UNIVERSIDADE DE PASSO FUNDO - UPF
FACULDADE DE EDUCACAO - FAED

Alexandra Ferronato Beatrici

A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
DO LEGADO HISTORICO AOS DEBATES
NA DECADA DA EDUCACAO

Passo Fundo

2009



Alexandra Ferronato Beatrici

A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
DO LEGADO HISTORICO AOS DEBATES
NA DECADA DA EDUCACAO

Dissertacdo apresentada ao curso de pds-graduacio
em Educacdo, da Faculdade de Educacdo, da
Universidade de Passo Fundo, como requisito
parcial e final para a obten¢do do grau de Mestre em
Educacdo, sob a orientag@o do Prof. Dr. Jaime Giolo.

Passo Fundo

2009



A todos que acreditam na possibilidade de
implementagdo de politicas publicas na Educacio de
Jovens e Adultos comprometidas com a construcao
de uma educacio para a emancipa¢do humana.



AGRADECIMENTOS

Ao Prof. Dr. Jaime Giolo pela orientacdo, escuta atenta, pelo olhar

sereno e criterioso que tornou possivel a realizag¢do deste trabalho.

A Prof*. Dr*. Solange Longhi e ao Prof. Dr. Alceu Ravanello Ferraro

pelos textos sugeridos no exame de qualificag@o.

A Prof*. Dr*. Adriana Dickel, pelo aprendizado, oportunidade e

confianga.

Ao Paulo Consoli, companheiro e amigo por entender minhas

prioridades.

Ao Rodrigo Beatrici, pelas conversas e contribui¢cdes na revisdo do

texto.
A Samile Drews, pela amizade, escuta e apoio incondicional.

A Magali Bertocchi e Rosangela Bevilaqua, colegas de trabalho, pela

parceria e apoio.

A Irmi. Cassilda Prigol, pelo apoio e por em nenhum momento ter

colocado barreiras para a realiza¢do do mestrado.



RESUMO

A pesquisa, de carater bibliografico, tem como objetivos: abordar os debates que
ocorreram durante a Década da Educagdo (1997-2007), referentes a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA); compreender e relacionar os Programas Federais de Alfabetizagio aos debates
ocorridos no mesmo periodo; historiar a EJA, sua normatizagdo e encaminhamentos. O
estudo aborda as seguintes questdes: Que concepcdes de alfabetizagcdo de jovens e adultos
aparecem na sociedade brasileira? Qual a funcdo das praticas alfabetizadoras e que
profissionais estdo envolvidos com a EJA? As politicas publicas asseguram aos educandos
dos Programas de Alfabetizacdo continuidade educacional? Que avancos e/ou entraves
ocorreram nesse periodo referentes & EJA? Foram utilizados textos de natureza histdrica e de
referéncia conceitual tendo como fonte para revisdo: leis, regulamentos, normas, pareceres,
declaragdes, periddicos, livros entre outros, tanto na forma convencional como por meio
eletronico. Para andlise, entre os autores de referéncia estdo: Arroyo, Beisiegel, Di Pierro,
Ferraro, Freire, Haddad, Romao, Soares, entre outros. A pesquisa aponta que os debates
ocorridos na Década da Educacdo foram produzidos por um feixe de correlagdes e de
enunciados, oriundos e tecidos em fungdo de discursos presentes na legislacdo, nas politicas
publicas e na educacdo. Nos documentos legais, a EJA se apresenta como um direito do
cidaddo e ¢ considerada fundamental para o século XXI, pois promove o real exercicio da
cidadania. Nas politicas publicas, ela ainda é voltada principalmente aos Programas de
Alfabetizagdo, que, por sua vez, estdo longe de proporcionar a continuidade educacional que
tanto se espera para essa modalidade de ensino. Sustenta-se que no campo educacional ha
necessidade de a EJA ser uma educacdo permanente, exercida por profissionais politizados e

comprometidos com a realidade cultural e social dos sujeitos envolvidos.

Palavras-chaves: Educacgao de Jovens e Adultos. Década da Educacao. Politicas Publicas.



