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APRESENTACAO

0S “CADERNOS DA EJA” E SUA CONTIBUICAO NA POLITICA EDUCACIONAL DE CONTAGEM.

“A educacao sera libertadora na medida em
gue incentivar a reflexdo e a acdo consciente
criativa das classes oprimidas em relacdo ao
seu proprio processo de libertacdo.”

Paulo Freire.

A publicacdo que se segue - “Cadernos da EJA” - é uma contribuicdo, ndo s6 pedagogica, mas
sobretudo, politica, no que diz respeito a transformacdo da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) em nosso municipio. Fruto de um processo de construcdo coletiva com educadores e
representacdo sindical (SIND-UTE), iniciado em 2005, a concep¢ao emanante desse documento
estd alinhavada com os compromissos e a¢Oes mais progressistas discutidas nos féruns
nacionais, estaduais e regionais de EJA - movimento comprometido com a luta pela
constituicao da Educagdo de Jovens e Adultos como uma politica ptblica, um campo
educativo proprio e, mais importante, como um direito.

O lancamento dos “Cadernos da EJA” é mais uma acdo municipal articulada com outras
diretrizes e realizacdes em Contagem. Entre essas, destacamos a Conferéncia Municipal de
Educacdo, na qual foram legitimados os principios construidos pelo Grupo de Trabalho da
EJA; a Formacao Inicial com objetivo de subsidiar o debate sobre a configuracao da EJA para
todos os educadores do Projeto de Correcdo de Fluxo Escolar; a constituicio do Férum
Municipal, espaco formativo e de permanente didlogo entre os agentes sociais (Administracao
Pablica, sindicato, espacos educativos, educadores e educandos); e, por fim, a criacdo do
Programa SEJA - CONTAGEM (Sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos de Contagem), com
o objetivo primordial garantir o direito a educagdo de todos os cidaddos contagenses que
desejam iniciar, voltar ou continuar seus estudos formais.

A EJA se constitui num espaco privilegiado para a convivéncia de valores, na medida em que
agrupa sujeitos com uma diversidade, seja ela ligada as relagdes étnico-raciais e de género,
religiosas, etdrias e territoriais. Essa diversidade amplia as possibilidades de construgao de
conhecimento. Dessa forma, promover um processo de formacdo permanente e de
transformagdo na Educacdo de Jovens e Adultos, visando as especificidades desses sujeitos,
requer uma outra organizacdo pedagodgica, que articule os saberes escolares com os
conhecimentos adquiridos na vida social, garantindo o acesso a educacao. Nesse sentido, os
“Cadernos da EJA” pretendem subsidiar e fomentar a construcdo dos projetos politico-
pedagogicos nas escolas, por meio das orientacdes aqui organizadas.

Cabe aos educadores, a partir desse material, dar inicio a reflexdo sobre esse “campo plural de
prdticas educativas”, principalmente levando em consideracao as especificidades de todos os
envolvidos, possibilitando que os educandos se afirmem como sujeitos de aprendizagem,
conscientes de seu crescimento.

Lindomar Diamantino Segundo.
Secretario de Educacéo, Esportes e Cultura de Contagem.



1. A CONFIGURACAO DO CAMPO DA EJA

Vivemos momentos interessantes no Brasil atual, no que tange a EJA. Um momento, como
nas palavras de ARROYO, de reconfiguragdo da EJA como uma politica afirmativa.

Atentar para essa reconfiguragdo € de suma importdncia e mesmo que a prdtica da EJA
venha impregnada de caracteristicas que historicamente marcaram sua origem e seu
desenvolvimento no Brasil (o cardter emergencial, voluntarista e truncado) e exista uma
grande demanda social, por outro lado, o debate de (re) significagdo da Educagdo de Jovens e
Adultos estd posto, ainda que em intensidades diferentes, nas universidades, nos movimentos
sociais e ho proéprio poder publico.

Estd na agenda dos governos pensarem uma politica piblica para a EJA, contudo, faz-se
urgente o reconhecimento estatal, em todas as suas esferas, da educagdo como um direito de
todos possibilitando que a sua oferta e conseqiiente financiamento universal ao longo da vida.

Sendo assim, reconfigurar a EJA como uma responsabilidade publica, além de urgente,
torna-se salutar, principalmente em um pais em que a “divida social” com as camadas populares
¢ secular e que o gigantesco abismo da desigualdade social tem se aprofundado. A EJA
constitui-se, portanto, como um direito conquistado pelas lutas sociais das dltimas décadas;
como uma possibilidade de construgdo de uma cidadania efetiva em um pais em que os direitos
sdo desrespeitados; e por fim a EJA, enquanto tentativa de desenvolvimento da autonomia e
senso de responsabilidade das pessoas e comunidades, constitui-se em um “acerto de contas”
com o passado, ao mesmo tempo em que procura construir um futuro melhor, promissor.

Contudo, reconfigurar a EJA somente pelo aspecto da politica afirmativa ndo basta. E
essencial pensar a construgdo da educagdo para jovens e adultos centrada nos direitos dos
sujeitos. Em outras palavras, isso significa considerar o sujeito-educando, ndo pela “auséncia”,
ou pela negatividade (sujeito ndo alfabetizado, ndo escolarizado, ndo concluinte do ensino
fundamental), mas, pela sua rica trajetéria de vida, mesmo marcada pela negligéncia do
Estado. Significa, fambém, (re) significd-lo como portador de direitos inaliendveis, como a
vida, a liberdade e a educagdo durante toda vida.

Somente com essa concepgdo de educagdo emancipatdria torna-se possivel enfrentar toda
a diversidade existente em que a prépria EJA se estrutura atualmente: como por exemplo, as
diferengas e antagonismos entre os jovens, adultos e idosos, a diversidade religiosa em nossas
escolas, as relagbes étnico-raciais e de género, as negligéncias recorrentes de nossas
construgdes politico-pedagdgicas, a propria percepgdo da escola como um espago proibitivo
dos sujeitos educandos, entre outros.

2. OS SUJEITOS DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

2.1  Os jovens e adultos

A Educagdo de Jovens e Adultos ndo € restrita ao atendimento “escolar”. A EJA possui
toda uma particularidade, para além do “ensinar” aqueles que ndo concluiram (ou até nem
comegaram) os estudos escolares.



A primeira especificidade ¢ justamente o sujeito-educando dessa modalidade: Os sujeitos
da EJA, ndo sdo simplesmente definidos por determinada faixa etdria, mas principalmente por
caracteristicas culturais:

“Isto €, apesar do corte pela idade (basicamente, ndo-criangas’) esse territorio
da educagdo diz respeito a reflexdes e agoes educativas dirigidas a qualguer
Jovem e adulto, mas delimita um determinado grupo de pessoas relativamente
homogéneo no interior da diversidade de grupos culturais da sociedade
contemporénea”

O adulto - para a Educagdo de Jovens e Adultos - ndo corresponde ao estereotipo
ocidental da adultez: Aomem urbano, pertencente ds camadas médias da populagdo, com bom
nivel instrucional e inserido no mundo do trabalho em uma ocupagdo razoavelmente
qualificadd’. Pelo contrério, geralmente esse adulto, é o imigrante (ou seus descendentes) que
chega nos grandes centros urbanos proveniente das zonas rurais empobrecidas, filho dos
trabalhadores ndo-qualificados e com baixa instrugdo escolar.

Do mesmo modo, o jovem da EJA, ndo € o adolescente no sentido natural de pertinéncia de
uma etapa biopsicoldgica da vida *°. Ndo é também aquele com um histérico escolar regular,
vestibulando ou um aluno de cursos extracurriculares em busca de enriquecimento cultural.
Assim como o adulto supracitado, ele também é um excluido da escola, "porém, geralmente
incorporado aos cursos supletivos em fases mais adiantadas da escolaridade, com maiores
chances, portanto, de concluir o ensino fundamental e médio.”

Em suma, podemos afirmar que o sujeito-aluno da EJA é constituido por homens e
mulheres, trabalhadores e desempregados ou em busca do primeiro emprego; filhos, pais e
mdes; moradores urbanos de periferias, favelas e vilas. Sdo sujeitos culturais, marginalizados
nas esferas sécio-econdmicas e educacionais, privados do acesso a cultura letrada e aos bens
culturais e sociais, comprometendo uma participagdo mais efetiva no mundo do trabalho, da
politica e da cultura. Vivem em um mundo urbano, industrializado, burocratizado e
escolarizado, em geral trabalhando em ocupagdes ndo-qualificadas. Trazem a marca da
exclusdo social, mas sdo sujeitos do tempo presente, formados pelas memérias que os
constituem enquanto seres temporais.

Sdo sujeitos que foram excluidos do sistema de ensino, seja pela entrada precoce no
mercado de trabalho, seja pela falta de escolas ou ainda pelo histérico de passagem escolar
marcada pelas repeténcias acumuladas e vdrias interrupgdes.

Quando retornam a escola, ora impulsionados pelo desejo manifesto de melhorar de vida,
ora pelas exigéncias ligadas ao mundo do trabalho, ainda trazem, em sua grande maioria,
marcas desse passado de exclusdo, ndo se percebendo como sujeitos de direitos e de
especificidades sécio-culturais, os quais efetivamente os sdo. Ainda, por possuirem uma rigida
crenga no modelo escolar, procuram reproduzir todos os hdbitos e costumes de quando
freqiientaram a este espago e foram forgados por um motivo ou outro, a abandonar a escola.
Isso tende a acontecer também com aqueles que embora nunca tenham colocado os pés em
uma escola, possuem idéias bem precisas a respeito desse espago.

! Oliveira, 2001.
2 OLIVEIRA, 2001
3 OLIVEIRA, 2001, p. 16



Sendo assim, pensar uma proposta de EJA para a escola significa, antes de tudo: que seja
constituida como uma politica inclusiva capaz de estabelecer uma realidade educativa; que ndo
reproduza prdticas e agdes excludentes; que a escola tenha como matriz bdsica a centralidade
nos sujeitos-educandos e perceba-os como portadores de identidades e valores mdltiplos; e
por fim, que ndo transforme a EJA em mera adaptagdo do ensino fundamental para criangas,
ou anteparo dos alunos com dificuldades e/ou em conflito com “normas” escolares
estabelecidas em outros turnos e realidades.

Os educandos sdo sujeitos sociais, que tém historia e memoria, mostrando-se de forma
diferenciada, conforme sua condi¢do econdmica, social e cultural. A escola democrdtica e
inclusiva fem como objetivo central o oferecimento de uma formagdo para todos os jovens e
adultos de nossa sociedade. Para isto, precisou diversificar-se, o que se firmou
especificamente a partir de 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases para a educagdo nacional.
Nesse sentido, as aprendizagens vém sendo também diferenciadas, deixando de ser
padronizadas, como ho antigo sistema de seriagdo.

2.2 Faixa etdria

O Parecer do Conselho Municipal de Belo Horizonte apresenta algumas reflexdes sobre a
faixa etdria dos sujeitos-educandos na EJA:

"A LDB (1996), art. 38, § 1°, regulamenta as idades para realizagdo de exames para a
conclusdo ensino fundamental — quinze anos — e do ensino médio — dezoito anos. Ressalta-se
pelo exposto ha lei, que ndo é permitido & EJA, alunos com idade inferior a 15 anos completos®.

No Brasil, conforme definigdo jd incorporada pela sociedade, construida no Estatuto da
Crianga e do Adolescente — ECA, instituido em lei em 1990, 'considera-se crianga, para
efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de idade incompletos, e adolescente aquela entre
doze e dezoito anos de idade'. (Artigo 2°). Por esta definicdo, as pessoas com idade entre 15 e
18 anos, presentes na EJA, sdo adolescentes.

Com o objetivo de impulsionar a reflexdo em torno das especificidades do atendimento
escolar para esta faixa etdria na EJA, a Comissdo Nacional de Educagdo de Jovens e Adultos
em carta enviada ao Ministério da Educagdo e Desportos (abril de 1996), advertiu:

(..) € muito provdvel que o rebaixamento da idade minima para os exames
supletivos represente menos um instrumento efetivo de democratiza¢do de
oportunidades educacionais e mais um mecanismo de regularizacdo do fluxo
escolar e aceleragdo de estudos, com consegifente constituicdo de um mercado
para os cursos privados preparatdrios aos exames.

(..) implica o risco de remeter para esta alternativa de certificacdo (os exames
supletivos) um enorme contingente de jovens defasados na relagdo série-idade
premidos pelas crescentes exigéncias de escolarizagdo do mercado de trabalho e
desmotivados para a freqgiéncia a escola regular em virtude da inadequagdo
curricular e md qualidade do ensino ai oferecido. Esse movimento certamente

4 Art. 7°, paragrafo Gnico, da Resolugdo n°. 1 de 2000 do CNE, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo de Jovens e Adultos — “Fica vedada, em cursos de Educagdo de Jovens e Adultos, a matricula e a
assisténcia de criancas e de adolescentes da faixa etaria compreendida na escolaridade universal obrigatdria, ou seja, de
sete a quatorze anos completos.”.



realimentard iniciativas mercantis de triste memoria, tais como a industria de
cursos livres preparatdrios aos exames supletivos de qualidade duvidosa ou as
empresas de turismo que conduzem candidatos a exames de um a outros estados
do pais. Poderd aumentar o nimero de concluintes do Ensino Bdsico sem assegurar
a formagdo correspondente ao certificado obtido. [...] Representa uma vdlvula
indesejdvel de escape para que o Estado se desobrigue de responsabilidades que
Ihe cabem na oferta de um ensino universal. >

Nesse sentido, chama-se a atengdo para o fato de que a diminui¢do das idades para
ingresso na EJA ndo pode significar, no Sistema Municipal de Ensino, um mecanismo de
aceleragdo dos estudos para adolescentes em situagdo de defasagem idade-série.  Além
disso, cabe expor que nem todos os jovens que vdo para a escola noturna sdo sujeitos da EJA,
mesmo entre aqueles que recorrem a essa alternativa tentando conciliar a necessidade de
sobrevivéncia e os estudos. A esse respeito, Maria Ornélia Marques, em seus estudos,
ressalta que,

Apesar da precoce inser¢do do jovem no mercado de trabalho, seja pela
preméncia das necessidades de sobrevivéncia da familia, seja como busca de
autonomia e consumo, o mundo do trabalho ndo € mais uma referéncia central para
os jovens trabalhadores. (MARQUES, 1995:65).

A escola noturna tfem se apresentado aos jovens com idades entre 14 e 24 anos como
uma possibilidade de espago onde ocorre a sociabilidade, onde sucedem - se situagdes
estimuladoras da afirmagdo de suas identidades®, como espago de construgdo de novas
identidades coletivas; como um lugar de troca de experiéncias e de prdticas sociais
libertadoras . Sendo assim, a opgdo inicial desse jovem — pdblico preponderante no ensino
fundamental e médio noturno — muitas vezes, é pelo turno da noite, mas ndo,
necessariamente, pela Educagdo de Jovens e Adultos.”

2.3 Os educadores

Quando nos referimos aos sujeitos integrantes da Educagdo de Jovens e Adultos, temos
uma grande particularidade em evidéncia, a pluralidade de todos os envolvidos nesse processo
educativo. Assim, como os educandos, os professores possuem suas especificidades, prdticas
pedagdgicas e sociais, todas relevantes para a construgdo de uma proposta pedagdgica para
essa modalidade tdo diversificada.

Para isso, paradigmas proprios de outras modalidades devem ser abandonados, e novas
concepgdes devem ser construidas, analisadas e postas em prdtica para o trato com esse
educando-trabalhador. Dessa forma, as prdticas educativas tém que ser (re)significadas para
esse sujeito caracteristico, visando a centralidade da agdo pedagdgica nesses sujeitos, ou
seja, profissionais da educagdo precisam ter como foco os sujeitos-educandos que carregam

5 CARTA, 1996.

6 Melucci (1992) entende como afirmacdo de identidade a capacidade que o jovem tem de se reconhecer e de se fazer
reconhecer na familia, na escola, no trabalho, entre os amigos, etc.

7 SPOSITO, citada por GOMES, 1997.



vivéncias, experiéncias, aprendizados sociais relevantes para a articulagdo e construgdo de
seu novo conhecimento escolar. Um sujeito que ndo € passivo diante do processo educativo; é
parte participativa e deve ser envolvido na construgdo de seu aprendizado.

Nessa perspectiva, também os sujertos professores-educadores vdo se constituindo no seu
fazer didrio, por meio de conhecimentos que vdo adquirindo, produzindo, na relagdo com os
educandos e nos desafios que aparecem. Entretanto, é necessdria uma hova organizagdo do
trabalho do professor na escola. Os educadores devem perceber que a organizagdo do
trabalho do professor na escola vem passando por modificagdes, deixando de ser ele aquele
profissional que vai a escola dar a sua aula isoladamente (de Portugués, de Quimica, de...) para
ser engajado no projeto da escola. Na EJA, o educador progressista deixa de ser o professor
que ministra uma aula de sua disciplina especifica para se tornar um educador de jovens e
adultos, ou seja, um profissional capaz de fransitar por todas as dreas (Linguagem,
Matemdtica e Estudos da Sociedade e da Natureza), tendo dominio de uma em especial, aquela
de sua formagdo académica.®

Diante, da inviabilidade do frabalho individual, os profissionais da educagdo devem atuar
em conjunto com a equipe e a comunidade a que pertence. Nessa prdtica, discutem-se as idéias
e as propostas com os pares-educadores, fazendo do trabalho coletivo uma estratégia para a
organizagdo de uma educagdo de jovens e adultos. Assim, ndo hd mais espago para a
fragmentagdo, tudo ¢ parte de um todo.

3 . CONCEPGCAO DA EJA

Durante muito tempo, concebeu-se e praticou-se ho Brasil e em outros paises do mundo
a EJA como uma educagdo compensatéria, visdo essa consagrada na Lei 5692/71, que a
transformou numa educagdo supletiva, caracterizada principalmente por trés fatores:

a) Pela reposicdo as pessoas jovens e adultas, sem ou com pouca escolaridade, de um tempo
escolar que teria se perdido ho passado, originando cursos de sup/éncia (cursos em que hd uma
compressdo do ano letivo e suas divisGes - a corregdo de fluxo é um exemplo, em que as séries
a serem cursadas deixam de ser anuais para serem semestrais) e supletivo (sem exigéncias
presenciais, podendo o aluno realizar somente uma bateria de exames - provas - para obter o
certificado);

b) Por uma visdo de que a EJA é conseqiiéncia de uma escolarizagdo de md qualidade
vivenciada pelos educandos na infdancia e ha adolescéncia;

C) Pela idéia de que os educandos da EJA sdo aqueles que ndo aprenderam na idade
apropriada, ou seja, a infancia e a adolescéncia seriam os tempos adequados a aprendizagem.

