios dos processos de alfabetizagao e escolarizacéo e o
Programa Integracao, iniciativa da Central Unica dos Trabalhadores (CUT), como uma

proposta de educacgao formulada pelos trabalhadores.

FAVERO, Osmar; SPOSITO, Marilia Pontes; CARRANO, Paulo; NOVAES, Regina Reys
(Orgs.). Juventude e contemporaneidade. Brasilia: Unesco, MEC/Secad, ANPEd, 2007.
285 p. (Colecéo Educacgéao para Todos, v. 16). Disponivel em: <http://forumeja.org.br/

colecaoparatodos>.

A maioria dos textos reunidos neste livro foi originalmente publicada na Revista

Brasileira de Educacdo, editada pela Associagdo Nacional de Pés-Graduagao e
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Pesquisa em Educagao (ANPEd), e dois séo inéditos. A coletanea pde em evidéncia
uma tematica relevante para a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA): a questao da
juventude. O Brasil viveu, em especial nos anos 1990, o chamado processo de
juvenilizacdo da EJA, que impulsionou educadores, pesquisadores e gestores a
tomarem o tema do jovem como relevante para se pensar a politica publica voltada
para esse publico, principalmente no que tange as ofertas de escolarizacdo. Na
primeira parte do livro, intitulada "Juventudes no mundo contemporaneo”, quatro
textos tratam das transformacoes mais gerais que afetam a vida dos jovens em
diferentes momentos da modernidade. Na segunda, intitulada "Modos de ser
jovem”, séo reapresentados os muitos dilemas contemporéneos por meio de
trajetérias e estratégias de jovens na Bélgica, nos Estados Unidos e no Brasil. A
terceira parte, que contém o0s ensaios originais, trata da “Juventude e politicas
publicas no Brasil”, numa tentativa de anélise e balango dessas politicas e seus
objetivos de assegurar direitos e ampliar oportunidades de insercao social para os

diferentes segmentos da juventude brasileira.

HENRIQUES, Ricardo; BARROS, Ricardo Paes de; AZEVEDO, Jodo Pedro (Orgs.).
Brasil alfabetizado: caminhos da avaliagdo. Brasilia: MEC/Secad, 2006. 216 p. (Colecéo
Educagao para Todos, v. 18, Série Avaliagdo n. 1). Disponivel em: <http://

forumeja.org.br/colecaoparatodos>.

A Série Avaliagdo, dedicada ao Plano de Avaliagdo do Programa Brasil
Alfabetizado, é composta por cinco livros. O primeiro livro da série esta dividido em
cinco capitulos. O primeiro contextualiza historicamente o Programa Brasil
Alfabetizado entre as agoes governamentais federais voltadas para a alfabetizacao
de jovens e adultos, partindo da situacdo da populacao brasileira diante dos
parametros internacionais. O segundo apresenta o Plano de Avaliagdo do Programa
Brasil Alfabetizado: a justificativa, os aspectos conceituais referentes a avaliagao
stricto sensu, a origem da demanda por avaliagado, as condi¢oes de avaliabilidade e
as potencialidades da avaliagéo e a ordenacéo das diversas avaliagdes possiveis. O
terceiro traz a andlise dos dados coletados durante o Mapeamento Nacional de
Iniciativas de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos, que visou identificar as instituigoes,
governamentais ou ndo, que desenvolviam acoes de alfabetizacdo de jovens e adultos.
O quarto apresenta o funcionamento do Programa Brasil Alfabetizado durante os
anos de 2003, 2004 e 2005, desde o fluxo de informagdes do Programa, as cadeias
de interacgdes e as etapas de implementagao até a analise dos dados do Sistema
Brasil Alfabetizado (SBA), registro administrativo que contém informagoes sobre os
alfabetizandos, alfabetizadores, turmas e entidades parceiras. Por Gltimo, o quinto
capitulo consolida os diagnésticos existentes acerca do nivel de escolaridade de
jovens e adultos brasileiros, com dados desde o alfabetismo — absoluto ou funcional,
terminologia consagrada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) —
até a demanda potencial por alfabetizagdo e educagéo de jovens e adultos, informagdes