ABSTRACT

The research, with bibliographical characteristic, aims to: use the debates that occurred
during the Decade of Education (1997-2007), relating to youth and adults education;
understand and relate the Federal Programs Literacy to the discussions occured during the
same period; storying EJA, its standardization and referrals. The study is about the following
questions: Which conceptions in the literacy of young people and adults appear in Brazilian
society? What is the function of alphabetization practices and which professionals are
involved with the EJA? Public policies ensure the students about Literacy Programs
continuing education? What advances and / or barriers occurred during this period regarding
EJA? To this end, were used texts of historical nature and conceptual reference having as
source for review: laws, regulations, rules, advice, statements, journals, books among others,
both in the conventional manner as through electronic means. For analysis, among the
reference authors we have: Arroyo, Beisiegel, Di Pierro, Ferraro, Freire, Haddad, Romao,
Soares, among others. The research points out that the discussions occurred at the Decade of
Education were produced by a beam of correlations and principles, derived and built by
speeches in legislation, public policies and education. In legal documents, the EJA is
presented as a citizen's right and is considered essential for the XXI century, since it promotes
the real exercise of citizenship. In public policies, it is mainly focused on Literacy Programs,
which, in turn are far from providing the continuity of education that is so much hoped for
this kind of teaching. Support that in the educational there is the need of EJA being a
permanent education practiced by professionals politicized and committed to cultural and

social reality of the people involved.

Keywords: Youth and Adults Education. Decade of Education. Public Policy.
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INTRODUCAO

“O nosso olhar parte de onde os nossos pés pisam”
Leonardo Boft (1999)

Foi a pratica docente que instigou meu olhar para as politicas publicas na Educagao de
Jovens e Adultos, para os interesses e necessidades, bem como para as caracteristicas e
particularidades das relagdes de ensino e aprendizagem que se instalam nessa modalidade da
educacdo. Meu primeiro contato com a alfabetizag¢do de jovens e adultos ocorreu no ambito da
universidade, onde atuei como coordenadora pedagdgica de um Programa Federal de
Alfabetizagdo em municipios de Goias, Minas Gerais, Bahia e Maranhdo. E embora
conflituosa e desafiadora essa oportunidade possibilito-me aprender e re-aprender com os
educandos e também com os alfabetizadores. Atuei em outros projetos e da participacdo
nesses trabalhos deu-se minha militancia e o interesse em aprofundar o entendimento sobre a
EJA. Vivenciando a realidade e diversidade dessa modalidade de ensino, descobri que ¢
preciso modificar as praticas alfabetizadoras, priorizar a formacdo dos profissionais e
defender que embora necessarias as politicas publicas para alfabetizacdo no Brasil
(representadas pelos Programas Federais de Alfabetizag@o), ndo sdo suficientes para todas as
praticas e usos da leitura e da escrita, tornando-se necessarias propostas e implementagdes de
politicas educacionais que visem a permanéncia do alfabetizando em sala de aula (uma
educacdo permanente), pois a auséncia dessa leva ao aumento de Programas de Alfabetizacdo
compensatorios.

A visibilidade que a Educa¢do de Jovens e Adultos possui hoje ndo era algo comum,
durante muito tempo essa modalidade de ensino esteve a margem das formas de educacao
oficiais e aceitaveis. Em alguns momentos histéricos, devido a ideologia conservadora,
considerava-se que trabalhar especialmente com a alfabetizagdo de adultos era fazer uma
op¢ao politica em favor da liberdade, da igualdade e da democracia e, portanto, eram afetados

os interesses da ideologia dominante. Para Ferraro e Kreidlow (2003), a questdo do



analfabetismo no pais sé emerge com a Lei Saraiva (lei que proibiu o voto dos analfabetos,
exclus@o que sé foi sanada com a Constituicdo Federal de 1988) j4 que na divulgacdo dos
indices de analfabetismo em diferentes paises do mundo, o Brasil ficava na pior posi¢do. Por
esse motivo, a EJA despontou como um importante fator responsavel por melhorar os indices
de educag¢do no pais. Atualmente, seus resultados se incorporam aos calculos necessarios para
a elaboragdo do Indice de Desenvolvimento Humano (IDH).

O analfabetismo assim ¢ entendido como um processo construido historicamente, que,
segundo Ferraro (2002, 2004), abrange desde quem ndo sabe ler e escrever como também se
refere & condicdo de quem ndo responde adequadamente as intensas demandas sociais
exigidas, pelo uso amplo e diferenciado da leitura e da escrita, ou seja, se refere inclusive ao
analfabetismo funcional.