3.1 Construindo uma nova concepgdo de EJA

O debate atual acerca da Educagdo de Jovens e Adultos parte do reconhecimento da
necessidade de um processo educativo especifico para seus sujeitos, jovens e adultos, que ndo
se restrinja a espagos e tempos escolares e que esteja especialmente caracterizado pela

# SOUZA JUNIOR, p. 333, 2005



intima relacdo destes com o mundo do trabalho. O artigo 205 da Constituigdo Federal, os
artigos 1° e 2° da LDBEN/1996 e a Declaragdo de Hamburgo afirmam:

Art.205. A educa¢do, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboragcdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho. (Constituigdo Federal)

Art. 1° A educag¢do abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢ées sociais e
organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais. (LDBN/1996)

Art. 2° A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo. (LDBN/1996)

"A educagdo ao logo da vida implica repensar o conteddo que reflita certos
fatores, como idade, igualdade entre os sexos, necessidades especiais, idioma,
cultura e disparidades econdmicas. Engloba todo o processo de aprendizagem,
formal ou informal, onde pessoas consideradas "adultas" pela sociedade
desenvolvem suas habilidades, enriguecem seu conhecimento e aperfeicoam
suas qualificagdes técnicas e profissionais, direcionando-as para a satisfagdo
de suas necessidades e as de sua sociedade. A educacdo de adultos inclui a
educagdo formal, a educagcdo ndo-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 (... )E, de fundamental
importancia a contribuicdo da educagdo de adultos e da educagdo continuada
para a criagdo de uma sociedade tolerante e instruida, para o desenvolvimento
socioecondmico, para a erradica¢do do analfabetismo, para a diminuicdo da
pobreza e para a preservacdo do meio ambiente. (...

A educagdo assim, como um direito de todos, independe de limites de idade e
reconhece a juventude e a adultez fambém como tempos de aprendizagem. Na formulagdo de
uma nova concepgdo para a EJA, considera a tradigdo de lutas pedagdgicas da educagdo
popular, a experiéncia de vida de seus sujeitos-educandos, o que traz conhecimentos,
memdria, relagdes sociais e culturais, religiosidade, trabalho, familia, politica e afetividade.
Essas dimensdes do mundo jovem e adulto, quando incorporadas ao saber escolar vem
potencializar a esséncia educativa das prdticas sociais e da prdtica educativa escolar,
estimulando a participagdo popular e ampliando a cidadania desses setores da populagdo. A

° Texto da Declaracdo de Hamburgo sobre Educacdo de Adultos aprovada pela CONFINTEA V (Hamburgo,
Alemanha, 1997).
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EJA se apresenta como mais um espago de construgdo da autonomia, como tempo de
aprendizagem, movimento de vida e possibilidade de concretizagdo de um direito.

Preservar a riqueza da heranga da educagdo popular, sem descaracterizd-la, na
concepgdo de Educagdo de Jovens e Adultos que agora se articula, é um desafio que se
apresenta na construgdo de todos os projetos politicos pedagdgicos de EJA. Trazer para a
escola publica de Educagdo de Jovens e Adultos o legado da educagdo popular significa pensar
primeiro os sujeitos e a partir dai, formular a estrutura e organizagdo dessa escola. Mais que
garantir o acesso, a escola publica popular necessita garantir a construgdo de um
conhecimento, que socializado, faz de suas prdticas educativas estimulos a consciéncia social e
democrdtica.

4. INCLUSAO SOCIAL

Este texto pode parecer redundante, quando explicita a necessidade da “"efetivagdo do
paradigma da inclusdo social" na EJA, tendo em vista a natureza inclusiva intrinseca da
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS. Contudo, a reafirmagdo de pensar (e fazer) a EJA,
pelo viés inclusivo, ou seja, pela perspectiva de garantia do direito a educagdo dos seus
sujeitos historicamente excluidos dos bancos escolares, é salutar e necessdria.

Como ainda estdo muito impregnadas da concepgdo de ensino supletivo e/ou orientadas
para o atendimento dos designios de entidades, instrumentos e ideologias avessas ao principio
humanistico (como o ensino propedéutico, para o “mercado de trabalho”, “vestibular”, etc.),
muitas experiéncias de efetivagdo de EJA fracassaram naquilo que lhes é o trago mais
caracteristico: a priorizagdo nas instituigdes, métodos, esquemas, professores, “no ensinar”
em detrimento aos sujeitos (educadores e educandos), a cultura, a humanidade.

A educagdo como um todo, e ndo somente a EJA, deve ter como centralidade a
concepgdo de que TODOS tém direito aos processos educativos formais e TODOS tém
condigdes de aprender/ensinar, independente das diferengas sociais, raciais, fisicas,
religiosas, intelectuais, etc. O ambiente educativo tem como missdo social a promogdo de
agdes que auxiliem, em maior ou menor escala, o desenvolvimento da autonomia ética, cultural
e politica dos sujeitos.

"Para que a escola consiga avan¢ar na relagdo entre saberes escolares /
realidade social / diversidade étnico-cultural, € preciso que os(as)
educadores(as) compreendam que o processo educacional também € formado
por dimensées como a ética, as diferentes identidades, a diversidade, a
sexualidade, a cultura, as relagées raciais, entre outras. 40

Dada sua ascendéncia & educagdo popular e sua constituicdo como fruto das lutas
sociais de uma maioria de “excluidos”, a EJA (e o ndo o atendimento educacional de jovens e
adultos) precisa afirmar-se como uma politica inclusiva e reparadora de direitos ‘por
exceléncia”.

A responsabilidade de garantir as estruturas necessdrias, sejam elas fisicas ou
formativas, para que o processo educativo formal efetive-se de forma realmente inclusiva

1 Munanga, MEC, 2001.
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(para todos) é de toda sociedade, mas principalmente do poder publico instituido (oferecer
cursos de libras, tradugdo para o braile, readequagdo das escolas priorizando a acessibilidade,
cursos de formagdo, etc.); contudo, os ambientes educativos e os educadores, principalmente
aqueles da EJA, ndo podem esperar as condigbes estruturais ideais - ja que historicamente
essas condigdes sdo conquistadas/adquiridas a posteriori - nem furtar-se da garantia a
educagdo aos muitos sujeitos-educandos que buscam a restituigdo desse direito.

Segundo dados oficiais", somam-se hoje, por volta de 65 milhdes de brasileiros com
mais de 15 anos, que hdo concluiram o ensino fundamental,. Vdrios sdo os fatores excludentes
que permeiam as relagdes destes sujeitos: muitos ndo se percebem como sujeitos de direitos;
acreditam que ndo tém mais “idade” para os estudos; sdo marcados por experiéncias
educativas negativas; considera a escola um ambiente opressivo, autoritdrio, necessdrio pela
imposi¢do da vida, mas que a qualquer momento pode-se abandonar.

Assim, para que a escola (ou ambiente educativo formal) atue efetivamente como
experiéncia positiva no desenvolvimento destes sujeitos-educando, deverd avangar sobre esse
modelo educativo excludente e estruturar-se de tal maneira que valorize a vivéncia e a
convivéncia entre os educandos para que se desenvolvam; a referenciar-se na idéia de que
aprender é um processo multiplo, social e cultural, necessitando combinar conhecimentos e
vivéncias de formagdo com a construgdo de habilidades escolares, independente da condigdo
social, fisica, intelectual, étnica ou econdmica. Também as diferengas, sejam elas de qualquer
natureza, precisam ser reconhecidas e valorizadas: o conceito de eqiliidade (tratar de forma
diferenciada os “diferentes"”) deve ser o grande orientador da escola que ndo pode mais
rejeitar e ignorar os pobres, negros, deficientes, mulheres, homossexuais, etc. Por fim,
entender que o direito a educagdo é um direito de todos, ndo sendo mais possivel “escolher”
quais educandos que terdo o direito assegurado ou proibir o acesso educacional de
determinados grupos de sujeitos: é assegurar uma educagdo para todos.

5. OS TEMPOS NA EJA

As experiéncias humanas sdo construidas através do tempo'. Contudo o tempo ndo é
uma construgdo humana linear e progressivo. Todos nés estamos circunscritos a vdrios
fendmenos de temporalidades diferentes. O tempo da sociedade industrial, ndo € o mesmo das
sociedades tradicionais. Bem como o tempo dos jovens € outro se comparado a idade adulta ou
a velhice.

A nogdo de tempo na Educagdo de Jovens e Adultos passa pela reflexdo em torno do
tempo como continuidade no presente e no futuro, e ndo como reposi¢do do passado; articula-
se também ao fato de que os sujeitos da EJA vivenciaram, ao longo de suas vidas, outros
tempos de aprendizagens, que ndo o escolar. Isto significa dizer que estes sdo sujeitos do
presente, que procuram construir um futuro diferente, melhor. Ndo existe possibilidade de
“recuperar” o tempo perdido fora da escola: primeiro pela simples constatagdo da
impossibilidade da condigdo humana em voltar ao passado, fora do espago da memdria; e
segundo, e mais importante ainda, pela percep¢do de que todas as experiéncias vividas sdo
Unicas e importantes para a construgdo do que somos agora. Trabalhar, namorar, constituir
familia, divertir-se, sofrer, entre outras situagdes da vida, sdo experiéncias irrecuperadveis,

! Dados revelados pelo préprio Ministério da Educacido (MEC).
12 MELLUCCI, 1997, p. 5-14.
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mas ao mesmo tempo constituintes de nossa identidade. O ingresso ou retorno ao espago
formal da escolarizagdo €, na verdade, uma aposta no presente e no futuro, em uma
perspectiva de esperangas e de novos desafios.

Pensar o tempo na EJA vai além de definir uma medida. Pressupde pensar que os
sujeitos jovens e adultos estdo envolvidos em vdrias temporalidades circunscritas a vida e ndo
a escola. Sdo os tempos do trabalho, das relagdes familiares, do cuidado com a satdde do filho,
do lazer, de ir a igreja, do pagode, da afetividade, etc. Destaca-se que o tempo do trabalho
firma-se como ordenador dos outros tempos da vida desses sujeitos. A partir dele é que os
sujeitos articulam os outros tempos, inclusive o tempo da escola.

Considerar, portanto, a condi¢do de trabalhador do educando da EJA é imprescindivel
para se configurar o tempo escolar. A flexibilidade dos processos educativos é o imperativo
que se apresenta aos projetos pedagdgicos das escolas. Assim, as femporalidades escolares na
EJA — hordrios, duragdo das aulas, calenddrios, tratamento dado a freqiiéncia — e a
organizagdo do trabalho, ndo podem ser rigidas, ndo podem inviabilizar o direito a educagdo,
tém que ser inclusivas de seus sujeitos. As temporalidades escolares é que devem estar
adaptadas as temporalidades dos sujeitos e ndo o contrdrio.

6. FORMACAO DO EDUCADOR DA EJA

Historicamente, a educagdo de jovens e adultos é vista como uma modalidade de ensino que
ndo requer de seus educadores nenhuma qualificagdo para o exercicio pedagdgico, ou seja,
qualquer pessoa que tenha dominio da leitura e da escrita estd apta para ministrar o ensino na
EJA. Isso também é reforgado pela concepgdo muito comum ainda hoje de que a educagdo de
jovens e adultos corresponde simplesmente ao processo inicial de alfabetizagdo/séries
iniciais. Também estd impregnada a idéia de que, “qualquer professor é automaticamente
professor de adolescentes de EJA, jovens e adultos” (GUIDELLI, 1996: 126), descartando-se,
portanto, a construgdo de um perfil especifico para este profissional.

A assimilagdo da educagdo de jovens e adultos como uma iniciativa filantrdpica,
assistencialista e voluntdria é uma marca sélida. Tal marca sustenta, como diz RIBEIRO
(1999), "representagdes que infantilizam” os sujeitos educandos.

A primeira agdo efetiva para superagdo dessa marca hotadamente arraigada é o
compromisso assumido do Poder Publico Municipal de que o exercicio da docéncia na educagdo
de jovens e adultos serd realizado nas escolas municipais (ou em espagos alternativos
anteriormente acordados com a Prefeitura) por professores da Rede Municipal de Educagdo,
com formagdo em nivel superior, licenciatura de graduagdo plena, sendo admitida como
formagdo minima a modalidade nhormal, de acordo com o artigo 62, da LDBEN/1996.

Em seguida, a constituigdo de um programa permanente de formagdo de educadores em
EJA estruturado pela SEDUC - incluindo nesse programa o fomento e subsidios financeiros
para a formagdo interna de cada unidade escolar; o incremento a participagdo de educadores e
educandos em discussdes e eventos formativos sobre EJA (Féruns de EJA, Semindrios,
Congressos, etc.) e construgdo de canais que facilitem o estabelecimento de uma “rede de
trocas” - experiéncias pedagdgicas bem sucedidas, potencialidades do coletivo de
professores, discussdo dos problemas comuns - entre as unidades escolares municipais e de
outras redes (FUNEC, Rede Estadual, Rede Municipal de Belo Horizonte, Betim, etfc).
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Pesquisas académicas realizadas no pais sobre educagdo de Jovens e adultos, no periodo
compreendido entre 1986 e 1996 (HADDAD: 1998), revelam a necessidade de uma formagdo
especifica dos educadores da EJA e constatam a precariedade do trabalho educativo quando
esta formagdo ndo ocorre. As pesquisas apontam ainda que, em geral, quando a formagdo se
efetiva, ela é insuficiente e inadequada as demandas dos sujeitos dessa modalidade de
educagdo. Por outro lado, a formatagdo de cursos para educadores de EJA, ndo se constituem
ponto pacifico nas discussées académicas: qual seria a formagdo inicial? Para quem? Como
dialogar o legado académico com a educagdo popular da ETA? E os movimentos sociais, como
nos apropriar das conquistas e discussdes dessa dindmica?

Desse modo, é preciso aprofundar a consciéncia de que a formagdo docente, de cardter
permanente é um direito plblico, portanto, um direito fundamental do profissional docente e
dever do poder publico. Essa formagdo ‘ndo pode ser esporddica ou descontinua: precisa ser
permanente e sistemdtica, pois requer tempo e amadurecimento e de sedimentagdo para que
venha a incidir ndo apenas sobre os conhecimentos e competéncias, mas também sobre os
valores e as atitudes do educador” *’. Nessa perspectiva, a formagdo continuada dos
educadores das escolas municipais € prioridade para que os profissionais possam dar conta da
pluralidade exigida na formagdo desse publico da EJA, entendendo que “os coletivos de
educadores de jovens e adultos sdo os protagonistas de seu prdoprio processo de formagdo
continua, sendo o centro educativo o locus’ principal dessa formagdo.”*

3 A Nova Configuracédo da EJA e suas implicacdes para a Formacdo dos Educadores.
A Nova Configuracédo da EJA e suas implicacdes para a Formacdo dos Educadores.
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7. ARTIGOS

A NOVA CONFIGURACAO DA EJA E SUAS IMPLICACOES PARA A FORMACAO
DOS EDUCADORES

1. A posicdo ainda marginal ocupada pela
EJA no interior das politicas ptblicas faz com
que ndo contemos com diretrizes de formagao de
educadores ou com centros educativos
especialmente dedicados a essa formacdo. E
preciso identificar as especificidades que
delineariam o perfil do educador de jovens e
adultos, a partir das quais possam ser definidas
as diretrizes de sua formacdo, ainda em
construcao.

2. E preciso que estejamos atentos ao risco de
que o desenvolvimento dos processos educativos
no ambito do sistema escolar tenda mais a
regulacdo que a emancipacdo. A EJA deve valer-
se de sua histéria de construcdo na fronteira
entre 0os movimentos e as organizacdes sociais,
de um lado, e os sistemas educativos, de outro,
inspirando-se nas experiéncias emancipatorias,
de modo a revitalizar as estruturas e a dindmica
do espago escolar. Esse cardter emancipador
esteve presente na formacdo dos educadores
engajados nos movimentos de educa¢do popular
desde os anos 1960, e deve ser tomado como
referéncia, ainda que se considere que, no
momento atual, nem todos os sujeitos que
buscam a EJA tenham as mesmas motiva¢des ou
estejam engajados em projetos coletivos.

3. A identidade da EJA esti ainda em definicao.
Se essa definicao se restringir a classificd-la como
uma modalidade da educacdo escolar,
permaneceremos apenas no campo da regulagdo,
e haverd pouco espaco para considerar sua
especificidade na formacao dos educadores.
Entretanto, se ela se definir como um campo
plural de préticas educativas que ndo se esgotam
na escola, e que se alimentam de um impulso
emancipador, entdo a questdo da especificidade
se coloca de maneira decisiva para a formagao
dos educadores.

4. Um primeiro traco dessa formagdo é a
discussdo das especificidades dos sujeitos da
aprendizagem, sua histéria e condigdo sdcio-
econdmica, sua posi¢do nas relacdes de poder,
sua diversidade étnico-racial, cultural,
geracional, territorial. Nesse sentido, a formagao
demandara que sejam contemplados
conhecimentos das ciéncias sociais e humanas
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que fundamentem a reflexdio sobre a
constituicio de alunas e alunos EJA como
protagonistas da acdo pedagogica.

5. E necessario embasar essa formacio em
teorias pedagogicas sobre a juventude e a
vida adulta, cuja formulacdo estd em
constante construgao, e que deve considerar
as matrizes formadoras dos alunos e das
alunas da EJA: a condigdo de opressdo, a
producdo da existéncia, o trabalho, a cultura,
das movimentos sociais.

6. Outro fundamento que deve ser
garantido ao educador de jovens e adultos
refere-se ao conhecimento e a discussao da
histéria da construcdo dos direitos humanos,
sociais e culturais, em sua indivisibilidade,
cujo resgate €, tantas vezes, o que move
jovens e adultos a buscar ou a retomar os
estudos. O educador deve compreender que a
recuperacdo do direito a educagdo nunca vem
descolada da luta pela conquista dos demais
direitos.

7. A formagdo requer, ainda, que se
constituam competéncias que habilitem o
educador a trabalhar o sentido de garantir o
direito dos alunos e das alunas da EJA ao
acesso a conhecimentos  socialmente
valorizados, priorizando 0s saberes
significativos para a vida adulta. Para a
selecdo das habilidades e dos contetdos que
comporao as  propostas  pedagogicas
desenvolvidas na EJA, o educador devera ser
preparado para confrontar os conhecimentos
escolares com as necessidades e os desejos de
suas alunas e alunos. Isso, por certo, levara a
exclusdao de contetidos irrelevantes que se
acumularam nos curriculos ao longo da
histéria das institui¢bes escolares, e a inclusiao
de outros tantos, ndo contemplados
tradicionalmente, mas demandados pelos
sujeitos da aprendizagem.

SEMINARIO NACIONAL DE FORMACAO DE
EUDCADORES DE JOVENS E ADULTOS.

Faculdade de Educagdo da UFMG. A Nova
Configuracdo da EJA e suas implicagbes para a
Formacdo dos Educadores. (maio de 2006.)



UM BALANCO DA EVOLUCAO RECENTE DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
NO BRASIL

Em julho de 1997 a UNESCO realizou
em Hamburgo, na Alemanha, a V Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos -
Confintea, em que 1.500 representantes de 170
paises assumiram compromissos perante o
direito dos cidaddos de todo o planeta a
aprendizagem ao longo da vida, concebida
para além da escolarizacdo ou da educagado
formal, incluindo as situa¢des informais de
aprendizagem presentes nas sociedades
contemporaneas, marcadas pela forte
presenca da escrita, dos meios de informacado
e comunicagao 15 .

A Declaragio de Hamburgo aprovada na
V Confintea atribui a Educacdo de Jovens e
Adultos o objetivo de desenvolver a
autonomia e o sentido de responsabilidade
das pessoas e comunidades para Livro
enfrentar as  rdpidas  transformacoes
socioecondmicas e culturais por que passa o
mundo atual, mediante a difusdo de uma
cultura de paz e democracia promotora da
coexisténcia tolerante e da participacdo
criativa e consciente dos cidadaos.