Uteis para a tomada de decisao pelos gestores do Programa.
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HENRIQUES, Ricardo; BARROS, Ricardo Paes de; AZEVEDO, Jodo Pedro (Orgs.).
Brasil alfabetizado: experiéncia de campo de 2004. Brasilia: MEC/Secad, 2006. 148 p.
(Colegao Educacéao para Todos, v. 19, Série Avaliacao, n. 2). Disponivel em: <http://

forumeja.org.br/colecaoparatodos>.

O segundo livro da Série Avaliagdo apresenta a trajetéria de implementacao da
iniciativa para a afericao do desempenho cognitivo dos alfabetizandos e para a coleta de
informag6es socioecondmicas sobre o publico atendido pelo Programa Brasil Alfabetizado
(PBA). Os dois primeiros capitulos da Segao I, “"Experiéncia do pré-teste: processo de
aprendizagem”, apresentam as matrizes de referéncia que fundamentaram a construgéo
dos testes cognitivos de Leitura/Escrita e Matematica. De forma detalhada e exaustiva,
sdo apresentadas as instrumentalizagdes de cada uma das competéncias (descritores) e
a exigéncia relativa de cada item (nivel de dificuldade) para aferir, por meio da Teoria de
Resposta ao Item (TRI), o nivel de proficiéncia alcangado por alfabetizando avaliado. O
capitulo seguinte traz o relato da experiéncia de campo, listando as principais percepcoes
relacionadas a aplicagdo dos testes, em dezembro de 2004. Ao final dessa segdo é
apresentada a primeira tentativa de tratamento dos dados oriundos da correcéo dos
testes cognitivos de Leitura/Escrita e Matematica. A Secdo 11, “Desafios da amostragem”,
compode-se de quatro capitulos que abordam estudos relacionados a estratificacéo e ao
desenho de amostras — tanto para os alfabetizandos e turmas do PBA quanto para uma
pesquisa exploratéria que buscaria estimar a demanda por cursos de alfabetizagéo.
Embora com termos muito técnicos e proprios da linguagem de avaliagdo, os autores
destacam a germinacao de um enriquecedor processo de aprendizagem e construgao

coletiva vivido a partir dessa experiéncia inicial de avaliagdo cognitiva realizada no PBA.

HENRIQUES, Ricardo; BARROS, Ricardo Paes de; AZEVEDO, Joao Pedro (Orgs.).
Brasil alfabetizado: marco referencial para avaliagdo cognitiva. Brasilia:MEC/Secad,
2006. 64 p. (Colegao Educagao para Todos, v. 20, Série Avaliagdo, n. 3). Disponivel

em: <http://forumeja.org.br/colecaoparatodos>.

O terceiro livro da Série Avaliagao apresenta o resultado final do processo de
construcao do sistema de avaliagao cognitiva do Programa Brasil Alfabetizado, sendo
a base primordial das agoes avaliativas implementadas durante os anos de 2005 e
2006. Nos dois capitulos iniciais estao as matrizes de referéncia de Leitura/Escrita e
Matematica e, no anexo, dois documentos fundamentais para os educadores e gestores
compreenderem o processo de aplicacdo e registro dos testes cognitivos: o Manual de

Aplicacao e a Folha de Registro.