Na sociedade, ¢ possivel perceber dois extremos que refletem as condigdes socio-
educativas da populacdo: de um lado, um contingente significativo de individuos provenientes
dos setores mais pobres da populagdo que sequer sabem ler e escrever; e de outro, aqueles que
possuem acesso cultural coerente com a condicdo politica e econdmica na qual se encontram.
A relagdo entre pobreza e analfabetismo é reflexo da expropriagdo dos bens culturais (acesso
a escola, teatro, cursos de formagdo) dos mais pobres, consequéncia direta de sua condigdo
econdmica e social. Essa situag@o torna-se cruel e humilhante, pois estigmatiza o analfabeto
como alguém incapaz de atingir os padrdes minimos de desempenho propostos pelo mundo
moderno (tecnoldgico e urbano) no qual vivemos. A compreensdo de estigma tem o
referencial em Goffman (1988), que afirma a identidade dos individuos como produto do
social, ou seja, a identidade ndo pode ser concebida através de atributos e caracteristicas
intrinsecas, mas sim pelas trocas e pela interagdo em determinadas ocasides. A existéncia de
um “outro relacional” ¢ fundamental na constituicdo da identidade, j4 que a observagdo das
marcas distintivas e a percep¢cdo da combinagdo unica dos fatos que compde as vidas sdo
realizadas pelo, € no meio social. “[...] Quando o individuo se apresenta diante dos outros, seu
desempenho tenderd a incorporar e exemplificar os valores oficialmente reconhecidos pela
sociedade e até realmente mais do que o comportamento do individuo como um todo.” (Idem,
p. 41). O estigma, entdo, caracteriza-se como um motivo de exclusdo social, de olhares
desconfiados e de fala as escondidas. As pessoas ditas "normais" se colocam no direito de
julgar as outras de acordo com os seus valores de normalidade e assim cria-se uma
expectativa sobre estas pessoas esperando um tipo de comportamento ja programado. Esses
comportamentos causam sofrimento ao individuo estigmatizado, que acaba por se isolar da

sociedade perdendo a motivagdo para modificar seu estilo de vida.



Como apontam Nespoli e Baido (2004), Trindade (2004) e Garcia (2005), o analfabeto
(sujeito estigmatizado) é aquele que ndo pode exercer em toda a sua plenitude os seus direitos
de cidaddo, ¢ aquele que a sociedade marginaliza por ndo ter acesso aos bens culturais,
assumindo a condi¢do de alguém que ndo responde adequadamente as intensas demandas
sociais pelo uso amplo e diferenciado da leitura e da escrita. Nessa perspectiva, o
analfabetismo caracteriza-se como uma questdo complexa, pois reune qualidades negativas e
indices numéricos assustadores. E antidemocratico, devido a sua maior incidéncia sobre a
populagdo pobre. E cruel e humilhante, j& que rotula o analfabeto como alguém incapaz de
atingir os padrdes minimos de desempenho propostos pelo mudo atual.

Dessa forma, para acabar com o analfabetismo, o Governo prioriza a necessidade da
alfabetizacdo, representada por Programas Federais de Alfabetizacdo, com certeza, ¢ a
primeira etapa, mas precisa ter continuidade nos demais niveis que o sistema escolar
consagrou: o Ensino Fundamental e Médio, o que ndo vem ocorrendo. Assim, alfabetizar os
brasileiros ¢ um dever do Estado com esses cidadidos privados do direito de saber ler e
escrever, mas isso € s6 0 comeco.

Instituida pela LDB/96 (Art.87) a Década da Educacdo (1997 a 2007), fez com que a
Educacdo de Jovens e Adultos retomasse um lugar de discuss@o e estudo nas politicas
educacionais do Brasil.

Sao objetivos de analise dessa pesquisa: abordar os debates que ocorreram durante a
Década da Educacdo, referentes a Educagdo de Jovens e Adultos; compreender e relacionar os
debates aos Programas Federais de Alfabetizacdo; e pontuar os avangos e/ou entraves que
ocorreram nesse periodo, desvelando assim as politicas publicas subjacentes.

No decorrer da pesquisa surgiram outros questionamentos:

a) Que concepgdes de alfabetizacdo de jovens e adultos aparecem na sociedade
brasileira?
b) Qual a funcdo das praticas alfabetizadoras e que profissionais estdo envolvidos

com a Educagao de Jovens ¢ Adultos?
C) As politicas publicas asseguram aos educandos dos Programas de Alfabetizagdo

continuidade educacional?



A pesquisa caracteriza-se pela andlise' da educa¢io de jovens e adultos nos Programas
Federais de Alfabetizagdo no Brasil, como um acontecimento produzido por um feixe de
relacdes de enunciados, oriundos e tecidos em funcdo de discursos presentes na legislagdo,
nas politicas publicas e na educag¢do de jovens e adultos. A andlise ndo abrange, o vasto
ambito das praticas de qualificacdo profissional, de teleducacdo, nem a diversidade de
experiéncias de formagao sociocultural e politica das pessoas jovens e adultas que se realizam
fora de processos de escolarizagdo e que, na pesquisa educacional brasileira, vém sendo
abordadas pelos estudos de educag@o popular. Também ndo tem a pretensdo de compreender
todos os niveis e modalidades de ensino da EJA.