Dentre os temas abordados com
prioridade pela Agenda para o Futuro aprovada
na Conferéncia, consta a garantia do direito
universal a alfabetizacdo e a educacgido baésica,
concebidas como ferramentas para a
democratizacdo do acesso a cultura, aos meios
de comunicacdo e as novas tecnologias da
informacdo. A Educacdo de Jovens e Adultos

> Por educacdo de adultos entende-se o conjunto de
processos de aprendizagem, formal ou ndo, gracas ao
qual as pessoas consideradas adultas pela sociedade a
que pertencem desenvolvem as suas capacidades,
enriguecem os seus conhecimentos e melhoram as suas
qualificacdes técnicas ou profissionais, ou as reorientam
de modo a satisfazerem as suas proprias necessidades e
as da sociedade. A educacdo de adultos compreende a
educacdo formal e a educacdo permanente, a educagéo
ndo-formal e toda a gama de oportunidades de educagéo
informal e ocasional existentes numa sociedade
educativa multicultural, em que sdo reconhecidas as
abordagens tedricas e baseadas na pratica. (Art. 3° da
Declaracdo de Hamburgo sobre Educacdo de Adultos,
versdo portuguesa).
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foi valorizada também por sua contribuicao a
promocdao da igualdade entre homens e
mulheres, a formacdo para o trabalho, a
preservagao do meio ambiente e da satade.

Passados seis anos, a UNESCO
realizou em setembro de 2003 uma reunido de
balanco intermedidrio, com os objetivos de
avaliar o desenvolvimento da educacdo de
adultos ap6s a V Confintea, identificar novas
tendéncias e preparar a proxima Conferéncia,
que sera em 2009. Esse encontro, realizado em
Bangcoc, Tailandia, reuniu cerca de trezentas
pessoas, entre representantes de quarenta
organizagoes nao-governamentais e
delegacdes oficiais de cinqiienta paises'¢. O
balanco da educacido de adultos realizado na
ocasido, sintetizado no Chamado a acdo e a
responsabilizagio, ndo foi otimista. Em quase
todos o0s paises houve reducao do
financiamento publico para a aprendizagem
dos adultos, em grande medida decorrente da
prioridade concedida por agéncias
internacionais (como o Banco Mundial) e
governos nacionais a educagdo primadria das
criancas e adolescentes. O potencial de
contribuicdo da educacido de adultos a solugao
dos conflitos globais, ao combate a pobreza, a
reducdo da violéncia, a preservagdo do meio
ambiente e a prevencdo da aids ndo tem sido
adequadamente aproveitado.

A TRAJETORIA BRASILEIRA ENTRE
HAMBURGO E BANGCOC

Neste artigo, procura-se avaliar os seis

anos transcorridos apdés a V Confintea
percorrendo rapidamente dois percursos.
Primeiro, analisa-se em que medida as

concepgdes e propostas gerais da Conferéncia

16 0 Brasil ndo enviou delegaco oficial & V Confintea +
6, embora o governo tenha remetido um documento de
balanco. Um pequeno grupo de especialistas brasileiros
provenientes de universidades, institutos, fundacGes e
organizacbes ndo- governamentais participou da
Reunido de Balanco Intermediario, a convite da
UNESCO.



foram assimiladas e influenciaram a Educacao
de Jovens e Adultos no Brasil. A seguir,
retnem-se alguns resultados da Educacdo de
Jovens e Adultos, aferindo se as metas e
compromissos assumidos em Hamburgo
estdo sendo alcangados.

1. A renovacao conceitual e suas implicacdes
para as politicas educacionais

Na Declaragio de Hamburgo e na Agenda para o
Futuro, a alfabetizacdo é mencionada como
necessidade de aprendizagem relacionada ao
contexto  sociocultural, que serve de
ferramenta para processos de transformacdo
dos individuos e coletividades, especialmente
quando vinculada a outros dominios da vida
social como a saade, a justica, o
desenvolvimento urbano e rural.

Nos anos recentes, a concepgdo de

alfabetizacdo como processo de letramento,
que guarda similaridade com o conceito
adotado em Hamburgo, ganhou terreno entre
os estudiosos brasileiros!” , mas programas e
campanhas de curta duracdo que adotam
praticas de alfabetizacdo centradas na
decodificagdo do sistema alfabético ainda
constituem a estratégia de politica publica
mais difundida no pais.
Sdo evidéncias disso: a insisténcia do
Programa Alfabetizacdo Solidaria em manter
um modulo de alfabetizacdo de cinco meses,
mesmo contra a opinido de muitos de seus
participantes; o fato de o Programa Brasil
Alfabetizado ter adotado, a principio,
temporalidade semestral; e o prestigio que
ainda desfrutam em certos meios politicos e
intelectuais projetos de alfabetizacdo ainda
mais breves!s.

O alargamento que o conceito de
formacdo de adultos adquiriu a partir da V
Confintea, passando a compreender uma
multiplicidade de processos formais e
informais de aprendizagem e educagdo

17 Sobre este assunto, consulte o artigo SOARES, M. B.
Alfabetizacdo: a  ressignificacgdo do  conceito,
Alfabetizacdo e Cidadania, n. 16, s.d.

8 A metodologia difundida pelo Grupo de Estudos
sobre Educacdo, Metodologia de Pesquisa e A¢do —
Geempa, por exemplo, preconiza a alfabetizacdo de
jovens e adultos em apenas trés meses.
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continuada ao largo da vida, também nao foi
plenamente assimilado entre nés. E verdade
que a Declaragio de Hamburgo influenciou o
Parecer do relator das Diretrizes Curriculares
Nacionais’®, mas a concepcdo ainda
predominante entre educadores e gestores da
educagdo brasileiros continua a ser a visdo
compensatéria que atribui a Educagdo de
Jovens e Adultos a mera funcdo de reposigao
de escolaridade ndo realizada na infancia ou
adolescéncia. Essa concepgdo esta por trds da
constituigdo do ensino supletivo, que continua
a ser a referéncia comum para pensar a
Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil. Um
exemplo da dificuldade que temos de cogitar
outros meios, ambientes e processos
formativos extra-escolares com adultos é o
baixo grau de utilizagdo da televisdo e do
radio com fins educativos, apesar de sua larga
difusdo territorial e sua evidente influéncia
sociocultural.

Conferir prioridade a escolarizacdo é
uma postura razodvel em um pais com
elevado analfabetismo e populacdo pouco
instruida, mas a hegemonia da concepgdo
restrita de educacdo de pessoas adultas
dificulta explorar o potencial formativo dos
ambientes urbanos e de trabalho e dos meios
de comunicacdo e informacdo, e inibe a

adocao de politicas intersetoriais que
articulem o ensino basico as politicas
culturais, de qualificagdo profissional e

geracdo de trabalho e renda, de formacao para
a cidadania, de educacdo ambiental e para a
satude.

Nos anos que sucederam a
Conferéncia de Hamburgo, o Brasil aprovou e
implementou planos e programas de
alfabetizacdo, elevacdo de escolaridade,

qualificacdo profissional, satide preventiva,
educacdo ambiental, educacdo em direitos
humanos, educagdo na reforma agraria, sem
que, contudo, se tenha logrado articular
minimamente tais iniciativas em favor de uma
aprendizagem integral das pessoas jovens e
adultas. A desarticulagdo dessas iniciativas

9°0 Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury relatou o
Parecer 11 que subsidiou a Resolucdo 1/2000 do
Conselho Nacional de Educacdo, instituindo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos.



leva a dispersao de recursos escassos e limita
o impacto social dos programas. Assim, ndo é
incomum que programas de prevencdo de
doencas sexualmente transmissiveis, de
preservagdo do patriménio histérico ou do
meio ambiente desenvolvam metodologias e
materiais educativos que sdo desconhecidos
dos professores e jamais chegam as escolas.
De outro lado, insiste-se em implementar
programas de qualificagdo profissional ou
extensdo rural desarticulados da formacao
basica, que nado alcancam os resultados
esperados em razao do reduzido dominio de
leitura, escrita e calculo dos beneficiarios.

2. Comparando as metas da V Confintea e os
resultados das politicas ptblicas

2.1. Alfabetizagao e educacao basica

Umas das metas da Agenda para o
Futuro é a garantia do direito universal a
alfabetizacio e a educacao basica. Entre 1996 e
2001 o indice médio de analfabetismo no
Brasil caiu de 14,7% para 124%, o
analfabetismo funcional?® regrediu de 32,6%
para 27,3%, e a escolaridade média dos jovens
e adultos elevou-se de 5,8 anos para 6,4 anos.
Foram progressos modestos, que ndo podem
ser atribuidos apenas ao sucesso das politicas
de Educagdo de Jovens e Adultos, pois se
devem em grande parte a ampliagdo de
oportunidades escolares para as novas
geragoes.

Para alcancar a meta estipulada em
Hamburgo, de reduzir em cinqiienta por
cento o indice de analfabetismo, e cumprir o
que determina o Plano Nacional de Educacao
- superar o analfabetismo até 2011 -, é
necessario  acelerar esse  ritmo de
alfabetizacdo, criando novas oportunidades
para os jovens e adultos e melhorando a
qualidade do ensino das criancas e
adolescentes. Sera preciso também adotar
estratégias para alcangar os grupos sociais e as
regides do pais que apresentam taxas de
alfabetizagdo mais baixas, como sdo as
populacdes muito pobres, das zonas rurais,

% O IBGE considera analfabetos funcionais as pessoas
que possuem menos de quatro anos de estudos.

nordestinos, afro-descendentes e mulheres
com mais de quarenta anos. A inclusdo dos
jovens e adultos nos programas nacionais de
renda minima, livro didético, alimentacao,
transporte e saude escolar poderd reduzir
algumas das barreiras que dificultam o acesso
desses grupos a educagao.

Mas ndo basta promover apenas a
alfabetizacdo  inicial. A  maioria dos
educadores concorda que uma alfabetizacao
de qualidade requer mais tempo que aquele
proporcionado pelas campanhas para jovens e
adultos, e que a consolidagao da alfabetizacdo
requer a continuidade de estudos em niveis
mais elevados, dentre outras oportunidades
de utilizacdo das habilidades recém-
adquiridas na vida cotidiana. Isso suscita a
pergunta: ap6s a V Confintea, ampliaram-se
as oportunidades de estudo para a maioria
dos adultos brasileiros  (58,8%) cuja
escolaridade ¢é inferior ao ensino fundamental
completo?

Segundo o IBGE, a proporcdo da
populacdo jovem e adulta que tem baixa
escolaridade e  participa do  ensino
fundamental cresceu de 13% em 1996 para
21% em 2000, mas a maioria desses estudantes
era de jovens com atraso de escolaridade que
freqlientavam escolas organizadas para
atender criancas e adolescentes.

Brasil: populacdao com quinze anos ou mais
por anos de estudo e freqiiéncia a escola -
2000

Total da Frequentam %
populagdo sem | programas de
instrucéo e com| alfabetizacéo de
menos de 1 ano adultos
de estudo
13.087345 162.303 1,24
Total da Frequentam Freqlientam | %
populacdo com ensino Educacéo de
la7anosde | fundamental Jovens e
estudo regular Adultos
52.842.976 8384.001 15,8 | 2.190.661 | 4,15

Fonte: IBGE. Censo demografico 2000/Inep. Sinopse
estatistica 2000.

De acordo com o Censo Escolar, entre 1997
(quando se registraram 2,3 milhdes de
inscritos) e 2003 (ano em que as matriculas
somaram 3,3 milhdes), a oferta de vagas no
ensino fundamental presencial de jovens e
adultos cresceu 43%, acolhendo um




contingente adicional de um milhdo de
estudantes. E um aumento expressivo (que se
deve sobretudo a atuacdo crescente dos
municipios?!), mas ainda insuficiente para
garantir os direitos de 66 milhdes de
brasileiros com baixa escolaridade.

Para aumentar, flexibilizar, diversificar
e qualificar as oportunidades educacionais, o
lugar da Educacdo de Jovens e Adultos na
agenda da politica educacional terd de ser
revisto, e pelo menos dois desafios
enfrentados: formar educadores e ampliar o
financiamento publico.

2.2. A legislacdo e a reforma educativa

Com o objetivo de melhorar as
condi¢cdes de desenvolvimento da educacio
de pessoas adultas, os paises presentes a V
Confintea comprometeram-se a adotar leis e
politicas de reconhecimento do direito a
aprendizagem ao longo da vida.

A Educacdo de Jovens e Adultos
ocupou um lugar marginal na reforma da
educacao brasileira empreendida na segunda
metade da década de noventa, pois os
condicionamentos do ajuste econdmico
levaram o governo a adotar uma estratégia de
focalizagdo de recursos em favor da educacado
fundamental de criancas e adolescentes. Nao
se pode atribuir isso a falta de um marco
juridico adequado, pois as leis e normas
vigentes - Constituicdo Federal, Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional, Lei
do Plano Nacional de Educacdo, Diretrizes
Curriculares para a Educagdo de Jovens e
Adultos - asseguram o direito publico
subjetivo a educacdo, independentemente de
idade, e concedem a necessaria flexibilidade
para organizar o ensino de acordo com as
necessidades de aprendizagem dos jovens e
adultos. O problema nao esta nas leis, mas na
politica educacional.

2.3. A formagao das educadoras

I Nos anos que se seguiram a V Confintea,
consolidou-se no Brasil a tendéncia a
descentralizacdo da oferta escolar para os jovens e
adultos: a participagdo dos municipios na oferta de
matriculas de ensino fundamental elevou-se de
cerca de 25% em 1997 para 57,6% em 2002.

19

Os paises signatdrios da Agenda para o
Futuro comprometeram-se a melhorar as
condi¢des de formacdo, as perspectivas
profissionais e as condicdes de trabalho dos
educadores de adultos.

As estatisticas nacionais (Inep, 2000)
dao conta da existéncia de quase 190 mil
professores atuando na educagdo bdasica de
jovens e adultos (40% dos quais nado tém
formacdo superior), aos quais se somam
alguns milhares de voluntarios engajados em
projetos de alfabetizacao no meio popular. Em
ambos o0s casos, esses educadores (a
esmagadora maioria de mulheres) tém uma
formagdo inicial insuficiente, que vem sendo
complementada em programas continuados
de formagdo em servigo. Esse contingente de
cerca de duzentas mil educadoras com
alguma experiéncia prévia em Educacdo de
Jovens e Adultos é insuficiente para fazer
frente aos desafios de ampliagdo da oferta
escolar, mas quase ndo ha cursos superiores
dedicados a habilitar educadores para esse
campo. Uma prova disso é que, dos 1.306
cursos de Pedagogia existentes em 2003,
apenas dezesseis ofereciam habilitacdo em
Educagdo de Jovens e Adultos. Para superar
esse déficit seria desejavel que os governos
incentivassem as instituicbes de ensino
superior a ampliar a capacidade de habilitar
professores/as para o ensino de jovens e
adultos, proporcionando também  aos
profissionais em exercicio novas
oportunidades de elevacao de escolaridade,
certificacdo e aperfeicoamento profissional.

2.4. O financiamento

No tépico dedicado aos aspectos
econdmicos, a Agenda para o Futuro lembra que
o investimento em educacdo de adultos
favorece o desenvolvimento humano, motivo
pelo qual o setor deveria receber mais
recursos e ser poupado das restricOes
orcamentdrias nos processos de ajuste
estrutural. Devemos, entdo, perguntar: como
se comportou o financiamento publico da
Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil a
partir de 19977

Sabemos que as restricbes ao gasto
publico decorrentes do ajuste fiscal atingiram,
sim, os recursos aplicados em educagdo, que



foram direcionados prioritariamente ao ensino
fundamental de criancas e adolescentes. A
Educacdo de Jovens e Adultos viveu a
mingua, por forca do veto presidencial a lei
que regulamentou o Fundef?2 , mas também
por ndo ser beneficiada com os empréstimos
concedidos pelos Bancos Mundial e
Interamericano para a melhoria do ensino
basico.

Nao hd dados recentes sobre o gasto
dos estados e municipios, que sdao o0s
principais mantenedores da Educacao de
Jovens e Adultos.

A contribuicdo da Unido para o

financiamento da Educacdo de Jovens e
Adultos sempre foi modesta, mas teve a
capacidade de influenciar as demais esferas de
governo?,
No periodo posterior a V Confintea, os gastos
do governo federal com o ensino de jovens e
adultos continuaram a ser reduzidos, mas a
partir de 2001 eles tiveram um aumento
significativo, decorrente da criacdo do
Programa Recomeco que, entretanto, néao
alcanga todo o pais?.

O estabelecimento de bases adequadas
de financiamento da Educacdo de Jovens e
Adultos implica um tratamento eqtiitativo no
acesso aos recursos publicos, a comecar pela
inclusdo das matriculas dessa modalidade de
ensino fundamental nos célculos do Fundef
ou do rapido estabelecimento de um Fundo
para o conjunto da educagdo basica. Isso so

2 Em fins de 1996 o Presidente da Republica Fernando
Henriqgue Cardoso vetou parcialmente a lei que
regulamentou o Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagdo do Magistério, impedindo a
contagem das matriculas em Educacdo de Jovens e
Adultos para efeito dos calculos do Fundef, o que
desestimulou o investimento de estados e municipios
nessa modalidade de ensino

2% Sobre este assunto, ver o artigo BEISIEGEL, C. de R.
A Educacdo de Jovens e Adultos analfabetos no Brasil.
Alfabetizacdo e Cidadania, n.16, s.d.

# Criado em 2001, Recomeco foi um Programa pelo
qual catorze estados do Norte e Nordeste e cerca de
quatrocentos municipios com baixo indice de
Desenvolvimento Humano receberam transferéncias
federais proporcionais ao nimero de jovens e adultos
matriculados no ensino fundamental. O valor per capita
era inferior ao gasto minimo por aluno calculado pelo
Fundef. O governo Lula manteve o Programa, mudando
seu nome para Fazendo Escola.
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serd possivel se houver crescimento da
despesa nacional com educacdo, o que
depende, de um lado, da retomada do
desenvolvimento econdmico e, de outro, da
prioridade conferida as politicas sociais vis-a-
vis a divida publica.

24. Parcerias, participacio e
democratica das politicas educativas

Ao mesmo tempo que reafirmava o
papel do Estado na garantia do direito de
todos a educagdo continuada ao longo da
vida, a Declaragio de Hamburgo saudava a
tendéncia ao estabelecimento de parcerias
entre as instituicdes governamentais e o0s
organismos da sociedade civil com vistas a
educacdo de adultos. A experiéncia brasileira
recente confirmou essa tendéncia, em
experiéncias tais como os Movimentos de
Alfabetizacdo - Mova, o Programa Nacional
de Educacdo na Reforma Agraria, o Plano
Nacional de Qualificacdo Profissional, o
Programa Alfabetizacdo Solidaria e, mais
recentemente, também o Programa Brasil
Alfabetizado.

As  parcerias comportam  certa
ambigtiidade:  enquanto  transferem a
responsabilidade pela garantia de direitos
universais para a sociedade civil (que ndo tem
condigdes para responder a essa demanda
com a amplitude necessaria), também
canalizam a contribuicdo da sociedade
organizada para a universalizacio da
alfabetizacdo e democratizagdo da Educacdo
de Jovens e Adultos, ampliando os canais de
controle social sobre as agdes governamentais.
No Brasil, a difusdo da estratégia de parceria
nem sempre garantiu maior participacao
social na gestdao das politicas governamentais.
A Comissdao Nacional de Educacdo de Jovens
e Adultos, por exemplo, foi desativada
unilateralmente pelo Ministério da Educagdo
em 1997.