HENRIQUES, Ricardo; BARROS, Ricardo Paes de; AZEVEDO, Jodo Pedro (Orgs.).
Brasil alfabetizado: como entrevistamos em 2006. Brasilia: MEC/Secad, 2006. 192 p.
(Colecao Educagéo para Todos, v. 21, Série Avaliagdo, n. 4). Disponivel em: <http://

forumeja.org.br/colecaoparatodos>.
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O quarto livro da Série Avaliagdo contém os instrumentos de pesquisa —
questiondrio socioeconémico reduzido (alfabetizando), questionario socioecondmico
completo (alfabetizando), questionario de gestao e selegao (alfabetizador), questionario
de gestdo (responséavel técnico-pedagdgico) — e os respectivos Manuais do
Entrevistador, desenvolvidos no ambito do Plano de Avaliagdo do Programa Brasil
Alfabetizado (PBA). E uma referéncia importante para educadores e gestores que se
ocupam da avaliacao de programas educacionais ou, ainda, para os que desejam

conhecer iniciativas de avaliacdo de projetos sociais.

IRELAND, Timothy; VOVIO, Claudia (Orgs.). Construgao coletiva: contribuigbes a
educagado de jovens e adultos. Brasilia: Unesco, MEC/Secad, RAAAB, 2005. 362 p.
(Colecdo Educagao para Todos, v. 3). Disponivel em: <http://forumeja.org.br/

colecaoparatodos>.

Os relatos de experiéncias e préaticas reunidos neste livro foram selecionados
nos 18 numeros da Revista Alfabetizagao e Cidadania, publicada pela Rede de Apoio a
Acéo Alfabetizadora do Brasil (RAAAB). Esse periddico, desde 1994, se constituiu em
importante espago para o intercambio de experiéncias, sistematizacéo de praticas e
disseminacao de principios e idéias por parte de pesquisadores, gestores de politicas,
representantes de movimentos sociais, educadores e educandos que se inserem no
campo da educacdo de jovens e adultos (EJA), tornando-se uma referéncia nos
processos de formacao de educadores. No livro, os textos foram agrupados em oito
blocos: politica publica para EJA — trajetorias; reconhecendo alguns conceitos; por
dentro do mundo do trabalho; movimentos na diversidade; educadores em formacao;
o curriculo e 0 ambiente escolar; da oralidade a escrita; entender-se com a matematica.
Contém, ainda, um epilogo que apresenta a politica de EJA do governo Lula, na

perspectiva dos gestores do Ministério da Educagao.

KADT, Emanuel de. Catdlicos radicais no Brasil. [2. ed. rev.]. Brasilia: Unesco, MEC,
2007. 332 p. (Colegao Educagao para Todos, v. 17). Disponivel em: <http://

forumeja.org.br/colecaoparatodos>.

Obra publicada originalmente pela Oxford University Press, em 1970, teve a
primeira edigdo em portugués pela Editora Universitaria da UFPB, de Jodo Pessoa, em
2003, com apoio do Comité dos Produtores de Informacado Educacional (Comped), e
reproducao contratada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), no &mbito do Programa de Publicagbes de Apoio a Formagao
Inicial e Continuada de Professores. Esta nova edicao, inteiramente revista, conta com
uma apresentacao escrita pelo professor Osmar Favero. Obra de referéncia obrigatéria
para os estudos sobre educacéo popular, justifica-se a sua incluséo na Colegao Educagao
para Todos por analisar uma das experiéncias mais importantes de educagao de jovens

e adultos na perspectiva de educagao popular, o Movimento de Educacao de Base (MEB).
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LIMA FILHO, Domingos Leite. Educagao de Jovens e Adultos (EJA) e mundo do
trabalho: elementos para discussao da reconfiguragao do curriculo e formagéo de
educadores. In: MACHADO, Maria Margarida (Org.). Formagdo de educadores de
jovens e adultos: II Seminario Nacional. Brasilia: MEC/Secad, Unesco, 2008. p. 119-