Na tentativa de responder as questdes levantadas o trabalho divide-se em trés
capitulos:

No primeiro capitulo, ¢ feita uma retrospectiva histdrica sobre a Educagio de Jovens e
Adultos e analisa-se o quanto a EJA vai ganhando espaco, através das campanhas realizadas
(1915,1947,1949,1958,1970,1985,1990) e visibilidade, especialmente com as leis:

a) Lei de Diretrizes e Bases 5.692/71, em que, pela primeira vez, a educagdo de adultos foi
discutida como prioridade. Busca-se entdo garantir a sua oferta através dos Centros de
Estudos Supletivos, dos Cursos de Supléncia, do Ensino Regular noturno, contribuindo para
que hoje se possa reivindicar uma real politica publica de educagio de jovens e adultos;

b) a Constituicdo de 1988 que garantiu a educagdo para todos, inclusive aqueles que ndo
tiveram acesso a educacdo, independente de sua faixa etéria;

c¢) a Emenda Constitucional n° 14/96;

d) a LDB 9.394/96 que reforcou esse direito, revelando uma conquista legal no campo das
politicas publicas (apesar de ndo definir estratégias e garantias de recursos para sua execucao)
e colocou a EJA na modalidade de educacdo bdasica nas etapas do Ensino Fundamental e
Médio;

Com as Conferéncias Internacionais de Jovens e Adultos (1949,1960,1972,1985,1997 e

2009?%) e seus documentos: Declara¢do de Jonthien e a Declaragdo de Hamburgo e também

' Os materiais utilizados como fonte de pesquisa foram: leis, regulamentos, normas, pareceres, cartas, jornais,
revistas, discursos, livros, estatisticas, artigos e outros. A andlise desses materiais fixou-se na identificagdo de
informagdes a partir das questdes ou hipoteses de interesse. A andlise documental em questdo focalizou as
discussdes realizadas por pesquisadores do assunto e educadores brasileiros sobre a educagdo de jovens e
adultos, no periodo da Década da Educagio.

2 A Unesco anunciou em comunicado oficial que a Confintea VI sera realizada entre os dias 1 ¢ 4 de dezembro
de 2009 no Brasil, em Belém no estado do Para. A Confintea € realizada a cada 12 ou 13 anos, com o intuito de
“proporcionar uma plataforma de didlogo sobre politicas e promogdo da aprendizagem de adultos e educacgéo nédo
formal em ambito global”. E um espaco que envolve participa¢io dos paises-mebros da UNESCO, agéncias das
Nagdes Unidas, agéncias multilaterais e bilaterais de cooperacdo, organiza¢des da sociedade civil, setor privado
e aprendizes de varias regides do mundo. Por se realizar pela primeira vez em um pais do Sul, em particular na
América Latina, a VI CONFINTEA renova uma oportunidade de chamada internacional para o tema. Primeiro,



com a Resolugdo CNE/CEB 1/2000, o Parecer CNE/CEB 11/2000, o Plano Nacional de
Educagao e o Fundeb.

No segundo capitulo, sdo abordados os debates que permearam a Educacdo de Jovens
e Adultos durante a Década da Educagdo, sendo eles: Os jovens: a nova identidade da
Educacdo de Adultos; A EJA como apropriag@o social da leitura e escrita: alfabetizagcdo ou
letramento? e, o Educador e seu papel na Educacio de Jovens e Adultos.

O terceiro capitulo apresenta os grandes Programas Federais de Alfabetizagdo:
PANFLOR, PRONERA, AlfaSol e Brasil Alfabetizado, e analisa seus impactos nas politicas
publicas para a EJA tendo como base os debates que ocorreram no periodo de 1997 a 2007.