O rompimento do canal de didlogo
com o governo federal ndo impediu o
crescimento do movimento em prol da
educacdo de adultos, que encontrou nos
Féruns estaduais e regionais sua forma de
organizacdo. O processo de monitoramento
dos compromissos

gestao



assumidos na V Confintea foi liderado por
uma articulacdo de féruns e redes da
sociedade civil com a UNESCO, o Consed e a
Undime, a qual o governo federal por vezes
aderiu. Essa articulagdo multiinstitucional tem
sido responsavel pela realizacdo anual de
Encontros Nacionais de Educacdo de Jovens e
Adultos (Curitiba, 1998; Rio de Janeiro, 1999;
Campina Grande, 2000; Sao Paulo, 2001; Belo
Horizonte, 2002; Cuiab4, 2003), realizados em
data proxima ao Dia Internacional da
Alfabetizacao.

3. Uma avaliacdao incompleta

A Declaragio de Hamburgo e a Agenda
para o Futuro tratam de diversos temas que
ndo puderam ser analisados neste artigo,
como o papel da Educacdo de Jovens e
Adultos na formacdo para a cidadania
participativa, para o trabalho, a satide, o meio
ambiente e a democratizacdo do acesso as
novas tecnologias da informacdo. Também
nao se avaliou o alcance da meta de promocéo
de uma Educacdo de Jovens e Adultos
inclusiva, sensivel as necessidades de
mulheres, idosos, indigenas, pessoas com
deficiéncia e presididrios. Até 2009 ha bastante
tempo para avaliar esses aspectos, mas cinco
anos € um tempo curto para cumprir os
compromissos pendentes e chegar a VI
Confintea com um balanc¢o mais positivo.
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A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS EM TEMPOS DE EXCLUSAO

A Educacdo de Jovens e Adultos - EJA
tem sua histéria muito mais tensa do que a
histéria da educacao basica. Nela se cruzaram e
cruzam interesses menos consensuais do que
na educacdo da infdncia e da adolescéncia,
sobretudo quando os jovens e adultos sdo
trabalhadores, pobres, negros, sub-
empregados, oprimidos, excluidos. O tema nos
remete a memoria das tltimas quatro décadas e
nos chama para o presente: a realidade dos
jovens e adultos excluidos.
Os olhares tdo conflitivos sobre a condicao
social, politica, cultural desses sujeitos tém
condicionado as concepgdes diversas da
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educacdo que lhes é oferecida. Os lugares

sociais a eles reservados - marginais,
oprimidos, excluidos, empregaveis,
miserdveis... - tém condicionado o lugar

reservado a sua educacdo no conjunto das
politicas oficiais. A histéria oficial da EJA se
confunde com a histéria do lugar social
reservado aos setores populares. E uma
modalidade do trato dado pelas elites aos
adultos populares. Entretanto, ndo podemos
esquecer que o lugar social, politico, cultural
pretendido pelos excluidos como sujeitos
coletivos na diversidade de seus movimentos
sociais e pelo pensamento pedagogico
progressista tem inspirado concepgdes e
praticas de Educagdo de Jovens e Adultos
extremamente avancadas, criativas e
promissoras nas ultimas quatro décadas. Essa
histéria faz parte também da memoria da EJA.
E outra histéria na contramdo da histéria
oficial, com concepgdes e praticas por vezes
paralelas e até freqiientemente incorporada por
administracdes publicas voltadas para os
interesses populares.
A educacdao popular, um dos movimentos
mais questionadores do pensamento
pedagogico, nasce e se alimenta de projetos
de Educacdo de Jovens e Adultos colados a
movimentos populares nos campos e nas
cidades, em toda a América Latina.
Administracdes publicas estdo assumindo
essa heranca sem descaracteriza-la.

Miguel Arroyo

Olhando para a histéria da EJA, é
tacil perceber que essa heranca tem sido mais
marcante do que a das politicas oficiais.
Pretendo nestas reflexdes, retomar alguns
tragos dessa heranca popular e interrogar as
possibilidades e limites de incorporéa-la nas
tentativas postas hoje de inserir EJA no corpo
legal ou de tratd-la como modo de ser do
ensino fundamental e do ensino médio.

Minhas anélises estdo marcadas pela
sensacao de que nao sera facil preservar esse
rico legado popular em qualquer tentativa de
inserir a EJA no corpo legal e tratd-la como
um modo de ser do ensino fundamental e do
ensino médio. Ou os ensinos se redefinem
radicalmente ou esse legado perde sua
radicalidade.

UM LEGADO A SER REMEMORIZADO E
RADICALIZADO

Podemos rememorar alguns tracos do
legado acumulado nas dltimas décadas para
nao perdé-lo, antes radicaliza-lo.

Primeiro traco: a atualidade do
legado da EJA.

Parto do suposto de que a heranca legada
pelas experiéncias de Educagdo de Jovens e
Adultos inspirada no movimento de
educacdo popular ndo apenas é digna de ser
lembrada e incorporada quando pensamos
em politicas e projetos de EJA, mas continua
tdo atual quanto nas origens de sua histéria,
nas décadas de cinqiienta e sessenta, porque
a condigdo social e humana dos jovens e
adultos que inspiraram essas experiéncias e
concepgdes continua atual.

A educagdo popular, a EJA e os
principios e as concepcdes que as inspiraram
na década de sessenta continuam tao atuais
em tempos de exclusdo, miséria,
desemprego, luta pela terra, pelo teto, pelo
trabalho, pela vida. Tao atuais que nao
perderam sua radicalidade, porque a
realidade vivida pelos jovens e adultos
populares continua radicalmente excludente.



Segundo traco: olhar primeiro para os
educandos, para sua condi¢ao humana - um
dos tracos mais marcantes dessa heranca.

A EJA nomeia os jovens e adultos pela
sua realidade social: oprimidos, pobres, sem
terra, sem teto, sem horizonte. Pode ser um
retrocesso encobrir essa realidade brutal sob
nomes mais nossos, de nosso discurso como
escolares, como pesquisadores ou
formuladores  de  politicas:  repetentes,
defasados, acelerdveis, analfabetos, candidatos
a supléncia, discriminados, empregaveis...
Esses nomes escolares deixam de fora
dimensdes de sua condigdo humana que sdo
fundamentais para as experiéncias de
educacio.

Podemos mudar os nomes, mas sua

condigdo humana, suas possibilidades de
desenvolvimento humano, entretanto,
continuaram as mesmas ou piores. Nao

aumentou apenas o numero de analfabetos,
mas de excluidos. E ndo apenas dos jovens e
adultos, mas de infantes e adolescentes
também. Seria ingénuo pensa-los excluidos
porque analfabetos. Na década de oitenta ja
tinhamos superado essas visdes tao ingénuas.

Como nomear os educandos populares
em tempos de exclusao? Esta foi uma questao
primeira, o primeiro olhar, o foco central de
qualquer proposta pedagogica de EJA.

Possivelmente ai, comecem a
diferenciar-se as concepgdes e propostas de
EJA: como os vemos, como eles se véem. Ai
podem comegar os limites de propostas que
pretendem converter a Educacdo de Jovens e
Adultos em uma modalidade de educacio
basica nas etapas de ensino fundamental e
médio. A questdo sera apenas reconhecer a
especificidade etaria nessa modalidade e nessas
etapas? Nao é essa a rica heranga de quatro
décadas da EJA.

A nova LDB fala apropriadamente em
Educacdo de Jovens e Adultos. Quando se
refere a idade da infancia, da adolescéncia e da
juventude nao fala em educacdo da infancia e
da adolescéncia, mas de ensino fundamental.
Nao fala em educagdo da juventude, mas de
ensino médio; ndo usa, lamentavelmente, o
conceito educacdo, mas ensino; nao nomeia 0s
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sujeitos educandos, mas a etapa, o nivel de
ensino. Entretanto, quando se refere a jovens
e adultos, nomeia-os ndo como aprendizes
de uma etapa de ensino, mas como
educandos, ou seja, como sujeitos sociais e
culturais, jovens e adultos. Essas diferencas
sugerem que a EJA é uma modalidade que
construiu sua propria especificidade como
educagdo, com um olhar sobre os educandos.

A defesa da inclusdo da EJA na nova
LDB trazia as marcas da concep¢do mais
radical das experiéncias de educagdo popular
- ndo de ensino escolar. Reinterpretar
legalmente a EJA como uma modalidade das
etapas de ensino fundamental e médio é um
lamentével esquecimento dessa radicalidade
acumulada. E violentar a lei.

A trajetéria poderia ser inversa,
repensar o ensino fundamental e o ensino
médio a partir dessa radicalidade acumulada
na EJA. Nomear os sujeitos de direito, a
infdncia, adolescéncia e juventude concretos,
com sua histéria popular e assumir seu
direito a educagdo basica, a concepcao de
educacdo ampla, plural, que sabemos nao
cabe no termo restritivo, ensino.

O legado histérico da concepgdo de
formagao humana basica perdido no conceito
estreito de ensino foi recuperado pela
concepcao de educagdo presente nas
experiéncias populares de EJA.

A trajetéria mais progressista ndo é
institucionalizar a EJA como modalidade dos
ensinos fundamental e médio, mas como
modalidade prépria que avangou em
concepgdes de educacdo e formagdo humana
que pode ser enriquecedora para a educagao
da infancia e da adolescéncia, sobretudo dos
setores populares que freqiientam as escolas
puablicas. Quanto menos institucionalizada
for a EJA nas modalidades das etapas de
ensino, maior podera ser sua liberdade de
avancar no movimento pedagodgico e de
contribuir para um didlogo fecundo com

essas modalidades de ensino, até para
enriquecé-lo e impulsiond-lo para se
reencontrarem como modalidades de

educacdo e formacdo basica. Que falta nos
faz recuperar a concepcdo moderna de
educacdo como direito humano! A EJA
popular traz esse legado.



Terceiro traco: reencontro com as concepgoes
humanistas de educacao.

Chegamos a mais um traco das
experiéncias populares de EJA: ter estado na
fronteira do reencontro com as concepgdes
humanistas de educacdo. Ter o ser humano e
sua humanizacdo como problema pedagoégico.
Nao reduzir as questoes educativas a contetidos
minimos, cargas hordrias minimas, niveis, etapas,
regimentos,  exames,  AVANGOS  Progressivos,
verificagdo de rendimentos, competéncias,
prosseguimentos de estudos etc... Institucionalizar
a EJA nesses estreitos horizontes serd pagar o
preco de secundarizar os avangos na concepcao
de educacdo acumulados nas ultimas décadas.

O mérito das experiéncias de EJA tem
sido ndo confundir os processos formadores
com essas formalidades escolares que parecem
ser o foco inevitavel de qualquer tentativa de
incorporar o direito a educagao basica no corpo
legal e nas modalidades de ensino.

Possivelmente, a histoéria da EJA mostre
que os avancos pedagodgicos somente foram
possiveis com liberdade para criar. E curioso
constatar que no momento em que a concepgao
ampliada de educagdo e formagdo basica se
traduz em propostas educativas escolares mais
abertas, mais proximas do legado do
movimento de renovagdo pedagodgica do qual a
educacdo popular e a EJA fazem parte,
exatamente neste momento, a propria EJA é
estruturada, é repensada como modalidade de
ensino. Que preco pagard por essa
estruturacdo? Tera de recuar ou abandonar sua
histéria de reencontro com concepcdes perenes
de formag¢do humana?

As propostas educativas escolares
sabem que para incorporar concepcoes
ampliadas de educagdo tém de violentar a
estrutura escolar. Mas a EJA ndo vem dessa
tradicdo, pois aprendeu a educar fora das
grades. Podemos supor que sucumbird atrds
das grades e dos regimentos escolares e
curriculares se neles for enclausurada. Dara
conta ela de manter a concep¢do ampliada de
educacdo que aprendeu em sua tensa histéria?

A educacdo popular e a EJA enfatizam
uma visado totalizante do jovem e adulto como
ser humano, com direito a se formar como ser
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pleno, social, cultural, cognitivo, ético,
estético, de memoria... N&do seria mais
aconselhdvel para avangarmos na garantia de
todos a essa concepgdo moderna, universal,
incorporar a universalidade das dimensdes
formadoras e estimular formas de educar os
jovens e adultos que continuem ou assumam
essa concepcao ampliada?

Estimular o didlogo com experiéncias
nas escolas e redes de educagdo basica que
tentam abrir os rigidos sistemas de ensino
para incorporar essa concepcdo e pratica
educativa? Entretanto, esse didlogo fecundo
somente serd possivel se a EJA nao for

forcada a se encaixar em modelos e
concepcdes de educagdo proprios das
classicas modalidades de ensino.

A histéria nos mostra que as

experiéncias mais radicais de Educagdo de
Jovens e Adultos ndo aconteceram a margem
dos sistemas de ensino pelo anarquismo de
grupos de educadores progressistas, mas
porque a concepgdo de jovem e adulto
popular e de seus processos educativos,
culturais, formadores ndo cabiam nas
classicas modalidades de ensino. Trata-se de
matrizes pedagogicas diferentes que por
décadas se debatem fora e dentro dos
sistemas de ensino.

H4 uma histéria pouco contada de
propostas educativas que nas ultimas
décadas tentam, também, incorporar no
ensino fundamental e médio concepgdes
mais ampliadas de educando e de seu direito
a educacdo, a cultura, a identidade, a
formacao plena. As dificuldades de didlogo e
de inserc¢do nas redes de ensino sdo enormes,
ficando intmeros projetos na periferia das
grades, dos conteddos minimos, das cargas
horarias, dos processos escolares de
avaliacdo de rendimentos... Projetos lindos,
progressistas, inspirados em concepgoes
totalizantes de formacdo que tém vida curta
porque ndo cabem na rigidez das etapas de
ensino. Por que ndo questionar essa rigidez
instituida em vez de encaixar nela a EJA?
Olhando a vida curta desses projetos, talvez
possamos antever a vida «curta de
experiéncias avancadas de EJA, se
incorporadas nas modalidades de ensino.
Podemos esperar que a inclusdo da EJA



nessas modalidades possa representar uma
implosdo do corpo legal tdo zelosamente
defendido? Ou ao contrario, podemos prever
que os sistemas de ensino e seu corpo legal
serdo expertos para detonar a tempo esses
projetos explosivos?

Em nome da igualdade de

oportunidades no prosseguimento de estudos
regulares também para os defasados escolares,
podemos estar negando aos jovens e adultos
populares espagos educativos e culturais
possiveis para a sua condicdo de
subempregados, pobres, excluidos... Nao é a
EJA que ficou a margem ou paralela aos
ensinos nos cursos regulares, é a condigdo
existencial dos jovens e adultos que os condena
a essa marginalidade e exclusdo. O mérito dos
projetos populares de EJA tem sido adequar os
processos educativos a condi¢do a que sdo
condenados os jovens e adultos. Nao o inverso,
que eles se adaptem as estruturas escolares
feitas para a infancia e adolescéncia
desocupada.
Por que ndo assumir esses projetos, essa
experiéncias e essa heranga acumulada e tira-la
da marginalidade? Reconhecé-la como valida
para o prosseguimento de estudos, inclusive.
Por que ndo assumi-la como processos
legitimos publicos com direito a espacos,
profissionais e recursos publicos? Igualdade é
isso.

Quarto traco: aproximar-se do campo dos
direitos.

Aproximamo-nos a um dos tragos onde
o movimento de renovacdo pedagdgica mais
tem avancado, distanciando-se da légica do
mercado e superando a estreiteza de
concepcdes impostas na Lei n°® 5.692/71. A
nova LDB abre outras perspectivas, incorpora
uma concep¢do de formagdo mais alargada,
acontecendo na pluralidade de vivéncias
humanas. Essa visdo acompanhou as
experiéncias de EJA. A defesa dos saberes,
conhecimentos e da cultura popular é sua
marca e ndo apenas para serem aproveitados
como material bruto para os curriculos e os
saberes escolares refinados.

Ha algo de mais profundo nessa
percepcao e valorizagdo dos saberes e da
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cultura popular. Trata-se de incorporar uma
das matrizes mais perenes da formacao
humana, da construgdo e apreensdo da
cultura e do conhecimento: reconhecer a
pluralidade de tempos, espagos e relagdes,
onde nos constituimos humanos, sociais,
cognitivos, culturais... Reconhecer a cultura
como matriz da educacéao.

A tensdao sempre posta entre
experiéncias de educacdo popular de jovens
e adultos e a escola tem ai um dos
desencontros. Enquanto a escola pensa que
fora dela, dos seus curriculos e saberes ndo
ha salvagio - nem cidadania e
conhecimentos, nem civilizac¢do e cultura -, a
educacdo popular ja nos alerta que o correto
é entender a escola como um dos espagos e
tempos educativos, formadores e culturais.
Tempo imprescindivel, porém nao anico.

Temos de reconhecer que muitas
experiéncias de EJA acumularam uma
heranca riquissima na compreensao dessa
pluralidade de processos, tempos e espagos
formadores. Aprenderam metodologias que

dialogam com esses outros tempos.
Incorporam nos curriculos  dimensdes
humanas, saberes e conhecimentos que

forcaram a estreiteza e rigidez das grades
curriculares escolares.

Tudo isso foi possivel porque essas propostas
ousadas estavam fora das grades, sem o
fantasma de verificacdo de aproveitamento
de estudos, da seqiienciagdo curricular
seriada, do cumprimento de cargas horarias
por disciplina, drea etc. As ldgicas foram
outras. Esses avancos seriam possiveis por
trds das grades? Nao foram sequer nas
modalidades do ensino. Como esperar que
sejam na modalidade de EJA?

Quinto tra¢o: a educagdo como direito
humano.

Esse trago poderia englobar todos os
comentados e outros mais: ndo podemos
esquecer que as experiéncias mais radicais de
EJA nascem, alimentam-se e incentivam
movimentos sociais ou sujeitos coletivos
constituindo-se como sujeitos de direitos.
Nesses ~ movimentos  se descobrem
analfabetos, sem escolarizacdo, sem o



dominio dos saberes escolares, sem diploma,
porém, ndo s6, nem principalmente. Se
descobrem excluidos da totalidade de direitos
que sdo conquistas da condigdo humana.
Excluidos dos direitos humanos mais bésicos,
onde se jogam as dimensdes mais basicas da
vida e da sobrevivéncia. As lutas das décadas
de cinqiienta e sessenta, quando sdo gestadas
as propostas mais radicais de educacdo de
adultos nos campos e nas cidades, trazem os
direitos para essa base material mais bésica da
condicao e formacdo humana.

A EJA tem como sujeitos as camadas
rurais, os camponeses excluidos da terra e as
camadas urbanas marginalizadas, excluidas
dos espagos, dos bens das cidades. Essa
realidade de opressdo e de exclusdo e os
saberes e as pedagogias dos oprimidos
passaram a ser os contetidos, conhecimentos e
saberes sociais trabalhados nas experiéncias de
EJA.

A educacdo popular e de jovens e
adultos reflete os movimentos populares e
culturais da época. A intuigdo dos educadores
progressistas foi captar nesses movimentos por
espagos urbanos, moradia, escola sadde, terra...
o sentido humano, cultural, pedagégico. A
Pedagogia do Oprimido, da Libertacdo, da
Emancipagdo, do fazer-se humanos. A
sensibilidade foi mais pedagogica do que
escolar.  Nesse aspecto, enraiza seu
conhecimento mundial, como um dos
movimentos pedagoégicos mais radicais dos
altimos cinqiienta anos.

Os saberes e competéncias escolares nao
sdo ignorados. Eles reencontram outro horizonte

quando  vinculados aos  processos

de

humanizagao, libertacdo, emancipagdo humana.
Os contetidos curriculares ndo sdo os mesmos. A

alfabetizacdo, por exemplo,

adquire outra

qualidade em que a apropriacdo da leitura se
vincula com uma nova condi¢do humana, com a
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capacidade de se envolver e participar em
nova praticas politicas, sociais e culturais. Isto
¢, de se desenvolver como sujeitos, de se
humanizar. Os vinculos entre alfabetizacao de
adultos e libertagdo, emancipacdo, sdo
marcantes nessas experiéncias de EJA. Uma
vinculacdo bem mais radical do que com as
possibilidades do prosseguimento de séries,
de passar no concurso... Nao é por ai que vem
caminhando a producdo mais avancada nas
areas do conhecimento?