130. Disponivel em: <http://forumeja.org.br/files/livrosegsemi.pdf>.

A questao da reconfiguragéo do curriculo da Educagéo de Jovens e Adultos (EJA) é
inserida no debate da formacéao de educadores partindo da necessidade de se estabelecer
uma relagéo entre a EJA e o mundo do trabalho. O autor busca identificar as relagoes entre
a escolarizagdo basica e profissional e as possibilidades e limites dessas modalidades de
ensino contribuirem para o acesso, permanéncia e mobilidade dos educandos no mundo
do trabalho. No que tange a escolarizagao bésica, evidencia a necessidade de sua
universalizacdo ndo dual, tendo como referéncia o trabalho, base da produgao material e
intelectual, seguida de processos de profissionalizacao, seja na educacao superior, seja na
técnica/tecnolédgica. Destaca, no entanto, que, entre essa perspectiva e as condigdes socio-
histdricas e estruturais em que vivemos na sociedade brasileira, hd uma dura situacdo social
de desigualdade, responsavel pela expulsdo de milhdes de jovens e adultos dos processos
de escolarizagdo. Com base em resultados de pesquisa, apresenta a importancia atribuida
pelos alunos da EJA a escolarizagéo, suas expectativas e esperancas numa melhora das
condicoes de vida e de trabalho com a ajuda da escola. Finaliza dialogando com os desafios
postos ao curriculo da EJA, a partir das dimensbes concretas da experiéncia do trabalho, e
ensejando que a politica publica voltada para jovens e adultos trabalhadores tenha por
objetivos a garantia da oferta qualificada e das condigdes de permanéncia, a construgdo de
curriculos plenos de significados e a formac&o de educadores comprometidos com a qualidade

social, com a democracia e com a formag@o humana integral, livre e criadora.

MACHADO, Maria Margarida (Org.). Formacgéo de educadores de jovens e adultos: 11
Seminério Nacional. Brasilia: MEC/Secad, Unesco, 2008. Disponivel em: <http://

forumeja.org.br/files/livrosegsemi.pdf>.

Livro resultante de parceria entre os Féruns de EJA do Brasil e a Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizagéo e Diversidade (Secad), do Ministério da Educagao
(MEC), publicado a partir do II Semindrio Nacional de Formagdo de Educadores de

Jovens e Adultos, realizado em Goiédnia, em 2007.

PAIVA, Jane; MACHADO, Maria Margarida; IRELAND, Timothy (Orgs.). Educagao de
jovens e adultos: uma memoria contemporanea 1996-2004. Brasilia: Ministério da
Educacéo, Unesco, 2005. 183 p. (Colegao Educacéo para Todos, 1). Disponivel em:
<http://forumeja.org.br/colecaoparatodos>.

O livro que da inicio a Colegao Educagéo para Todos consolida a memoria contem-

poranea da educacao de jovens e adultos no periodo 1996-2004. Apresenta documentos,

Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 82, p. 137-147, nov. 2009.



declaragbes e relatérios produzidos no contexto brasileiro e internacional, tendo como
ponto de partida a preparagao do Brasil para a V Conferéncia Internacional de Educagéo de
Adultos, ocorrida na Alemanha, em 1997. Segue com a avaliacdo dos compromissos
nacionais perante as metas previstas na Declaracao de Hamburgo e o desdobramento
dessas agbes no Pais pela intensa mobilizagdo dos Féruns de EJA e pela realizagao anual

dos Encontros Nacionais de Educagao de Jovens e Adultos (Enejas) desde 1999.

PEREIRA, Julio Emilio Diniz. Estudos e pesquisas sobre formagdo de educadores de
jovens e adultos: andlise dos trabalhos e posteres aprovados na ANPEd (2000-2005).
In: SOARES, Leoncio (Org.). Formagao de educadores de jovens e adultos. Belo Horizonte:
Auténtica; Brasilia: MEC/Secad, Unesco, 2006. p. 187-201. Disponivel em: <http://

forumeja.org.br/un/files/Formacao_de educadores_de jovens_e adultos_.pdf>.