O estudo sinaliza indicadores que merecem reflexdo: nos documentos legais, a EJA se
apresenta como um direito do cidaddo e ¢ considerada fundamental para o século XXI, pois
promove o real exercicio da cidadania, sendo a condi¢@o necessaria para a participa¢do plena
dos sujeitos na sociedade atual. Por isso € necessario assumir o compromisso de estender a
todos os direitos de acesso e dominio da escrita e da leitura. Nas politicas publicas, a EJA
ainda ¢ voltada principalmente aos Programas de Alfabetizac¢do, que por sua vez, estdo longe
de proporcionar a continuidade educacional que tanto se espera para essa area da educagio. E
no campo educacional debate-se o acesso do jovem a modalidade de ensino que antes era
focalizada para outro sujeito (analfabeto, adulto, rural) e agora precisa voltar seu olhar para o
jovem, urbano e analfabeto funcional. Assim, a pratica da leitura e da escrita deve acontecer
proporcionando a apropriacdo desses direitos pelos educandos. Pratica desencadeada através
de uma agdo pedagdgica comprometida, engajada, que ndo pode mais ser exercitada por

pessoas voluntérias, mas por educadores conhecedores da realidade da EJA.

porque, tendo desafios imensos na ampliagdo da escolarizacdo de suas populacdes, parte dos paises latino-
americanos vive experiéncias de governos progressistas, que demonstram maior preocupacdo social e tém
reconhecido, pelo menos no campo formal, a EJA como direito universal das pessoas adultas, e dever do Estado.
Também, a tradi¢do continental no campo da educacio popular, onde o pensamento freiriano é um dos pilares
centrais, pode influir substantivamente na perspectiva de conceber a EJA de forma mais politica e menos
institucional.



1 RETROSPECTIVA DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

Nossos quatro primeiros séculos conviveram com agdes muito frageis no atendimento
as classes populares. No entanto, a partir da década de 1920, o movimento de educadores ¢ da
populagdo em prol da ampliagdo do niimero de escolas e da melhoria de sua qualidade
comegou a estabelecer condigdes favoraveis a implementagdo de politicas publicas para a

Educagao de Jovens e Adultos.

1.1 Da década de 1920 aos anos de 1970

A primeira grande campanha de combate ao analfabetismo foi promovida em 1915
pela Liga Nacional de Combate ao Analfabetismo, a qual, em termos nacionais, envolveu
pessoas de varios segmentos sociais com o proposito e o lema: “Combater o analfabetismo ¢
dever e honra de todo brasileiro”. Assim, a campanha se esforgaria para que, a0 comemorar o
primeiro centendrio da Independéncia Politica, a nag¢@o brasileira se proclamasse livre do
analfabetismo em suas cidades. (Freire, 1993, p.202). A campanha néo atingiu seu objetivo.

Em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova propagou a reconstrugdo social
da escola na sociedade urbana e industrial. Criticava a escola tradicional, pois esta vinha
mantendo o individuo isolado em sua autonomia, resultado da doutrina do individualismo e de
uma concepgdo burguesa de sociedade. O Manifesto defendia o direito de cada individuo a
educagdo integral, como também estipulava a obrigatoriedade de seu ingresso. O ensino
primario estendia-se progressivamente até uma idade concilidvel com o trabalhador produtor,
ou seja, até os 18 anos. As ideias do Manifesto sdo aproveitadas na Constituicdo de 1934, que,
em seu texto, propde a criagdo de um Plano Nacional de Educacdo, de responsabilidade da

Unido, estendendo o ensino primdrio integral, gratuito e obrigatdrio aos adultos.



1.1.1 As Campanhas Nacionais de Alfabetizacio

Com indices elevados de analfabetos no Brasil as campanhas contra o analfabetismo
intensificam-se. Baseadas em um sentido de emergéncia e de mobilizagdo social, essas
campanhas (descompromissadas com a qualidade dos processos de aprendizagem e com a
formag@o dos educadores envolvidos) apresentavam os analfabetos como pessoas desprovidas
de saberes e de cultura, debilitadas, responsaveis pelo proprio atraso e consequentemente pelo
atraso do pais.

No ano de 1947, foi lancada a Campanha Nacional de Educacdo de Adolescentes e
Adultos Analfabetos, ensejando a alfabetizagdo intensiva em trés meses, e a condensagdo do
ensino primario em duas etapas de sete meses. Beisiegel (1997) destaca, dentre outros
aspectos, que essa Campanha alimentou a reflexdo e o debate em torno do assunto do
analfabetismo e suas consequéncias psicossociais, ja que até entdo ele era visto como causa e
ndo efeito da situacdo econdOmica, social e cultural do pais. Entretanto, a Campanha nao
produziu nenhuma proposta metodologica especifica para a alfabetiza¢do de adultos, nem um
paradigma pedagdgico proprio para essa modalidade de ensino. Abaixo segue tabela com o

nimero de matriculas efetivas no ensino supletivo no Brasil antes da campanha e durante.