O tema de nossa reflexdo nos repde a
condicdo existencial da maioria dos jovens e
adultos que freqiientam os programas de EJA.
A exclusdo, uma constante nestas décadas,
nao foi um traco perdido, superado. Esté ai e
com maior brutalidade. Nao foi a educacdo
popular nem de jovens e adultos que
inventaram  nomes como  oprimidos,
excluidos. E s6 olhar para os corpos dos
educandos de EJA para ver as marcas. Diante
dessa realidade mais brutal do que nos anos
sessenta, como equacionar o seu direito a
formacdo como humanos ao conhecimento, a
cultura, a emancipacdo, a dignidade? Sendo
fiéis a essa heranca e exigindo seu
reconhecimento publico. Nao redefinindo-a
em velhos moldes escolares que terminardo
por aprisiona-la.

Pela heranca e o legado acumulado em
tantas experiéncias, os jovens e adultos e seus
mestres merecem mais do que estruturar seu

direito a cultura, ao conhecimento e a
formacdo humana em modalidades ou
moldes de ensino.

As  riquissimas experiéncias da

Educagdo de Jovens e Adultos que na
atualidade continuam se debatendo com essas
inquietagdes merecem ser respeitadas,
legitimadas e assumidas como formas
puablicas de garantir o direito publico dos
excluidos a educacio.



OS JOVENS DA EJA E A EJA DOS JOVENS

Ndo, eu ougo muito o pessoal falar em sala de
computagio, mas eu nunca vi, td sempre fechada. O

turno da mnoite nunca teve acesso a esses
computadores (Jovem, 17 anos, aluno do
noturno).

Teatro tem, mas é o turno do pessoal da
tarde. O pessoal da noite ndo tem teatro ndio, o
pessoal da noite é mais isso aqui mesmo: estudar e ir
para casa, é mais isso... Eu queria muito fazer teatro(
Jovem, 19 anos, aluna do noturno).

O Estado nio paga merenda a noite. E a
coordenadora que, de vez em quando, arruma.
Porque muitos saem as sete da manhd e s6 chegam ds
onze, ds dez e meia, o dia inteiro fora ... A, direto do
servigo pra cd, pro Colégio... ai, tem que ir em casa
pra comer alguma coisa... ai, a gente perde, por
causa do hordrio... a gente precisa de um lanche pra
poder abastecer (Jovem, 19 anos, aluno do
noturno).

O coral: ele é do turno da noite? Ndo, so no
turno da manhd e da tarde... A noite, eles ficam sem
esta possibilidade (Professor).

A drea que vocé tem é a sala de aula, o
refeitorio- quando abre - e o banheiro. Em relagdo ao
espago fisico, é otimo, mas que escola é essa que nos
ndo temos acesso a esse espaco? Ndo temos (Jovem,
17 anos, aluna do noturno).

O direito dos jovens a educagao

No tempo presente, olhar as juventudes
pela otica da educagdo e, particularmente, da
Educagao de Jovens e Adultos, é um grande
desafio. Isso porque tal 6tica tem permitido
encontrar um minimo do glamour e da vibracao
necessirios para mover a esperanca, CoOmo
ocorre, por exemplo, quando observamos os
jovens a partir de outros olhares - sem davida -
mais pulsantes, capazes de reconhecer as
chamadas manifestagdes culturais juvenis -
mdusica, teatro, hip-hop, grafite etc.
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Eliane Ribeiro Andrade

A gente quer inteiro e ndo pela metade...

(Comida, Titas)

Olhar a condicao juvenil pelo veio da
educacdo e, particularmente, as praticas
escolares, pode trazer desalentos,
principalmente quando se constatam, de
forma recorrente, praticas, conservadoras e
presumiveis, imersas em regras e rotinas de
significado duvidoso para os jovens. Essas
praticas, além de ndo darem conta de uma
realidade bastante complexa, pouco tem
considerado as transformacgdes dos diferentes
espacos e tempos da nossa sociedade.

Se, por um lado, o espaco educacional
se mostra limitado para a aposta em novas
possibilidades, oportunidades e esperangas,
por outro, aparece como essencial para
pensar a condicao juvenil. No Brasil de hoje,
qualquer educador da EJA- professores,
pesquisadores, profissionais da educacao etc.
- ha de se deparar com a juventude, presenca
marcante nas salas de aula, particularmente
das escolas noturnas dos grandes centros
urbanos. A educacdo, via de regra, é
reconhecida e valorizada positivamente por
esses jovens, mais do que isto, ndo é falta,
nem supléncia, é direito.

Perceber esses jovens do ponto de
vista da EJA revela uma condi¢io marcada
por profundas desigualdades sociais. Na
escola de EJA estdao os jovens reais, os jovens
aos quais o sistema educacional tem dado as
costas. Percebé-los significa a possibilidade
de de dar visibilidade a esse expressivo
grupo que tem direito a educagdo e contribuir
para a busca de respostas a uma realidade
cada vez mais aguda e representativa de
problemas que habitam o sistema
educacional brasileiro como um todo.

Mas conquistar essa visibilidade ndo é
algo tdo simples, 6bvio e natural, como
poderia parecer. Um estudo acurado das



condigdes em que a educacdo acontece,
considerando desde as politicas ptblicas para a
area de Educacdo de Jovens e Adultos até as
diferentes praticas correntes nos espagos
escolares, permite ter nogdo da profundidade
da questao, como revelam os dltimos censos e,

igualmente, as informacGes qualitativas
constantes de estudos de cardter mais
etnografico.

A andlise de dados oferecidos pelo IBGE-
PNAD/2001 e pela Sintese de Indicadores
Sociais/2002 permite constatar, com clareza,
que a enorme desigualdade em que se
encontram os jovens brasileiros é determinada,
principalmente, pela situacdo de renda, cor,
trabalho e educacdo. No que se refere a
escolaridade, dos cerca de 15 milhdes de
analfabetos, observa-se, a existéncia de 5% de
jovens analfabetos na faixa de 15 a 19 anos;
6,7% na de 20 a 24 e 8% na de 25 a
29(IBGE/2000). Entre os dados de maior
expressao das desigualdades sociais, destaca-se
o fato de que mais da metade dos jovens que
ainda ndo tem acesso a leitura e a escrita sdo
negros. O IBGE vem demonstrando que, a
medida que se eleva a idade, as taxas de
analfabetismo, assim como os diferenciais por
cor, tendem a aumentar progressivamente.

No que tange ao que se denomina
“adequacao idade-série”, o IBGE constatou que,
em 2001, mais da metade de jovens 15, 16, 17
anos - que, idealmente, deveriam estar
cursando a primeira, a segunda e a terceira
séries do ensino médio, respectivamente- ainda
se encontrava no ensino fundamental (4,4
milhdes). Além disso, quase 60% dos jovens de
18 e 19 anos e mais de 1/3 da populagdo de 20 a
29 anos ainda freqiientavam o ensino médio. O
elevado percentual de adultos de 20 anos ou
mais no ensino fundamental, por sua vez,
indica o retorno destes as escolas, basicamente
as noturnas. Observou-se, ainda, que cerca 1/3
das pessoas de 14 a 20 anos que ndo
frequiientavam qualquer estabelecimento de
ensino ja o haviam feito em algum anterior.

Cabe chamar a atengao pelo fato que

Acrescente permanéncia dos jovens na escola
nao é somente uma escolha destes ou uma maior
conscientizagio dos pais quanto a importincia da
educagio para o desenvolvimento humano. Nos
ultimos anos, a crise do desemprego que perpassa a
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sociedade e atinge mais fortemente a forca de
trabalho jovem e reforca essa necessidade de
qualificacdo (educagio) , principalmente para os
grupos mais jovens e m busca de uma colocagio
no mercado de trabalho (IBGE, 2002, p.322).

Considerando o direcionamento da
politica educacional da década de 1990,
voltada para um investimento macico na
universalizacdo do ensino fundamental para
criancas na faixa de idade obrigatoria, 7 a 14
anos (Toda crianga na escola), com a taxa de
atendimento chegando a marca de 96,4%,
percebe-se que o problema ainda esta longe
de ser resolvido, na medida em que tais
indices ndo estdo repercutindo diretamente
na Educacdo de Jovens e Adultos.

A premissa dessa focalizacdo da
politica educacional voltada para a faixa 7 a
14 anos(ensino fundamental) funda-se na
produgdo de idéia de que colocar todas as
criancas na escola estancaria producao de
novos analfabetos. Ao atendimento dos
grandes contingentes populacionais
analfabetos e de baixa escolaridade estariam
reservadas politicas também focalizadas |,
como é o caso do Programa de Alfabetizagao
Solidaria, garantindo, assim, a
universalizacdo tdo esperada do ensino
fundamental para toda a populacao.

Na verdade, a EJA tem estado restrita
a questao do analfabetismo, sem relaciona-la
com o ensino basico como um todo,
reproduzindo, mais uma vez, a histéria da
educacao de adultos no Brasil.

Entender que  alfabetizacdo e
educacdo basica sdao partes indissociaveis de
um mesmo processo tem sido grande desafio
na construcdo de politicas publicas para a
EJA no Brasil.

Tal politica se expressa por meio de
poucos recursos financeiros e uma presenga
bastante timida do MEC, mesmo considerado
o respaldo legal que a Educacdo de Jovens e
Adultos tem na LDB (Lei 9.394/96) e no
Parecer CNE - CEB 11, aprovado em 10 de
maio de 2000. Nesse contexto, mais uma vez,
as poucas iniciativas podem ser vistas em
algumas secretarias municipais e estaduais
de educacdo, como o trabalho de ONGs,
entidades religiosas, movimentos sociais etc.



As  repercussdes negativas dessa
politica, que trata separadamente a
alfabetizacdo e o ensino basico que vem
atingindo diretamente as populagdes jovens,
podem ser analisadas, tanto no que refere a
limitada oferta de EJA, como em relacdo as
condigdes de qualidade do ensino como um
todo. Segundo Souza (1999, p. 17), analisando o
analfabetismo sob o enfoque demografico, no
Brasil,

as altas taxas observadas atualmente ndo estdo
relacionadas apenas a presenca de analfabetos de
geracoes antigas na populagdo. Além dos aspectos
essenciais relacionados a dindmica demogrifica, hd
também os relacionados a ineficiéncia do sistema
educacional na determinacdo das taxas atuais. Em
outras palavras, analfabetismo atual é resultado
tanto da insuficiéncia quanto da demora da melhoria
da alfabetizagdo no longo da segunda metade do
século.

O estudo conclui alertando para a
necessidade de se pensar o analfabetismo no
contexto da EJA, “j4 que a faixa etdria da
populacdo analfabeta mostra que essa condigao
ndo é limitada a populacdo idosa: O nivel é
também alto entre crianca, jovens e adultos”
(Souza, 1999, p. 17). Assim sendo, as elevadas
taxas de baixa escolarizacdo ou escolarizacido
precéria entre jovens “garantem a reposicdo do
estoque de analfabetos na populagao.

Outro dado importante, que atinge
especialmente as populacdes jovens, como
aponta Souza(1999, p.17), é o fato de que “se
nao forem revertidas as condi¢des de
propagacdo das populacdes com baixo nivel
educacional através das geracdes, fracao
significativa da populacdo se encontrard em
situacdo de pobreza educacional nas préximas
décadas”. O autor afirma que, considerando as
condigdes existentes hoje, o Brasil s6 se
aproximaria dos indices de outros paises sul-
americanos na década de 2010, j4 que “esses
resultados, evidentemente, dependem da
capacidade de se aumentar a Educagdo de
Jovens e Adultos no curto prazo.”

Fica clara a necessidade de pensar o
atendimento educacional e as condigbes de
oferta como um todo, quando se tem a
educacdo basica como objetivo e direito para
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uma populacdo que enfrenta niveis
alarmantes de desigualdade. Tal perspectiva
envolve desde os gastos com financiamento
até uma atencdo muito especial as condi¢des
em que a educagdo acontece em cada escola
brasileira, condigdes estas que se projetam no
imenso contingente de jovens que demandam
a EJA, fruto de uma taxa de abandono de
12% no ensino fundamental regular e de
16,7% no ensino médio, acrescidas de uma
distorcdo idade-série de 39,1% no ensino
fundamental e de 533% no ensino
médio(MEC/Inep). Tratar esta situagdo de
forma fragmentada, sem procurar solugdes
para um todo, é tornar essa populagdo
socialmente invisivel frente ao sistema
escolar.

O quadro estatistico ganha vida
quando se circula nos diferentes espagos da
EJA existentes em todo o pais e se constata
que, atras dos ntimeros, ha milhdes de jovens
que convivem quotidianamente com
condigdes de oferta e acesso precarias, ma
qualidade, e wuma oferta educacional
desvalorizada socialmente. Sendo assim,
torna-se imperativo, frente aos descaminhos
da EJA, “assumirmos uma postura vigilante
contra todas as praticas de desumanizagdo, ja
que a auséncia de oportunidades concretas
em vivenciar trajetorias de maior sucesso no
sistema educacional acaba por culpabilizar
individualmente cada jovem por mais uma
histéria de fracasso. Tal sentimento é
rapidamente assimilado social, considerando-
se as imagens que comumente apresentam os
jovens como apaticos, indiferentes,
individualistas, em uma situagdo
“frequentemente articulada a problemas
sociais como a violéncia, a criminalidade e
diferentes formas de desvio” (Novaes, 2000 ,
p.7).

Portanto, os dados estatisticos
ganham qualidade quando transportados
para as condigdes de vida de cada jovem e se
expressam como sofrimento humano, ja que
ser analfabeto ou estar excluido de uma
escolaridade bésica gera uma série de
privagdes concretas e simbolicas, que se
manifestam desde as exigéncias do trabalho
até as praticas sociais que habitam o nosso
cotidiano. Os jovens da EJA tornam-se



visiveis quando também o sistema educacional
e a propria escola os encaram como sujeitos
sociais, portadores de necessidades, desejos e
vontades, sendo o espago escolar um
significativo local de expressdao do direito a
essas vivéncias.

SER JOVEM NA EJA

Em torno da idéia de juventude podem ser
feitas muitas interpretacdes. Aqui, entretanto,
estaremos falando de caracteristicas
importantes que perpassam o perfil dos jovens
da EJA. Eles tétm em comum o fato de
carregarem a marca da pobreza e de,
exatamente por esse motivo, nao terem a
possibilidade de realizar uma trajetdria
educativa tradicionalmente considerada
satisfatéria. S3o jovens que, por uma série de
motivos, precisaram abandonar a escola; vivem
em periferias, favelas, vilas e bairros pobres,
principalmente nas grandes cidades; sao
majoritariamente negros; circulam no espago
escolar um “incansavel” namero de vezes, com
entradas, saidas e retornos, apdés o periodo
estabelecido como o préprio para a vida escolar
(de 7 a 14 anos). Vale ressaltar que “o lugar
social que pessoas jovens ocupam na sociedade
influi, portanto, nas maneiras como elas sdao ou
ndo pensadas como jovens” (Novaes, 2000,
p-47).

Porém, a realidade que, muitas vezes,
incomoda o sistema educacional, é o fato de
que, apesar de esses jovens terem todos os
motivos compreensiveis para ndo voltar a
escola, a ela retornam, mesmo sabendo dos
limites e das dificuldades que lhes sao
colocados para construir uma trajetéria escolar
bem-sucedida.

Um aspecto importante a ser analisado é o
retorno do jovem a escola. Tal agdo depende de
um movimento profundamente individual e
solitario, que deve ser interpretado como parte
de um conjunto mais amplo de valores. Guedes
91997) relata, em estudo realizado com
operdrios no municipio de Sao Gongalo (R]),
que a escola é vista como indispensavel para os
filhos desses trabalhadores até mais ou menos
os quinze anos de idade, o que representaria,
para um aluno sem defasagem idade-série, a
idade de conclusdo do ensino fundamental. A
partir dai, os pais operdrios consideram
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concluida a sua obrigacdo na manutencado da
educacdo dos filhos. Esperam da escola
condicoes de “decifracdo minima do cédigo
da lingua e os ensinamentos bésicos da
matematica.”.

Mais do que isso, esperam que, na escola, os
jovens aprendam a “ndo serem preguicosos e
a terem obrigacdes”. A falta de professores é
vista como fator negativo, menos pelo
processo de aprendizagem e mais por
representar perigo na situacdo de ociosidade,
jd que quem ndo vai a escola “comporta-se
como vagabundo(s)” existindo um processo
explicito de valorizacdo da  fungdo
disciplinadora da escola na formacdo de
valores morais. Guedes afirma ainda que,
entre esses grupos, o saber tedrico é
desvalorizado diante do saber fazer, modo de
acesso ao saber pratico, sendo este o motivo
que os levam a desejar, na grande maioria
das vezes, uma escola profissionalizante.

Nesse sentido, a estratégia de
escolaridade dos jovens pobres, apds a
infancia, é muito mais produto de esforgo e
mobilizacdo individual do que de um efetivo
investimento familiar ou de grupo ou, menos
ainda, do proprio sistema educacional, que
impde uma série de barreiras para esse
retorno, desde as proprias condigdes
limitadas de acesso até a inadequacao de
curriculos, conteudos,
métodos e materiais didaticos, que,
geralmente, reproduzem de forma
empobrecida os métodos voltados a educagao
infanto- juvenil.

Valorizar esse retorno é fundamental
para tornéd-lo visivel, dando ao sistema
educacional brasileiro de considerar a sua
existéncia social, cumprindo o direito
constitucional de todos o0s cidadaos
brasileiros terem acesso a escolaridade basica.

Ter direito a educacdo é existir socialmente
Um sistema educacional que trata os

jovens que ficariam “de fora” com
indiferenca reflete discriminacao e
preconceitos construidos socialmente,
carregados tanto por essa modalidade

educacional- a EJA- quanto pelos jovens
pobres . Soares(2002) afirma que existimos



pela legitimacdo do olhar do outro, o valor que
parecia-lhes inexistente.

Para tanto, o reconhecimento dessa
cidadania, no Ambito educacional, vai se dar
por meio das praticas que se mostram no
cotidiano da experiéncia escolar, como vagas
disponiveis; equipamentos acessiveis
(laboratérios , bibliotecas, internet, patios de
esporte, auditorios etc.); oferta de livros
didéaticos( é bastante os alunos de EJA
reclamarem do fato de sé terem acesso a
material xerocado); acesso as dependéncias da
escola (algumas escolas que atendem a EJA no
noturno ndo permitem, por exemplo, o uso dos
banheiros pelos alunos); professores
(qualificados) para todas as disciplinas
curriculares(freqtientemente, ha disciplinas sem
professores); atividades extra-classe;
reconhecimento e condi¢des para potencializar
as manifestagdes culturais juvenis também no
espaco escolar etc. Enfim, é isso que também
faz esse jovem existir socialmente.