Por meio de uma analise dos trabalhos e pOsteres aprovados e apresentados nas
reunides anuais da Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educacao
(Anped), entre 2000 e 2005, o autor discute os relatos de pesquisas realizadas no Brasil
sobre a tematica da formacgao de educadores de jovens e adultos. Apresenta, inicialmente,
dados numéricos sobre as publicagbes selecionadas e analisa o contetido dos textos,
evidenciando os principais referenciais teéricos e metodolégicos usados pelas
investigagdes académicas, as principais conclusdes a que esses estudos chegaram, o
que foi sugerido como principios dessa formagéo, as perguntas ainda a serem respondidas
e as lacunas a serem preenchidas. Nas consideracdes finais, o autor destaca a necessidade
de pesquisas que abordem com mais clareza a formacéo inicial de educadores de jovens
e adultos, ressalta a ndo interface entre as pesquisas sobre formacao docente em geral

e as pesquisas que tratam da formacao de educadores para EJA.

PONTUAL, Pedro; IRELAND, Timothy (Orgs). Educagao popular na América Latina:
desafios e perspectivas. Brasilia: Unesco, MEC/Secad, CEAAL, 2006. 270 p. (Colegéo

Educacéo para Todos, v. 4). Disponivel em: <http://forumeja.org.br/colecaoparatodos=>.

Os textos que compdem esta coletanea foram originalmente publicados em La
Piragua, Revista Latinoamericana de Educacion y Politica, nimeros 19, 20 e 21, sob a
responsabilidade do Conselho de Educagao de Adultos da América Latina (CEAAL).
O peridédico tem por objetivo compartilhar com educadores de jovens e adultos os
resultados da reflexao latino-americana sobre a vigéncia e as perspectivas atuais da
educagao popular que vem sendo produzida no ambito do CEAAL, uma rede latino-
americana de cerca de 200 organizagdes ndo-governamentais, situadas em 21 paises
do nosso continente, e que, desde principios dos anos 1980, vem cumprindo a missédo
de ser um espaco de articulacgao e sistematizacao do movimento. Os organizadores da
coletdnea informam que os textos reunidos apresentam rica variedade de visbes e
experiéncias, porque seus autores sdo de diversos paises e, também, por serem

contribuigées marcadas por suas proprias experiéncias educativas, pelo
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desenvolvimento de suas preocupagdes tematicas e, de modo mais geral, pela leitura

de sua prépria trajetéria de militancia politica e social.

PORTAL FORUNS EJA BRASIL (www.forumeja.org.br)

Desde 1994, professores da Faculdade de Educagéo e do Instituto de Matematica
da Universidade de Brasilia constituem o Grupo Lattes/CNPq "Aprendizagem, tecnologias
e educagéo a distancia”, que, desenvolvendo pesquisas sobre aprendizagem colaborativa
no ambiente virtual multimidia, elaborou o conceito “comunidade de trabalho/
aprendizagem em rede” (CTAR). Com o objetivo de contribuir para a formacao de
professores de EJA e conjugar os resultados da CTAR com os do Observatério Incluséo
Educacional e Tecnologias Digitais, desenvolveu-se o Portal Foruns EJA Brasil, que
abriga: a meméria dos Encontros Nacionais de EJA (Enejas) e dos Semindrios de
Formagao de Educadores de EJA; publicagdes em dominio publico que dialogam com
o campo, por exemplo, as obras de Paulo Freire e os livros da Colegao Educacéo para
Todos; diversas mobilizacbes que envolvem o campo da EJA no Brasil, tais como a VI
Conferéncia Internacional de Educagéo de Adultos (Confintea VI), a Conferéncia Nacional
de Educacgéao (Conae), os concursos promovidos pelo Centro de Cooperacién Regional
para la Educacién de Adultos en América Latina y el Caribe (Crefal) e pela Organizagao
dos Estados Ibero-Americanos (OEI).