Tabela 1 - Numero de Matriculas Efetivas no Ensino Supletivo no Brasil

Ano Numero de Alunos
Antes da Campanha Antes da Campanha

1943 94.291

1944 95.119

1945 101. 165

1946 120. 165
Durante a Campanha Durante a Campanha

1947 473.477

1948 604. 521

1949 665. 000

1950 720. 000

Fonte: Beisiegel. Estado e Educagéo Popular. Sao Paulo, Pioneira, 1974, p.122.

A tabela mostra que nos anos de 1943 a 1946, antes da Campanha Nacional de
Educacao de Adolescentes ¢ Adultos Analfabetos, o nimero de alunos matriculados no ensino
supletivo aumentou de 94.291 para 120.155, representando um crescimento de 21,6%. Ja no
primeiro ano da Campanha, em 1947, observa-se um aumento de 353.313 alunos, 294% a

mais no nimero de alunos matriculados. No periodo da campanha de 1947 a 1950 houve um



crescimento de 34,3%, porém esta campanha ndo tinha um cariter permanente, pois sua
vigéncia tinha de ser prorrogada anualmente, por portaria do Servi¢o de Educagdo de Adultos.
Ela estende-se até 1963.

Quando ocorreu a primeira CONFINTEA (Conferéncia Internacional de Educagdo de
Adultos), em 1949, convocada pela UNESCO, em Elsinore na Dinamarca, a educacio de
adultos foi concebida como uma educacdo moral. Num contexto de pds-guerra e de tomadas
de decisdes em busca da paz, reuniram-se 33 paises e 79 representantes. As recomendagdes
desta Conferéncia foram: que os conteidos da Educacdo de Adultos estivessem de acordo
com as suas especificidades e funcionalidades; que fosse uma educagdo aberta, sem pré-
requisitos; que os problemas das institui¢des e organizagdes com relagdo a oferta precisariam
ser debatidos; que se averiguassem os métodos e técnicas, com auxilio permanente; que a
educacdo de adultos fosse desenvolvida com base no espirito de tolerdncia, devendo ser
trabalhada de modo a aproximar os povos, ndo s6 0s governos; que se levasse em conta as
condi¢des de vida das populagdes de modo a criar situagdes de paz e entendimento. Como a
maioria das delegacdes era de paises europeus, a tonica da EJA voltou-se para os problemas
dessa modalidade de educagdo referente aos paises desenvolvidos®, mas serviu como um
alerta para os delegados sobre importancia da continuidade dessa Conferéncia em razdo das
preméncias da educacdo de adultos em termos mundiais.

Ainda em 1949, devido ao constante debate de ideias promovido pelo Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), a Campanha Nacional de Construcdo de Escolas
Rurais e, principalmente, a grande Campanha Nacional de Educag¢do de Adultos e
Adolescentes (CEAA), o Brasil foi escolhido como sede do Seminario Interamericano de
Educagdo, promovido pela UNESCO e pela OEA. Esse encontro configurou-se como um
momento de reflexdo, planejamento e sistematizacdo de diretrizes que projetaram o conjunto
inicial de praticas em Educagao Rural, estendidas pelos anos de 1950. Como objetivo geral, o
Seminario estabeleceu compromissos com a constru¢do de uma “nova vida internacional”, a
formacdo de uma “cultura americana”, a estruturagdo politica e econdmica do continente, a
convivéncia civil e a participacdo democratica de todos no bem estar geral. Além disso, uma

das principais metas do debate era a incorporacdo das massas indigenas e rurais a vida

> Em palestra proferida no I Semindrio de Educa¢iio de Jovens e Adultos da Faculdade de Educacio da
Universidade do Estado de Minas Gerais, em novembro de 2000, Lednico Soares esclareceu, que nos paises
desenvolvidos a maior preocupacdo se concentra, exclusivamente, na populagdo adulta numa perspectiva de
aprender ao longo da vida, tendo em vista que, em muitos casos, as necessidades basicas de escolarizagdo foram
atendidas; ja nos paises em desenvolvimento, além de ndo terem sido atendidas as necessidades basicas de
escolarizagio, o raio de exclusio escolar ¢ bem maior, incluindo os jovens e adultos.



nacional e o “cumprimento da missdo historica da América em construir uma patria aberta a
todos os perseguidos da terra”.

A Educagdo Rural e a Alfabetizacdo de Adultos foram definidas como projetos de
integracdo social. O objetivo explicito era o da assimilacdo do individuo ou do grupo isolado
(comunidades camponesas ou indigenas) “a cultura comum através da habilitacdo do adulto
para atuacdo de forma construtiva na vida social”. Assim sendo o homem do campo deveria
ser integrado ao meio social por meio de a¢des solidarias, cooperativistas e pela divisdo do
trabalho. Estudos da lingua, estudos econdmicos e sociais, estudos da educagdo civica
(condutas sociais no trabalho, na familia, no sindicato, etc.) e estudos da educacdo recreativa
(com o papel de enobrecer o 6cio) deveriam fomentar e direcionar as relagdes sociais do
educando. Além disto, a formacdo técnica para o trabalho teria a finalidade de dar ao
individuo “um status construtivo na sociedade”, adaptando-o as técnicas agricolas modernas.