Afirmei, anteriormente, que quando esse
jovem retorna a escola, oferece uma nova
chance de ser visto pelo sistema educacional,
fato expresso, inclusive, nos diversos dados
estatisticos. Ele aposta, de novo, na
possibilidade de mudanca e, para tanto, é
preciso ter boas razdes para isso. Como levar
esses jovens a acreditar em um investimento
educacional se, mais uma vez, os indicadores
que garantem a legitimidade e a
respeitabilidade de wuma acdo ndo sdo
considerados? Em vez de fortalecer o estimulo a
um possivel retorno, que garanta uma trajetéria
mais bem-sucedida, subtraem-se as condicbes
que seriam indispensaveis para a edificacao de
um novo projeto para eles. Nesse jogo, acaba
ganhando a idéia de que a vida s6 se resolve
por  maégica  (geralmente, de  forma
“espetacularizada” ou por  caminhos
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“desviantes”), evidenciando a descrenca na
dindmica da sociedade baseada no estudo e/
ou na qualificagdio profissional ou na
ascensdo progressiva.

Utilizando um recurso das proéprias
juventudes, a EJA precisa de uma estética do
impacto para chamar a atencdo de jovens que
as atravessam. Serd que esses jovens nao
seriam portadores de novas trajetérias
educacionais e de vida, se postos diante de
oportunidades diferentes, oferecidas por
ambientes distintos? E claro que, a falta de
oportunidades educacionais, agregam-se as
de emprego, lazer, servigos publicos, satde,
atividades culturais.

Por fim, a importancia de incorporacdo da
juventude na discussdo sobre a EJA e vice-
versa possibilita a todos noés - educadores,
pesquisadores, professores e alunos -
ampliar e transformar as praticas dessa
modalidade educacional no espago social e,
mais do que isto, influenciar as politicas
publicas, considerando que o fato de ser
reconhecido nessas esferas de poder acarreta
uma série de conseqiiéncias diretas na vida
de todos esses atores.

E exatamente quando olhamos a
juventude pelo viés da educacdo de jovens e
adultos que fica claro que a palavra
juventude é profundamente plural e
extremamente desigual. Apesar das péssimas
condigdes de acesso e permanéncia oferecidas
aos jovens brasileiros no campo da educagdo,
eles estao construindo muitas formas de
aparecer no mundo, sob tantas outras 6Gticas.

E mais do que hora de o sistema
educacional enxerga-los.



A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
A DIVERSIDADE DE SUJEITOS,
PRATICAS DE EXCLUSAO E INCLUSAO
DAS IDENTIDADES EM SALA DE
AULAZ ,

Charles Moreira Cunha
Maria Cleméncia de Fatima Silva

O quadro histérico da educagdo de pessoas
jovens e adultas (EJA) no Brasil é marcado
pela inexisténcia de instituigdes publicas
destinadas a essa funcdo desde periodos
remotos (Colonia). Mesmo no Império
encontramos algumas poucas experiéncias de
educacdo de pessoas adultas.?6 A auséncia de
politica puablica no campo educacional
produziu um grande nimero de sujeitos sem
escolarizacdo no pais, que passaram a
demandar educagdo em tempos proéximos ao
atual, mais precisamente em meados do
século XX, como trataremos a frente.

A primeira campanha nacional de
educacdo de adultos, em 1947, criou 10 mil
salas de supletivo.?” Nessa mesma investida, o
governo seguia as recomendagdes da ONU
para tratar do analfabetismo como "chaga" do
desenvolvimento econdmico. Esse modelo de
politica educacional ainda esta presente no
pensamento sobre EJA. Aos docentes, cabia
seguir cartilhas: a educagdo de adultos
anunciava-se facil e de rapido resultado.
Havia ai uma intenc¢io de inclusdo? Podemos
dizer que, do ponto de vista das necessidades
do mercado, tal intento se cumpria. E do
ponto de vista dos sujeitos?

As mas condicoes de trabalho dos
docentes, a baixa frequiéncia dos alunos aos
cursos, um trabalho precério, simplificado,

% Este texto é resultado de reflexdes sobre a pratica de
um curso de educacdo de jovens e adultos e do
acompanhamento e participacdo em foruns diversos,
promovidos  por  universidades, sindicatos e
administrac@es publicas.

% Cf. PAIVA. Educagéo popular e educagéo de adultos,
1985. p. 158-174; GONCALVES. Negros e educagéo no
Brasil. LOPES (org.). 500 anos de educag@o no Brasil,
2000. p. 325-346.

2 SOARES. A educacéo de jovens e adultos: momentos
histéricos e desafios atuais. Presenca pedagdgica, v.2,
n.Il. Belo Horizonte, set./out. de 1996, p. 27-35.
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rapido, usando guias de professores, baixos
saldrios, salas inadequadas e auséncia
completa de didlogo entre as administragdes
puablicas e as unidades escolares compdem
esse universo. O ponto de partida estava nas
orientagdes macroecondmicas apresentadas
pelo governo brasileiro e organismos
internacionais  com acoes para a
modernizacdo do pais. A técnica daria conta
de resolver rapidamente a pouca educacdo do
povo: encaixando-se o fluxo da vida num
conjunto de ag¢des mecanizadas, logo se
chegaria aos resultados previamente medidos
e testados. Professores seguiam seus manuais,
que vinham com as cartilhas, os alunos
cumpriam as tarefas, verificavam-se
resultados por notas, mediam-se, avaliavam-
se os rendimentos minimos e maximos numa
tabela e anunciavam-se resultados aos
sujeitos. Havendo necessidade de retoques no
produto, era garantida nova oportunidade de
reparo aos defeitos. Essa era a logica de
inclusdo com marcas da producdo num
sistema mecanico. E o humano? Onde entra?
Em 1958, no segundo congresso de
educacdo de adultos, Paulo Freire, criticando
essa estrutura, propds maior didlogo entre
educador e educando, e condenou os
contetdos e métodos de ensino descolados da
vida das classes populares. Suas idéias esta-
vam marcadas pela intencionalidade de se

explicitar as contradi¢cdes histéricas do
sistema capitalista brasileiro.
Experiéncias educacionais produzidas

pélos movimentos sociais — o Movimento de
Educagdo de Base (MEB), o Centro Popular
de Cultura (CPC) da UNE - mesmo em
tempos de "maos de ferro"- estdo entre as que
incorporaram o pensamento de Paulo Freire.
Muito do que se produziu nesses espagos
ainda compde os projetos construidos nos
diversos movimentos sociais que vém dando
conta da educacdo de centenas de jovens e
adultos neste pais.

Atualmente, podemos dizer que, quando
Paulo Freire expunha suas idéias, respondia a
questdes construidas e anunciadas por toda a
sociedade: momentos de redemocratizacao do
pais; crise econdmica nacional; mobilizacao
politica entre partidos de esquerda e de
direita; disputa internacional entre a



hegemonia do capitalismo, e o socialismo
como alternativa socioecondmica. Entretanto,
a mobilizagdo politica e o otimismo por uma
reviravolta na qualidade de vida e ascensao
da educagdo popular seriam interrompidos
com o golpe de 1964.

O Movimento Brasileiro de Alfabetizacao
(Mobral) surgiu como politica de educagao de
adultos. Marcas antigas permaneciam e novas
surgiam. A ndo-centralidade da educacdo de
adultos perduraria, juntando-se a ela uma
concepcao de alfabetizacdo que ndo ia além
da leitura e escrita do nome. Idéias desse
projeto estdo presentes hoje na sociedade, que
ainda se refere aos analfabetos ou as pessoas
em processo de alfabetizacdo como aqueles
que sdo Mobral, ou seja, sujeitos menores,
incompletos para a sociedade moderna.

Pela primeira vez, encontra-se na lei de
1971 um artigo dedicado ao ensino para
jovens e adultos, o artigo 24 da LDB/712. Tal
artigo institufa o ensino supletivo, de carater
compensatério. E aqui que encontramos a
origem dos exames de massa promovidos
pelas Secretarias Estaduais de Educagdo, um
projeto que manteria os alunos distantes das
unidades escolares. Posteriormente, foram
implantados centros de estudos supletivos, os
CES. O tecnicismo era o centro da proposta do
acordo MEC/SECAD, que importamos dos
Estados Unidos. Como nos diz Jalio Emilio
Diniz, "o  pensamento  da  psicologia
comportamental e da tecnologia educacional, a
maioria dos estudos privilegiava a dimensdo
técnica do processo de formagio de professores e
especialistas em educagio "». Nos centros
supletivos, os trabalhos eram orientados por
apostilas que compunham moédulos de ensino.
Cada aluno que ali comparecia recebia doses
de aulas com conteddos previstos nas
apostilas. A educagao estava organizada como
uma linha de producdo, cada sujeito com um
papel  definido.  Sujeitos  subsumidos,
descolados uns dos outros e das unidades
escolares.

% Art. 24 - “suprir a escolarizacdo regular para
adolescentes e adultos que ndo a tenham seguido ou
concluido na idade propria*

# DINIZ. Formacgdo de professores:
representacdes e poder, 2000. p. 42.

pesquisa,
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A democratizac¢ao do Brasil e a educacgao
de jovens e adultos: avancos e desafios

No final da década de 70 e inicio dos
anos 80, o Mobral entrou em declinio, e teve
seu fim durante o governo Collor, quando
foi criada a Fundacdo Educar. Suas
atividades duraram um curto periodo de
tempo. Pouco se fez por uma politica de EJA
no pais.

Na Constituicao Brasileira,
promulgada em 1988, encontramos o
reconhecimento do direito a educacdo para
todos. Na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (9394/96), a EJA é reconhecida
como dever do Estado, mas pouco se fez
além disso. A legislacdo apresenta lacunas e
contradi¢des. O financiamento para a EJA,
por exemplo, nao esta incluido no Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizacao do Magistério. A justificativa foi
que a diversidade de experiéncias nao
permitia constituir um sistema organizado

para absorver recursos nem legislagdo
propria para a EJA.
O Governo Federal apresentou a

populagdo um programa de alfabetizagdo, o
Programa de Alfabetizagdo Solidaria (PAS),
cuja concepgao prevé um trabalho voluntario
nas escolas. Esse programa vem carregado
de informalidade entre os envolvidos e esta
comprometido com a idéia de que tais acdes
compdem o que falta na educacdo para
promover qualidade e permanéncia dos
sujeitos nos bancos escolares.

O Governo Federal também promoveu a
campanha "Adote um analfabeto": os
doadores discam o numero de chamada
gratuita e doam R$ 17,00 descontados na
conta telefonica. O montante arrecadado nao
foi divulgado, em nenhum momento abriu-se
a possibilidade da gestdo democratica desses
fundos. Aqui, a idéia de inclusdo passa pela
doacdo popular, pelo amor aos mais fracos,
aos coitadinhos jovens e adultos pobres e
analfabetos do Brasih. E uma grande
contradigdo. Ha reconhecimento da EJA em
lei, mas essa modalidade de educagdo perma-
nece na marginalidade no que diz respeito as
obrigacdes governamentais. A educacdo de
pessoas  jovens e  adultas  precisa



concretamente ser tratada como um direito —
tendo uma politica de inducdo a demanda de
milhares de sujeitos analfabetos e mais,
agregando-se ai um outro contingente de
quase 100 milhdes de pessoas que ndo
concluiram o ensino fundamental, como
mostra Di Pierro em suas pesquisas .3

Em 2000, o Governo Federal anunciou um
fundo para a EJA, tentando dar uma resposta
as pressOes sociais. Entretanto, ainda que a
iniciativa representasse para muitos um
avanco, houve criticas em relacdo a fonte
geradora desse fundo, originado de um
programa de equidade social (Programa
Alvorada) em 4areas de grande pobreza.
Findando-se o programa, findam-se os
recursos para a EJA. O debate nos féruns3!
mostra que esses recursos carecem de
acompanhamento  da  sociedade  civil
organizada e também de novas pressdes
sociais para se efetivar uma politica que
atenda as reais necessidades dos milhares de
brasileiros que ainda nao concluiram sequer o
ensino  fundamental. O  desafio de
universalizacdo da educacdo no Brasil esta
colocado, e muito temos o que fazer.

Naquele mesmo ano, o Conselho
Nacional de Educagdo promulgou resolugao
que regulamenta as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo de Jovens e
Adultos, atribuindo aos sistemas de ensino a
responsabilidade  de  regulamentar a
organizacao e o funcionamento dos cursos de
EJA. Porém o parecer que deu origem a reso-
lucdo ndo atribui a Unido nenhuma
responsabilidade pelo financiamento da
educacdo de jovens e adultos.

O espaco deixado pelo poder publico em
relacio a EJA vem sendo ocupado por
sindicatos, centrais sindicais, ONGs, igreja e
associacOes de bairro. Em muitos casos, essas
organizagdes transferem suas experiéncias
para os sistemas publicos de ensino, sejam
eles na cidade ou no campo.

% DI PIERRO. As politicas piblicas de educacéo bésica de
jovens et adultos no Brasil do periodo 1985/1999. Tese de
Doutorado. Sdo Paulo: PUC, 2000, cap.4.

¥ Referimo-nos aos Féruns Estaduais de Educacdo de
Jovens e Adultos, hoje constituidos em catorze estados
do pais.
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Houve neste dltimo decénio varios eventos
em torno da EJA.32 Tém ocorrido seminarios,
féruns estaduais e nacionais, instalacdo de
centros de pesquisa nas universidades,
publicacdes em revistas, livros, dissertacdes,
teses e teleconferéncias. Esse conjunto de
acoes vem compondo contribui¢des para o
pensamento e regulamentacdo do direito a
educacdo das pessoas jovens e adultas.
Problematizando as praticas de exclusao
construidas historicamente, esperamos estar
ressaltando a importancia da necessidade de
os sujeitos envolvidos estarem no centro das
acOes pedagodgicas; uma "pratica inclusiva"
das dimensdes humanas dos jovens e adultos
na diversidade cultural subentende as
relagdes de género, raca e geracao. Mas como
trabalhar com essas dimensdes no cotidiano
escolar? Como os sujeitos se anunciam, para
podermos pensar tanto as politicas publicas
quanto nossas préticas em sala de aula?

Quem sao os jovens e adultos que
encontramos nas escolas e fora delas?
Somos no pais uma maioria mestica e
negra, homens e mulheres jovens e
adultos/as, trabalhadores/as empregados/as
e desempregados/as ou em busca do
primeiro emprego; filhos, pais e maes;
moradores urbanos e rurais, de periferia,
favelas ou ndo; ou considerados sujeitos
marginais a sociedade, aqueles que sempre
foram excluidos, por isso tratados como
"coitados", que precisam sempre de doagdes e
de ajuda, sujeitos menores e.fracos para o
mundo moderno. Essa compreensao do lugar
dos sujeitos é uma construcado social que deve

% Temos participado de encontros nacionais de EJA
desde 1999: | Encontro Nacional de Educacdo de
Jovens e Adultos (Eneja) no Rio de Janeiro; Il Eneja,
em Campina Grande, na Paraiba; 1ll Eneja, em S&o
Paulo, capital; encontros anuais da Associagdo Nacional
de P6s-Graduacao e Pesquisa em Educacdo (Anped), em
Caxambu, Minas Gerais; Féruns Mineiros de Educacdo
de Jovens e Adultos, em Belo Horizonte, encontros
promovidos pelas Secretarias de Educagdo Municipal e
Estadual e nos encontros promovidos pélos sindicatos
da regido. Temos informagdes, por publicacfes, de
encontros como o Congresso de Leitura (Cole), em
Campinas, que debate a EJA, e de doze Foéruns
Estaduais de Educacdo de Jovens e Adultos pelo Brasil.



ser contestada para que outros significados
sejam construidos. Olhamos para sujeitos que
vivenciam uma variedade de situacgses
concretas formadoras de subjetividades.

O que aqui definimos como
subjetividade,® em seu sentido mais genérico,
é tudo aquilo que se reporta ao sujeito
humano, por contraste as condicdes externas
de existéncia que precedem a entrada do
sujeito no mundo. Queiramos ou ndo, o
sujeito esta ligado aos fluxos sociais, materiais
e aos signos que o circundam, atravessam e
constituem. O sujeito estd no mundo. O
mundo estd no sujeito. E pela via da posicao
do sujeito no mundo sensivel que a
subjetividade se constitui. Esse sujeito age
sobre o presente e o real, se diferencia e se
reconhece nas singularidades de sua prépria
existéncia.

Importa ressaltar aqui o que sdo os fluxos
sociais e culturais, os componentes biolégicos
e psiquicos do proéprio individuo, compondo
um conjunto complexo de forcas que, em
interacdo permanente, chegam a producdo de
um ser subjetivo.

Essas novas subjetividades se constréem
na acdo e no exercicio do estranhamento e da
diferenciacdo, na articulacdo dos encontros e
das trocas. Esse é um processo de
simbolizacdo e do enriquecimento constantes;
construir-se como sujeito € reinventar-se a
cada momento.

Na escola encontramos os/as alunos/as
das experiéncias de EJA cuja vida é ponto de
partida para se pensar tempo, espago,
certificacdo, avaliagdo e, principalmente, o
didlogo com o conhecimento a ser construido.
As experiéncias de vida desses/as alunos/as
produzem saberes que devem ser apro-
priados pelos/as proprios/as alunos/as e
pela  escola, assim como  pelos/as
professores/as.

Sdo alunos/as e professores/as jovens e
adultos/as que sabem, que aprendem e que
também ensinam. Sdo sujeitos que se
constituem também por manifestacdes
culturais, estéticas e corporais — marcas de
preferéncias musicais, de moda,

¥ Nucleo de Estudos sobre Subjetividade, Poder e
Educacdo — NESPE. Educacao, subjetividade e poder,
1994,
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religiosidades, sexualidade, paternidade e/ou
maternidade em corpos jovens e adultos de
mulheres e homens.

Pensar uma escola que ndo exile esses
marcadores ndo ¢é tarefa facil, porém
pensamos em desafios e ndo em problemas ao
olhar para tdo entrelacada trama humana. A
escola é acima de tudo lugar do humano, e ai
pensamos ser o centro da agdo pedagogica.

Diante de tamanha trama humana, uma
questdao permanece: que escola poderia incluir
esses sujeitos? Pensamos que é preciso
primeiramente tratd-los como sdo, como se
apresentam, conhecé-los, amadurecer o
didlogo, escuta-los, deixa-los expressar nao s
a voz, mas o corpo, a mente, os tempos e
espagos que trazem para o meio da escola,
fazendo dessa diversidade matéria-prima
para a organizagdo das relagdes pedagoégicas.

Quem sao os/as professores/as da EJA?

A permanéncia da marginalidade da EJA
no conjunto da politica nacional de educagao
forjou uma representacdo acerca do "tipo" e
da "qualidade" do trabalho do professor que
atua com os alunos jovens e adultos. Ledncio
Soares, consultando documentos do final da
década de 1950, constatou que estava presente
a nocao de que "ensinar a adolescentes e a
adultos era mais facil, mais rapido e mais
simples do que ensinar criangas". Segundo o
autor, os documentos consultados revelavam
que 'os vencimentos ndo atrafam os
professores mais indicados ou mais
dedicados, e sim 0s mais necessitados'34.

Nos ultimos tempos, esse quadro tem-se
alterado e novas atitudes tém direcionado a
EJA. Os sujeitos envolvidos, professores/as e
alunos/as, tém vivenciado outras
experiéncias e a partir delas tém construido
novos sentidos e significados. Encontramos
no pais diversos centros de formacao com na-
cleos de EJA em Secretarias de Educacéo,
centros de pesquisa em universidades,
sindicatos e ONGs, iniciativa privada e
movimentos sociais que vém construindo

¥ SOARES. A educacdo de jovens e adultos:
momentos histéricos e desafios atuais. Presenca
Pedagdgica, v. 2, n. 11. Belo Horizonte, set./out. de 1996,
p. 30-31.



experiéncias educacionais. Entendemos que a
vivéncia nas unidades escolares, em seus

tempos e espagos, tem  explicitado
contradicoes e também provocado
elaboragdes mais proximas das vidas
apresentadas no cotidiano pelos/as jovens e
adultos/ as.