Destacam-se no Portal, como principais sitios:

Endereco eletrénico Tipo de organizacao Administracao/parcerias

Administrado pelos féruns
estaduais de EJA, sendo que a
Organizacao geografica | pagina nacional esta sob a
administracao do Férum de EJA
do DE.

www.forumeja.org.br

Administrado pela coordenacao
do Grupo de Trabalho 18 da
ANPEd

Organizagao por

www.forumeja.org.br/gt18 segmento: universidade

Organizacao tematica: | Administrado pela coordenagao
www.forumeja.org.br/pf EJA integrada a da pesquisa vinculada ao Edital
educagao profissional | Proeja/Capes/Setec da FE/UFG

Organizacao tematica: | Administrado pela equipe do

www.forumeja.org.br/ep educagao nas prisoes portal Féorum de EJA do DF

Administrado coletivamente pelas
universidades que participam dos
féruns de EJA

Organizagao por

www.forumeja.org.br/un . .
segmento: universidade

Administrado pela equipe do
portal do Férum de EJA do DF,
em parceria com Féorum Mineiro
de EJA e Universidade Federal
Fluminense

Organizacao tematica:

www.forumeja.org.br/edupopular educacdo popular
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SEMINARIO NACIONAL PELA EDUCAGAO NAS PRISOES, 2006, Basilia. Semindrio
[...]: significados e proposigées. [Brasilial: Unesco, 2006. 8 p. Disponivel em: <http:/
/forumeja.org.br/ep/files/Diretrizes.final_.pdf>.

Consolida os resultados dos debates do Seminario e apresenta 40 proposigoes
organizadas em trés eixos: no ambito da gestao, articulacdo e mobilizagdo, quanto a
formacéo e valorizagéo dos profissionais envolvidos e quanto aos aspectos pedagogicos.
Recomenda a articulagdo entre os érgaos publicos e a sociedade civil, na tentativa de

concretizagao das proposigoes levantadas.

SOARES, Ledncio (Org.). Formagao de educadores de jovens e adultos. Belo Horizonte:
Auténtica; Brasilia: MEC/Secad, Unesco, 2006. Disponivel em: <http://forumeja.org.br/

un/files/Formacao_de_educadores_de jovens_e adultos_.pdf>.

Livro resultante de parceria entre os Féruns de EJA do Brasil e a Secretaria de
Educacgao Continuada, Alfabetizagéo e Diversidade (Secad), do Ministério da Educagao
(MEC), publicado a partir do I Seminario Nacional sobre a Formagao do Educador de

Jovens e Adultos, realizado em Belo Horizonte em 2006.

TELES, Jorge Luiz; CARNEIRO, Moénica de Castro Mariano (Orgs.). Brasil alfabetizado:
experiéncia de avaliagdo dos parceiros. Brasilia: MEC/Secad, 2006. 228 p. (Colecéo
Educagédo para Todos, v. 22, Série Avaliacéo, n. 5). Disponivel em: <http://

forumeja.org.br/colecaoparatodos>.

No ultimo volume da Série Avaliagdo, a Secretaria de Educacado Continuada,
Alfabetizacéo e Diversidade (Secad), do Ministério da Educagao (MEC), disponibiliza
os dados levantados no mapeamento das avaliacoes feitas pelos parceiros do Plano de
Avaliacao do Programa Brasil Alfabetizado (PBA), ocasiao em que se pode investigar
as diferentes possibilidades de avaliagao dos projetos, bem como captar de que forma
0s parceiros entendiam um processo avaliativo. Apresenta, ainda, relatos sobre as
avaliacoes implementadas pelos quatro maiores parceiros da sociedade civil na execugao
do PBA: Servico Social da Industria (Sesi), Alfabetizacdo e Literatura (Alfalit),
Alfabetizagao Solidéria (Alfasol) e Central Unica dos Trabalhadores (CUT). Os quatro
relatos demonstram a pluralidade de entendimentos sobre o que é uma avaliagdo de
programa e a riqueza de informacgbes que se pode obter a partir desses processos

avaliativos.
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