No Decreto Lei n°. 9.613, de 20 de Agosto de 1946, o Presidente da Republica
regulamenta o artigo 180 da Constitui¢do Federal e decreta a Lei Orgénica do Ensino
Agricola. Em 1952, iniciou-se a Campanha Nacional de Educa¢do Rural, que visava o
estabelecimento de um ensino de base que objetivasse a recuperagdo e o desenvolvimento de
comunidades rurais, sob o regime de corresponsabilidade do Ministério da Educacdo e do
Ministério da Agricultura, Pecuaria e Abastecimento. Essa Campanha foi criada apds uma
experiéncia-piloto feita no municipio de Itaperuna (RJ), em decorréncia de recomendacdes do
Semindrio Internacional de Educacdo de Adultos, ocorrido em 1949. As atividades da
Campanha se realizavam a partir de dois principais pontos de apoio: 1) as missdes rurais, cuja
metodologia era inspirada na experiéncia de Itaperuna® e visava a organizag¢do social da
comunidade, a formagdo de centros de treinamento destinados aos professores leigos e a
preparagdo de filhos de agricultores para as atividades agrarias; 2) a preparagdo de técnicos
em audiovisuais aplicados a educagdo basica. Existiam também cursos especiais para
capacitacdo do pessoal envolvido. A criacdo da Campanha Nacional de Educagdo Rural, que
inicialmente atuou ligada a Campanha de Educagdo de Adultos e Adolescentes, vigorou até
1963 e pode ser considerada uma das iniciativas mais importantes em favor do ensino rural.

Passados 10 anos da primeira campanha, se iniciou no pais uma nova etapa de
educagdo de adultos. No Rio de Janeiro, em 1958, se realiza a segunda Campanha Nacional
de Erradicacdo do Analfabetismo e também o II Congresso Nacional de Educacao de Adultos.

Visando a educac¢do popular em geral e reconhecendo a ineficacia das campanhas anteriores,

* Para informagdes especificas sobre essa experiéncia ver: BRASIL. Ministério da Agricultura. Missdes rurais

de educacdo, a experiéncia de Itaperuna: uma tentativa de organizacdo da comunidade. Rio de Janeiro, SAI,
1952. P. 208.



os educadores mobilizaram-se em busca de novas solugdes para o problema do analfabetismo:
iniciou-se o estudo dos problemas da educagdo e das ciéncias sociais; firmou-se a necessidade
de estudos experimentais que oferecessem métodos de atuacdo pedagogica de rentabilidade
assegurada, a fim de evitar novos fracassos. Segundo Paiva (1973), no municipio de
Leopoldina (RJ), foi inaugurada uma 4&rea-laboratdrio para desenvolver pesquisas em
educacdo popular. Posteriormente, a cidade de Leopoldina passou a ser considerada centro
nacional de pesquisas em educagdo popular, onde eram ensaiados e testados os projetos de
outros centros, como Santarém (PA), Timbauba (PE), Julio de Castilhos (RS) e Cataldo (GO).

A Campanha Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo passou por reestruturacdo em
1960, quando o trabalho de Paulo Freire direcionou diversas experiéncias de educagdo de
adultos. Contava com a participacdo ativa de varios grupos sociais, entre eles: MEB, CCP e
CNBB. No mesmo ano, o Plano Nacional de Alfabetizacdo foi aprovado, com implantacdo
prevista em todo territorio nacional, baseado na proposta de Freire que defendia uma
aprendizagem reflexiva, critica e contextualizada. Nessa proposta, palavras e temas geradores
surgiriam da proximidade com o cotidiano dos educandos e com sua realidade sdcio-politico-
cultural, conduzindo-os assim a conscientizagdo, tornando-os capazes de compreender as
relacdes que os envolvem para entdo, transforma-las. Romao (2007) salienta que, nesse
contexto, baseado em principios humanizados, a praxis do educador ¢ do educando néo se
direciona apenas para ler e escrever. Freire via na investigacdo, na tematizacdo € na
problematizag@o etapas necessarias para desenvolver uma alfabetiza¢do para além do ato de
ler e escrever constituir-se-ia como formagdo de uma consciéncia critica. Infelizmente, essa
proposta foi extinta pelo Golpe de Estado de 1964.