E nesse universo que vamos encontrar
acdes concretas dos/as professores/as que se
desdobram para participar tanto nos
processos de regulamentacdo quanto dos
encontros diversos que tratam da EJA. Sao
momentos de tensionamento, de angustia
sobre como ressignificar o pensamento e as
praticas, e que tencionam alterar as
construgdes dentro das politicas publicas,
seja no que se refere a formacdo de profes-
sores, seja na compreensao acerca de quem
sdo os/as alunos/ as. Pretende-se
compreender os tempos e espagos para
pensar a aprendizagem e para elaborar novas
praticas relacionadas ao conhecimento que se
encontram nas escolas, nos conteddos e no
que os/as alunos/as trazem como
experiéncias subjetivas, como cultura.

Em meio a contradi¢des e conflitos como
aquilo que se diz novo e velho, rumos
diversificados apontam, e nesse movimento
encontramos uma busca, préticas
investigativas, uma agdo produtiva de novos
pensamentos acerca da EJA. E aqui que os
sujeitos envolvidos vao construindo a solidez
do direito a educacdo. Direito reconhecido
em lei e presente no cotidiano, nos fazeres e
nas relacdes com os saberes, relagdes entre
sujeitos — professores/as e alunos/as.

A demanda dos docentes da EJA pela
formacdo é recorrente. Uma questdo que se
apresenta € a necessidade de se considerar no
processo formativo as especificidades dos/as
alunos/as com os quais esses/as profissionais
trabalham. A formacdo ndo tem levado em
consideracdo  as  caracteristicas  do/a
professor/a — se é negro/a, jovem
trabalhando com outros da mesma idade,
homem ou mulher.

Raca, género e geracdo no cotidiano
escolar: agdes e percepcdes formativas
para professores/as e alunos/as
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Em muitas escolas vém sendo discutidas
questdes sociais como raga, conflitos de
geracdes e relacdes de género na sociedade.
Essas questdes, em muitos casos, sao tratadas
como temas de estudo e acabam ficando
deslocadas dos sujeitos que estdo na sala de
aula.

A escola traz em si o que esta instituido
ao papel do/a professor/a - aquele que faz
uso de um conjunto de acdes centralizadoras
do saber, de poder, e também aquele que
deve avaliar a qualidade das idéias e
contetdos. Transformar questdes sociais em
conteidos e adequa-los a atividade pe-
dagégica com os/as jovens e adultos/as é
ainda trata-las como um produto "bom" para
a educacao. A escola muda o jeito de ensinar
os contetddos a esse publico, ndo deixando de
lado as praticas que eles trazem incutidas - o
lugar do/a docente que ensina, que diz a
verdade aos sujeitos, que dialoga no mesmo
lugar de poder. Tratar o conhecimento
cientifico como superior aos saberes dos
sujeitos educandos ¢é desconsiderar as
dimensodes formadoras desses sujeitos.

Podemos, ainda, dizer que tais questdes
sao tratadas de maneira fragmentada, como se
os sujeitos professores/as e alunos/as fossem
também compartimentados, a cada momento,
a cada aula - ora é jovem ou adulto, quando o
tema é cultura e geragdo; ora é homem ou
mulher, quando o tema é género; ou é

somente empregado ou desempregado,
quando esse é o tema. Tal situagdo também
acontece com os/as professores/as que

iniciam um trabalho dessa natureza. Os/as
professores/as tém deixado suas identidades
de lado? O lugar da profissdo, da formacao
académica, é o que fica em relevo em muitos
casos, deixando-se de se perceber mulher,
homem, mestico, negro, jovem ou adulto, pai,
mae, homossexual, heterossexual, catélico ou
evangélico. Assim, podemos ir mais e mais
adiante em exemplos. Pensamos que esse
caminho desloca-se de uma identificacdo
dos/as alunos/as e também  dos
professores/as, ndo sendo entendido como
questdes que se referem aos sujeitos, aos
tempos e espagos da vida de cada um e de
coletividades  presentes  nas  escolas,
coletividades de mnegros, de mulheres,



homens, jovens e adultos. Tratar os sujeitos
em compartimentos e como quantidades —
sdo tantos alunos negros, outros tantos
brancos, outros "indecisos" ou com vergonha
de uma definicdo, sdo tantos homens e
mulheres - é uma pratica que camufla nossas
identidades, nos distancia delas, vela, em
muitos casos, desafios que vivenciamos como
sujeitos.

Como trabalhar com identidades tao
imbricadas?

Essa condicdo humana de identidades
imbricadas, construidas em tempos e espagos
diversos e também comuns, desafia a todos
que ai buscam intervir. Faremos aqui um
exercicio de anunciar situagdes que
cotidianamente surgem a nossa frente.

Um primeiro caso refere-se a vivéncia de
geracdes distintas numa mesma sala de aula.
Alunos/as adolescentes, jovens e adultos/as,
com idades que variam de 15 até 70 anos.
Sabemos que encontramos sujeitos com
idades inferiores e superiores ao exemplo, o
que o torna legitimo o exemplo.

{...} fiz até a quinta série e ndo dei mais conta,
aquela meninada agitava., ndo deixava a gente
entender nada, e ainda zoava com os mais velhos. As
brincadeiras, o palavreado, palavroes, tudo muito
esquisito pra quem td voltando pra escola" Entdo nio
dei conta, fiquei com a quinta, 1d na escola ninguém
dava conta deles. (Gabriel, 2000)

Esse depoimento é de um homem,
branco, aposentado, 58 anos, pai,
desempregado, em busca da escola para
concorrer a uma vaga no mercado de trabalho.
Foi registrado numa conversa ouvida entre
homens na mesma condicdo de
frequentadores de um bar vizinho a uma
escola, todos os amigos, inclusive o dono do
bar. E ai — fora da escola — o lugar de
didlogo possivel? A escola ndo tem propiciado
o didlogo entre sujeitos? Um sujeito adulto
ndo pode debater a escola onde busca
contribuigdes para vida?

Os bares, pragas, associacoes, entre outros
espacos freqlientados por aposentados, tém
constituido na maioria dos casos, locais de
socializagdo de: sujeitos, para tratar seja de
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questdes da politica nacional e economia, seja
de seus desafios de vida escolar tem
propiciado momentos dessa natureza que os
adultos tém para dizer ndo serve para a ela e
seus/suas professores/as?

Podemos ir adiante, e perceber que nessa
escola os sujeitos pouco dialogam, o que
torna as crengas um problema. Nao que
concordemos com atual mistura entre
adolescentes e adultos de 40, 50 anos ou mais
nas salas de aula, porém precisamos entender
que essa escola ndo reflete sobre essas
diferengas, pois como dito, "la ninguém da
conta” A juventude esta "solta" dentro de um
ambiente educativo, e vai aos poucos
assumindo a pecha de ré de, de quem nao
respeita ninguém. Como promover encontro
de  diferentes  geracdes com  suas
subjetividades? Seria preciso criar um projeto
par adolescentes que estudam no periodo
noturno? E mais, precisamos discutir se a EJA
serd o espago incorporagdo da adolescéncia e
refletir sobre o vem acontecendo nas turmas
do periodo diurno, para entender a migracao
dos sujeitos para as salas noturnas de jovens
e adultos.

O ensino noturno, historicamente, é
ocupado por jovens e adultos, ambos com
suas subjetividades formadas pelo mundo do
trabalho, pela responsabilidade em garantir
ou contribuir com a sobrevivéncia de outras
pessoas, bem como por situagdes como
participagdo politica e a condicdo de
paternidade e/ou maternidade. Esses sujeitos
nao compdem um bloco homogéneo, porém
apresentam uma proximidade em suas
vivéncias, o que enfatiza a especificidade da
educacdo de jovens e adultos. Uma questao
permanece: O encontro dos adolescentes
(considerados os "alunos-problema") com
os/as alunos/as que ocupam a educagdo de
adultos, e mais recentemente a EJA, vem
contribuindo para uma perda de identidade
dessa modalidade? Ou é uma identidade que
se transforma? Temos ai um universo em
formacdo, e mais, o desafio de estarmos
atentos e atuantes em nossas elaboragtes
sobre a legislacdo, sobre nossas préticas e,
principalmente, sobre as idéias que cons-
truimos.



Podemos comegar pensando em
atividades em que os sujeitos se mostrem —
voz, corpo, tempos e espagos vividos dentro e
fora da escola —, se conhecam e se
reconhecam mutuamente, em que as
identidades se apresentem num processo de
amadurecimento das relagbes humanas e

profissionais.
Acreditamos ser importante romper com
o trabalho individualizado, construido

historicamente nos seus tempos e espagos nas
escolas. Diversas experiéncias, nas unidades
escolares, nas academias e centros de
formagdo de professores, revelam a demanda
por uma pratica compartilhada, mais
coletivizada, em que os desafios vividos
pélos sujeitos ocupem o lugar de reflexdo e
elaboracdo de préticas inclusivas numa
perspectiva de co-responsabilidade com a
promogao humana.

Os processos humanos sdo imbricados de
fases de vida (infdncia, pré-adolescéncia,
adolescéncia, juventude, fase adulta e
velhice) que impdem necessidades educativas
especificas, processos diferenciados de
aprendizagem e praticas pedagodgicas
adequadas a cada fase. A vivéncia cultural, os
interesses, o conhecimento acumulado, ainda
que se trate de adolescentes inseridos no
mercado de trabalho ou de pais e maes, se
apresentam diferentes dos jovens e dos
adultos.

Um outro relato que vem contribuir com
nossas reflexdes acerca do género é o de uma
aluna, 44 anos, mae, esposa, mulher, branca,
moradora de um bairro da periferia que fica a
30 minutos a pé da escola onde estuda, e
onde trabalhamos, em Belo Horizonte:

{...} 0 professo, estou com muita dificuldade em
estar aqui nesses dias a familia toda td contra mim,
acham que estou jd passada da época desses deveria é
ficar 14, cuidando da casa, deles, e que a escola é
longe... estou di sopra estd aqui, outras amigas
também dizem o mesmo, a escola td me ajudando
mais td dificil! (Maria da Consolagao, 2000)

Esse relato, feito a uma professora da
escola, ao final da aula, num momento em
que a sala ja estava vazia, foi acompanhado
de muita emocdo da aluna, que estava quase
chorando, nervosa com a idéia de ausentar-se
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novamente da experiéncia escolar. Segundo
ela, a familia pouco valoriza a sua ida para
um espaco fora da casa. O marido exige sua
presenca nas obrigacdes domésticas. Seus
filhos, um casal, j& adultos, agem de forma
semelhante. Juntos, pais e filhos
desaconselham sua investida em outras vi-
véncias fora do espaco doméstico.

A presenca feminina na escola noturna é

forte: o corpo docente, o pessoal da limpeza,
cantineiras e boa parte do corpo discente sdao
compostos de mulheres. Entretanto, a tensao
provocada pela opressdao do género feminino
na sociedade tem pouca ou nenhuma
visibilidade na escola. A evasdo escolar de
mulheres nos cursos de educacdo de jovens e
adultos ¢é alta. Ha um conjunto de interdicoes
ligadas a condicdo feminina que provoca o
abandono dos estudos por essas alunas, e a
escola nem se apercebe disso. A reflexdo
acerca da opressdo feminina é mais ampla do
que, por exemplo, a organizacdo de atividades
pedagogicas realizadas em torno do 8 de Mar-
co. E preciso perceber a opressio que as
professoras, funciondrias e alunas sofrem por
serem mulheres.
Muitas das alunas da EJA abandonam a
escola porque sdao responsaveis pela
sobrevivéncia cotidiana da familia, como é o
caso de Maria da Consolagdo: alimentacao,
habitacéo, atendimento no caso de doenca em
casa, cuidado com os velhos e as criancgas.
Essa responsabilidade ndo é assumida
coletivamente pela familia, nem mesmo
quando a mulher trabalha fora de casa para
sustentar os seus, tampouco é reconhecida
como uma funcéo social. E um trabalho des-
prestigiado pela sociedade porque ndo
produz valores.

Serd que, entdo, a escola é um local de
mulheres sem obrigacdes domésticas, jovens e
solteiras? Temos nos questionado se as
relacdes dentro das escolas tém alimentado
tais significados, se o tempo e o espaco
escolar vém  forjando essas  idéias.
Historicamente, as mulheres, em muitos
casos, foram proibidas de freqiientar os
bancos escolares, eram educadas em casa e
para a casa. A escola ndo ocupava lugar de
vivéncia, mas o de aprendizagens uteis ao
papel de esposa e mae. Hoje, ainda



encontramos atitudes em que as relagdes
patriarcais sdo inibidoras de movimentos em
busca de outros espagos e saberes
demandados por mulheres esposas, maes e
filhas.

Particularidades nas relacdes familiares
também sdo vivenciadas pelas professoras,
silenciadas  pelas  construgdes  sociais.
Podemos nos perguntar se as relacdes entre
alunas e professoras, diante de situagdes
como a enfrentada pela aluna Maria da
Consolacao, nao estariam sendo
escamoteadas pela possibilidade de as
professoras também entenderem que todas
elas, alunas e professoras, deveriam estar casa
cuidando de seus familiares.

Outras formas de opressdo feminina
permeiam a escola. As alunas dos cursos de
EJA tém as opgdes de emprego limitadas e
desqualificadas. Boa parte delas trabalha
como empregada doméstica, faxineira, baba,

manicura, atendente de enfermagem,
balconista, vendedora, etc. Sdo ocupacoes
socialmente desvalorizadas, mal-

remuneradas e exaustivas. A jornada de
trabalho, em geral, ultrapassa as oito horas
diarias ja4 conquistadas pelo conjunto dos
trabalhadores. O cansaco pela longa jornada
didria de trabalho e a impossibilidade de
chegar a tempo de pegar o portao da escola
aberto tém inviabilizado o acesso e a
permanéncia dessas alunas na vida escolar. A
flexibilidade na organizacdo dos tempos

escolares  certamente  possibilitaria a
continuidade dos estudos para essas
mulheres.

As formas que a opressdao assume Sao
dificeis de serem percebidas por quem nao as
vivéncia, pois se localizam nos ritmos do
cotidiano escolar, mais precisamente, nas
relagdes com os colegas de classe ou de
trabalho, no caso das professoras. Geralmente
se materializam nas "cantadas" e na violéncia
fisica e sexual. Na maioria das vezes, quem
vivéncia essa situagdo ndo tem coragem de
denunciar. O medo do agressor ou de
constrangimentos no espaco escolar conduz a
opcao pelo siléncio, ou a saida do espago em

questdo.
O que fard entdo a escola? A escola
poderd criar situacdes em que todos,

39

professores/as e alunos/as venham a
perceber o préprio cotidiano, conflitos,
contradi¢des e ambigtiidades. Deixar falar ndo
somente a voz, mas 0 cOrpo, o género, a raca e
a geracdo. Ressaltamos que a compreensao da
realidade, do direito, ndo se da apenas na
inscricdlo da lei ou nas palavras do/a
professor/a. E urgente alargar nossa
percepcao acerca das dimensdes formativas
nos tempos e espacos escolares, nas relagdes
que sdo constituidas no cotidiano. Pensar uma
escola inclusiva é conferir relevo aos sujeitos e
elaborar entre eles, e com eles, um projeto a
ser vivido dia a dia.

Infelizmente, até hoje, muitos ainda
acreditam que a origem da opressdo do
género feminino estd ligada ao fato de as
mulheres serem consideradas mais "fracas"
fisicamente ou a sua constituicdo bioldgica:
gravidez, parto, amamentagdo, etc. Esse
pensamento tem reafirmado essa condi¢ao de
opressao do género feminino, agravada com a
divisdo da sociedade em classes e com o
surgimento de estruturas que sustentam essa
divisao da sociedade em explorados e explo-
radores. Mas sua origem é social e é nessa
perspectiva que propomos a escola discuti-la.

Sobre a questdo racial: um relato para
orientar nossas reflexoes

— Professor, de que raga eu sou?

— Eu ndo sou negro, sou marrom bombom.

— Sou chocolate. Sou moreninho.

— Sou como vocé, professor, moreno-claro.

Essas afirmacdes foram feitas por alunos
de um curso de EJA, com idades entre 18 e 23
anos, numa discussdo sobre a situacdo racial
no Brasil. Normalmente essas questdes
surgem quando a escola debate a questdao
racial, passando rapidamente pelas questdes
culturais, em muitos casos dando énfase ao
que foi a escravidao e enumerando situagdes
em que a discriminagao racial ocorre.

A luta dirigida pélos movimentos negros
contra a discriminacdo racial ainda ndo tem
um reflexo expressivo nos processos
pedagogicos construidos nas escolas, e a
escola tem sido um espago onde o racismo é
difundido por meio do curriculo praticado,



do livro didatico e de tratamento
estigmatizado dado a alunos/as negros/as.

H& experiéncias escolares significativas
com pessoas jovens e adultas a respeito da
identidade racial de seus alunos. Provocar a
reflexdo sobre qual raca/cor de pele o aluno
se atribui é uma possibilidade educativa
positiva, que pode ser vinculada a uma agao
pedagogica mais ampla que busque
compreender as relagdes raciais no interior da
escola. E comum nesse processo de reflexao
nos depararmos com dificuldades dos/as
alunos/as em nomear-se negros/as, che-
gando inclusive a negar que a prética do
racismo existe. A grande variedade de termos
que aparecem nas estatisticas e estudos feitos
sobre a condicdo racial do povo brasileiro
certamente contribui muito para que isso
aconteca.

Qual é o significado de ser um/a aluno/a
jovem, ou um/a adulto/a negro/a no interior
da escola? Que implicacdes esse significado
teria nos processos pedagodgicos? Essas sdao
indagacdes  norteadoras da pratica
pedagogica numa construcdo coletiva das
identidades, posicionando a escola num outro
lugar: o lugar de quem, na interlocugdo com
os sujeitos, assume uma atitude investigativa
e analitica das rela¢des diversas presentes no
contexto escolar.

Consideragoes finais

Procuramos apresentar aqui
contribuigdes acerca do que acreditamos ser o
centro das acdes pedagdgicas e das politicas
publicas - um encontro com os sujeitos
alunos/as e professores/as - quando discuti-
mos o direito a educagdo, a inclusdo e a
diversidade. Esse encontro vai além das
prescricdes de papéis e regras de trabalho.
Pensamos em caminhos dialogais pela
palavra, corpos, raga, género, idades, es-
téticas, ritmos, e por aquilo com que
alunos/as e professores/as possam se
deparar na vida; uma agdo que colocasse o
humano e suas contradi¢des, ambigtiidades e
complexidades a frente do nosso pensar e
praticar a educagado. Precisamos refletir sobre
nossos tempos e espagos sociais e a partir
disso (re)elaborar nossa vida na escola, nosso
lidar com o conhecimento, com as atitudes
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avaliativas, com o certificado e seu valor para
a sociedade.

As préticas pedagogicas individualizadas
e solitarias de certos/as professores/as
poucos avangos promovem diante do que ora
debatemos. A solidariedade, a reflexdo
conjunta, a troca de informacdes e a
consciéncia de que ainda aprendemos ao
observar a nés mesmos e aos/as nossos/as
alunos/as é concretamente um caminho para
praticas inclusivas e formativas dos sujeitos.

A vida fora da escola — seus valores,
dogmas, tabus e crengas — é levada para
dentro dela, mas também o que se constréi
dentro da escola sai, vai para as ruas, lares,
igreja, trabalho e para onde os sujeitos forem.
Essa via de mdo dupla é concreta. A acdo
pedagodgica — o "conduzir pela mao" —, em
nossa compreensao, procura a aproximagao
entre os sujeitos, procura fazer com que se
conhecam e se reconhecam uns nos outros.

As politicas publicas, que por muito
tempo deixaram de lado a compreensao das
vidas diversas dos sujeitos e consideraram a
construgdo do conhecimento como algo linear
e disciplinador, provocaram a articulacdo de
regras rigidas e a reafirmagdo de uma cultura
que (de)formou sujeitos. A auséncia das
identidades dos sujeitos, quando se formulam
politicas publicas, é o que, em nosso modo de
ver, vem criando ao longo dos anos de EJA no
Brasil um grande ndmero de sem-escola,
como temos 0s sem-terra, os sem-teto, os sem-
tudo e os sem-nada.

Acreditamos que um olhar cuidadoso,
uma escuta apurada nos aproximariam de
elabora¢bes mais humanizantes dentro das
unidades escolares — nas salas de aula, nas
avaliacbes, em nossas organizacdes dos
tempos e espacos vividos. Estariamos
buscando a nés mesmos, construindo rela¢des
que nos aproximariam das nossas
dificuldades, das mnossas manifestacoes
culturais, das nossas tramas existenciais e
estruturais. Buscamos num  construir
constante, ininterrupto, sem linearidade —
indo e vindo, zigue-zagueando, em
movimentos nos quais 0s sujeitos possam
deslocar-se em funcdo de novas elaboracdes
sobre como olhar e escutar o mundo, vendo-o
num devir. Nossas escolas ainda inibem tais



manifestagdes do préprio sujeito, que, num
movimento histérico, se debruca sobre a
propria obra, pretendendo desconstrui-la e
acrescer novas demandas. E essa uma
manifestagio que devemos incorporar em
nossa vida didria, que devemos imprimir nas
politicas publicas e nas praticas de inclusao
da condicdo humana. Acbes diversas e
elucidativas de inclusdao da diversidade dos
sujeitos envolvidos na EJA — professores/as
e alunos/as, negros/as, homens e mulheres,
pais e/ou mades, jovens e adultos/as —
apontam caminhos construidos a partir de um
encontro de sujeitos que se permitem viver
dentro das escolas assumindo as marcas da
vida. Ali se elaborariam novos significados
pura o tempo e o espaco escolar e se vivencia
um curriculo da vida, das diferencas e de
igualdades. Ha nessas agdes a criatividade do
humano que se desloca do que ha de
rotineiro, estdtico e burocratizado na
estrutura das unidades escolares.

A educacdo de jovens e adultos vem
ocupando espaco nos debates nacionais e
internacionais; no entanto, seu lugar de
marginalidade ainda é visto como
permanente por alguns. Outros ja se deslocam
dai, adiantam passos, avangam em
elaboragdes e debates, chamam para a
caminhada os mais pessimistas, pleiteando a
democratizacdo na participacao nos debates
sobre EJA, em universidades, Conselhos
Municipais, Estaduais, féruns diversos nas
trés esferas de governos, demandando fundos
e sua gestdo publica por segmentos da
sociedade, entre outras agdes mobilizadoras
que buscam a inclusdo dos sujeitos.

41

Referéncias Bibliograficas

DINIZ, Jualio Emilio. Formacio de
professores: pesquisa, representagcdes e poder.
Belo Horizonte: Auténtica, 2000.

DI PIERRO, M. C. As politicas piiblicas de
educagido bisica de jovens e adultos no Brasil do
periodo 1983/1999. Tese de Doutorado. Sao
Paulo: PUC, 2000.

GONCALVES, Luiz Alberto Oliveira.
Negros e educacdo no Brasil. In: LOPES,

Eliane M.T. et alli (org.). 500 anos de
educacdo no Brasil. Belo Horizonte: Auténtica,
2000.

NUCLEO DE ESTUDOS SOBRE
SUBJETIVIDADE, PODER E EDUCACAO -
NESPE. Educagio, subjetividade e poder. ljui:
Unijui, 1994.

PAIVA, Vanilda. Educacio popular e
educagio de adultos. 3. ed, Sao Paulo: Loyola,
1985.

SOARES, Le6ncio José Gomes. A
educacdo de jovens e adultos: momentos
histéricos e desafios atuais. Revista Presenca
Pedagégica, v. 2, n. 11. Belo Horizonte,
set./out. 1996.



8. ORIENTACOES PARA A CONSTRUCAO DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO
DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO MUNICIPIO DE CONTAGEM - SEJA
CONTAGEM

A Comissao da EJA, instituida em 2005, composta por professores, gestores publicos e
membros do sindicato, na tarefa de “construir” principios que garantam o acesso e a permanéncia
dos jovens e adultos, no sistema educacional em consonancia com a Constituicdo Federal, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional, a Resolucdo 01/2000 do Conselho Nacional de Educacgédo
e o Parecer 11/2000 da Camara de Educacdo Basica, apresenta os seguintes principios que deverao
ser considerados pelas escolas da Rede Municipal de Contagem, apés o estudo de demanda e
perfil da comunidade a ser atendida, ao elaborarem suas propostas politico-pedagodgicas de EJA:

L. Reconhecimento do direito de educagdo a todos .
¢ A Constituicdo Federal e a Declaragio de Hamburgo (da qual o Brasil é signatario)
afirmam, categoricamente, a educacdo como direito humano subjetivo que se afirma
independente do limite de idade e expressa a idéia de que a juventude e a adultez também
sao tempos de aprendizagens. Assim, é necessario que o Projeto Politico Pedagoégico de
cada unidade escolar tenha esse principio como condigdo primordial e inquestionavel.

IL. Reconhecimento das especificidades dos educandos da Educag¢io de Jovens e Adultos

O Projeto Politico Pedagégico deve promover uma educacdo para os jovens e adultos com
organizagdo, praticas e procedimentos pedagégicos diferentes daqueles construidos para
criancas e adolescentes.

*

III.  Reconhecimento das especificidades dos profissionais da Educacdo de Jovens e Adultos
¢ A organizagdo temporal dos profissionais da Educacdao de Jovens e Adultos precisa
garantir tempos para que esses profissionais possam dialogar, trocar experiéncias, afinar
concepgdes, construir identidade de grupo e vivenciar um processo de formacdo
continuada.

IV. Valorizacao da experiéncia dos educandos
¢ Os educandos da Educacao de Jovens e Adultos, durante a vida, passaram e passam por
diversos espagos de formacao (trabalho, vida familiar, social, comunitaria e religiosa, etc.).
Os saberes construidos nesses espagos precisam ser considerados no Projeto Politico
Pedagogico da escola.

V. Reconhecimento dos diversos espacos educativos
¢ A estrutura curricular deve reconhecer e legitimar as praticas pedagogicas e as atividades
desenvolvidas e vivenciadas fora da sala de aula e do ambiente escolar.

VI Flexibilizacao dos tempos e dos espacos escolares
¢ A organizacdo dos tempos e espacos escolares precisam levar em consideragdo e respeitar
as dimensoes e responsabilidades da vida adulta como jornadas de trabalho muito longas,
cansaco, responsabilidades com as familias, com filhos e parentes doentes, etc.

VII. Efetivacao do paradigma da inclusdo social.

Ampliacdo da concepcdo de “Educacdo - direito de todos” para garantir o acesso e a
permanéncia de segmentos da sociedade como idosos, negros, mulheres, pessoas com
deficiéncias, homossexuais, etc. nos sistemas educativos.

*

VIII. Garantia da autonomia da Comunidade Escolar.
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¢ O Projeto Politico Pedagégico deverd ser construido com a participacdo dos diversos
atores do processo e da comunidade escolar e deverd ser reconhecido pelo 6rgao
administrativo e gestor da Educagao Municipal.

IX. Garantia de financiamento e materialidade para a Educacao de Jovens e Adultos
¢ O poder publico indicara recursos para efetivacdo de uma Educagdo de Jovens e Adultos
de qualidade para esta parcela da sociedade historicamente privada desse direito.

X. Abertura da modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos em todos os turnos.

¢ A abertura de turmas de EJA também nos turnos da manha e da tarde para efetivar o
direito daqueles que, pelas imposicoes da vida, ndo podem freqiientar o noturno (vigias,
porteiros, trabalhadores do comércio, bares, restaurantes, maes, etc.,)

ASPECTOS A SEREM CONSIDERADOS NA CONSTRUCAO DO PROJETO
1. Matricula

A matricula ndo constitui apenas um registro formal do ingresso do educando e também
nado estd desvinculada da proposta pedagégica da escola. Ela é um elemento importante no
processo de concretizagdo do direito a educagdo bésica dos sujeitos da EJA. Além de assegurar a
vaga, poderd fornecer informagdes precisas e imediatas a percepcdo do coletivo docente das
identidades dos educandos.

A matricula é um componente na légica flexivel e inclusiva que ordena a organizagdo e o
funcionamento da escola para os sujeitos da EJA. Nessa perspectiva, as matriculas deverdo estar
sempre abertas, tendo o sujeito-educando a idade minima de 15 anos, podendo ocorrer durante o
ano todo. Dessa forma, a instituicdo escolar se adaptara a vida e ao movimento de estudantes que

entram e saem, sem rupturas no processo de aprendizagem.
2. Curriculos

A Educacdo de Jovens e Adultos, em sua dimensido de direito a formacdo continuada ao
longo da vida e de concretizagdo do direito a educagdo sem restricio etdria, aponta para
discussdes curriculares que devem ser fundamentadas ndo somente pelas questdes gerais que as
orientam, mas, sobretudo, nas especificidades que caracterizam a formac¢do da juventude e da
adultez e do papel da escolarizacao nessa formacao. E importante lembrar que o contetido ganha
uma dimensdo mais ampliada, ou seja, tanto sdo considerados contetidos as diversas disciplinas
(Portugués, Matematica, Historia...) como outras dimensdes (ética, género, educagdo ambiental...). .
O curriculo escolar vai além dos programas de contetidos e vem sendo entendido como um
conjunto de agdes da escola, envolvendo todos os seus segmentos, sob a coordenacdo de sua
equipe pedagbgica, num processo constante de construgao e reconstrugdo. Da mesma forma, para
que a escola consiga avancar na relacdo entre saberes escolares, realidade social, diversidade
étnico-cultural, é preciso que os(as) educadores(as) compreendam que o processo educacional
também é formado por dimensdes como a ética, as diferentes identidades, a diversidade, a
sexualidade, a cultura, as relag¢des raciais, entre outras.

A Proposta Pedagégica de cada unidade escolar deve fundamentar-se no que dispde o
artigo 26 da Lei 9394 /96 (curriculos do ensino fundamental e médio), Lei 10.639 (Altera a Lei ne 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir no curriculo
oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da temdtica "Histdria e Cultura Afro-Brasileira") e Lei 10.793
(Altera a redagdo do art. 26, § 30-, e do art. 92 da Lei no- 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que “estabelece
as diretrizes e bases da educagdo nacional”, tornando obrigatoria a oferta da Ed. Fisica nos cursos noturnos),
nos valores, principios e finalidades previstos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao Basica, na resolugao CEB n°. 1 /2000 que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
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para a Educagdo de Jovens e Adultos e nos pareceres CEB n°. 11/00, CEB n°. 15/98, CEB n°. 4/98 e
nas suas respectivas resolugdes.

A unidade escolar terd autonomia para a organizagdo curricular, desde que sejam

observadss as fundamentagbes descritas acima.

* & o o

3. Organizacdo dos tempos e espacos
3.1 Tempos

O projeto de Educacdo de Jovens e Adultos da unidade escolar deverd explicitar a organizacao
da carga horéria considerando:

as especificidades dos sujeitos educandos da Educacdo de Jovens e Adultos;

a ruptura com a légica temporal da seriagdo, constituindo tempos mais amplos e continuos de
formacao;

A carga horéria ofertada ao estudante da EJA serd de, no minimo, de trés horas diarias de
efetivo para acdo educativa;

o direito do educando a uma educagao sem reprovagoes;

o ano letivo, de efetivo trabalho escolar, contard com 200 (duzentos) dias;

a jornada semanal dos educadores, é de 22h e 30 min. (Vinte duas horas e trinta minutos);

O Coletivo de professores, em consonancia com as deliberagdes da 1* Conferéncia Municipal
de Educacdo de Contagem e a legislagao curricular vigente (citado na parte de curriculos), sera
formado levando-se em conta a relacdo de 1.5 professores por turma, considerando uma média
de 30 educandos cada;

O tempo pedagodgico, destinado a estudos, planejamento e avaliacdo, respeitara a determinagao
legal de 25% (no méaximo) da carga horaria semanal de trabalho dos educadores;

Outras formas de organizacdo do tempo no ambiente escolar devem necessariamente ser
construidas e efetivadas como agdes e praticas pedagdgicas para os sujeitos-educandos, tais
como: agrupamento flexiveis, atendimentos individualizados, regéncia compartilhada, entre
outras, de forma a atender os diferentes ritmos de aprendizagem;

O coletivo de professores, em sua constituicdo e no cotidiano da agao educativa, deve assumir
a posicdo de educadores em uma nova realidade escolar. Assim, devemos ndo mais pensar na
lé6gica de professores de turmas especificas, mas sim em educadores responséaveis por todos os
sujeitos-educandos da unidade escolar;

Em espacos alternativos e nos locais em que existir aulas diurnas para a EJA - realidades que
sdo condicionantes da organizacdo dos tempos na EJA - a duragdo de referéncia para acao
educativa poderd ser menor do que a carga horéria diaria prevista, desde de que também
aprovado pela SEDUC e/ou pelo CME.

3.2 Espacos

Os sujeitos-educandos trazem para o espaco escolar, uma diversidade de conhecimentos e

experiéncias adquiridos da vida cotidiana, que muitas vezes ndo sdo valorizados no contexto
educacional. Frente a diversidade do publico da EJA, os sujeitos-educadores precisam refletir e
elaborar estratégias pedagogicas que dialoguem com essa realidade, considerando:

*

como espaco de formagao escolar, todo local capaz de atender as necessidades dos sujeitos e
onde se possa realizar uma agado educativa formal.

a utilizacdo de todos os ambientes da unidade escolar (quadra, biblioteca, cantina, banheiros),
como instrumentos formativos.
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¢ 0s espagos culturais (museus, teatros, cinemas, parques, aeroportos, feiras, etc,), normalmente
desconhecidos ou invidveis para grande parte dos sujeitos - educandos, como vivéncias
importantes para a formacao do sujeito

¢ a pluralidade de espagos (alternativos) possiveis em que se pode realizar a agdo educativa
formal, garantindo assim o direito a educacdo para todos aqueles os quais o acesso e/ou a
permaneéncia no espago escolar apresenta-se como uma dificuldade. O trabalho pedagoégico a
ser desenvolvido nesses espagos, bem como o poder publico municipal, devem reconhecer e
valorizar as especificidades fisicas, sociais, culturais e histéricas de cada ambiente ndo-escolar,
potencializando-os como elementos de diversidade para a formacao educativa.

4. Avaliacao:

O processo de avaliacdo devera se pautar na dimensao formativa, a partir da compreensdo da
singularidade do sujeito jovem e adulto e da sondagem continua do ser social, na perspectiva de
avaliar a realidade, os tempos de aprendizagem, a relagdo com os ciclos de vida e a ressignificacao
desses saberes e aprendizagens no contexto da educacado escolar.Portanto, a avaliagdo tem que ser
empreendida no contexto das relagdes sociais, das demandas do mundo do trabalho, das respostas
que vém da sociedade civil e dos movimentos sociais, sindicais e populares.

A dicotomia aprovagdo/reprovagdo ndo encontra sentido no processo de educacdo cujo
principio basico e articulador da formagao dos jovens e dos adultos se ancora no desafio de trazer
para a escola a sua fun¢do mediadora entre existéncia dos educandos e suas trajetérias na vida,
valorizando todos os processos de aprendizagem, que nao se restringem aos limites do instituido
na proépria escola.

Na educacdo de jovens e adultos, a avaliacdo deve ser entendida como um processo de
formacao continuo, coletivo, diagnéstico, sisteméatico e flexivel, que ocorre ao longo do processo
educativo com a participagdo efetiva dos educandos. Ela é parte do processo de aprendizagem e
determina a dire¢do do trabalho a ser realizado; permite aos sujeitos, educadores e educandos, a
andlise da trajetoria da vida escolar e a identificacdo dos pontos que demandam atengdo especial.
Para tanto, faz-se necessério o registro de todas as etapas avaliativas, em instrumentos capazes de
expressar com legitimidade e transparéncia o percurso formativo dos educandos. Tais
instrumentos deverdo ser construidos posteriormente pelo coletivo de educadores da Rede
Municipal.

5. Tratamento dado a freqiiéncia

A freqiiéncia deve ser registrada, ndo s6 para quantificar presencas e faltas, mas também
para acompanhar o percurso, avaliar o fluxo na escola e, a partir disso, possibilitar no processo
educativo, uma atitude investigativa em relacdo aos motivos que levam esse sujeito a se afastar ou
a se ausentar da vida escolar, das implicacdes que esse afastamento tem em sua vida, do
significado da escola para ele. A apuragdo da freqiiéncia possibilita também que a unidade escolar
redimensione o tempo e a organizacdo de seu trabalho para melhor acolher as possibilidades
educativas do educando. Deverd se dar em consondncia com as normas vigentes para a Educacao
de Jovens e Adultos. Entretanto, tal apuracdo ndo podera assumir cardter punitivo ou que
inviabilize o direito a educagao dos sujeitos jovens e adultos. Cada unidade escolar, em seu Projeto
Politico Pedagogico devera contemplar estratégias capazes de suprir as auséncias dos sujeitos
envolvidos no processo educativo e também, construir mecanismos e estratégias de reclassificacao,
conforme legislacdo vigente da EJA, nos casos de auséncia de freqiiéncia regulamentar.

Os motivos, tanto da presenca quanto da auséncia na rotina escolar sdo muito significativos
e podem acrescentar novos elementos ao processo pedagégico desencadeado.

Faz-se necessario ressaltar também a responsabilidade juridica da escola, em relacdo aos
educandos menores de idade (15 - 18 anos). Portanto, apesar dos direitos desses jovens serem os
mesmos que o dos adultos, o tratamento aos adolescentes, em relacdo a freqiiéncia e aos horarios,
deve ser diferenciado, mas sempre dialogando com os mesmos.
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6. Certificacao

A certificagdo do educando na Educacdo de Jovens e Adultos pode se dar em qualquer
época do ano, ou seja, ndo estd vinculada a semestralidade ou & anuidade. Pode, por exemplo,
ocorrer em abril, em setembro, e assim por diante, independentemente do cumprimento da
totalidade da carga horaria determinada, como referéncia. Entretanto, para que a certificagdo
acontega, serd necessdrio que o educando tenha concluido, no minimo, 400 horas presenciais de
curso. Vale-se ressaltar que a carga hordria escolar advinda de experiéncias anteriores
(transferéncias, disciplinas cursadas em supletivos, etc.) deverd ser considerada para efeito de
mensuracdo do tempo supracitado. Para isso, a escola devera levar em conta a articulacao de

diferentes fatores, tais como:

o educando jovem e o adulto possui um universo de formacao e letramento muito mais amplo

do que o de uma crianga. Sua experiéncia de vida, os conhecimentos e saberes adquiridos em
diversos espacos de formacao, a ressignificacdo e a qualificacdo do tempo contribuem para sua

*

formacao escolar;
*

circunstancia) e os ritmos de cada educando;
*
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