Sob as premissas de um mundo em mudanca, do acelerado crescimento econdmico e
da intensa discussdo sobre o papel dos Estados em relacdo a Educacdo de Adultos, em 1960,
reuniram-se 51 paises com 112 representantes para a segunda CONFINTEA, realizada em
Montreal, Canadd. Cada pais-membro elaborou um relatorio nacional com base nos seguintes
topicos: natureza, objetivo e conteudos da Educacdo de Adultos; educagdo cidada; lazer e
atividades culturais; museus e bibliotecas; universidades; responsabilidade para com a
educagdo de adultos; urbanizacdo; educagdo das mulheres. O principal resultado dessa
segunda Conferéncia foi a consolidagdao da Declaracdo da Conferéncia Mundial de Educagao
de Adultos, que contemplava o debate sobre o contexto do aumento populacional, das novas
tecnologias, da industrializacdo, dos desafios das novas geragdes e da aprendizagem como
uma tarefa mundial, em que os paises mais abastados devem cooperar com 0s menos

desenvolvidos. A Carta de Montreal enfatizava a educacdo permanente (continua). Depois



dessa Conferéncia, a Educac¢do de Jovens e Adultos se afirmou a partir de dois enfoques: a
educagdo de adultos, concebida como uma continuagdo da educagdo formal e a educagdo de
base ou comunitaria. Progressivamente, percebeu-se que o interesse dos diversos paises do
mundo aumenta em relacdo ao tema da Educagdo de Adultos.

A Lei n° 4.024, de 20 de Dezembro de 1961 (LDB), em seu Art.2°, determina que a
educacdo deve ser assegurada como direito de todos e no Titulo VI, capitulo II, art. 27, ao

tratar do ensino primario, diz:

O ensino primario ¢é obrigatdrio a partir dos 7 anos e so sera ministrado na lingua
nacional. Para os que o iniciaram depois dessa idade, poderdo ser formadas classes
especiais ou cursos supletivos correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento.
Grifo nosso.

A Lei concedia ainda, aos maiores de 16 anos, a permissdo para obterem certificados
de conclusdo do curso ginasial, mediante a prestacdo de exames de madureza, apds estudos
realizados sem observancia de regime escolar. Permitia a organizagdo de cursos ou escolas
experimentais, com curriculos, métodos e periodos escolares proprios, dependendo o seu
funcionamento, para fins de validade legal, da autorizagdio do Conselho Estadual de
Educacdo, quando se tratava de cursos primarios ¢ médios, ¢ do Conselho Federal de
Educagdo, quando se tratava de cursos superiores ou de estabelecimentos de ensino primario e
médio sob a jurisdi¢do do governo federal (art. 99). A aprovacgao da Lei n° 4.024/61 quebrou a
rigida organizacdo do ensino secundario brasileiro e instituiu a flexibilidade curricular e a
liberdade de métodos e de procedimentos de avaliagdo.

A ditadura que se instalou no pais com o golpe de 1964 alterou a ideologia politica, a
forma de governo e a educacdo. Durante o Regime Militar, os movimentos sociais foram
duramente castigados, muitas liderangas foram presas, torturadas, mortas ou exiladas.
Estabeleceu-se uma rigida censura a imprensa. Sob o impacto repressivo da ditadura militar,
os movimentos sociais foram contidos a forca. Segundo Cunha e Goées (1994, p. 32), os dois
primeiros anos de ditadura foram anos em que ndo se falou nem se investiu em educacgdo de
adultos. Na verdade, o que se pretendia com esse siléncio era fazer uma intervencdo na
educagdo que apagasse a pratica dos anos anteriores ao golpe e disseminasse a ideia de
neutralidade politica da educa¢do. Dessa maneira, a repressao se abateu sobre os intelectuais

comprometidos com as reformas, ¢ o Estado foi buscar a sua fonte de poder na Alianga para o



Progresso. A United States Agency for Internacional Development (USAID) desincumbiu-se
da missdo.

Confiando a USAID todo sistema educacional, o governo atribuiu a essa agéncia a
missdo de reordenar a educagdo nacional de forma sigilosa. Os acordos MEC- USAID
cobriram todo o espectro da educag@o nacional, isto €, o ensino primario, médio e superior, a
articulagdo entre os diversos niveis, o treinamento de professores e a produgdo e veiculagdo
dos livros didaticos (Idem, p.33). Esses acordos enfraqueceram os movimentos de educagdo e
cultura popular, atendendo assim ao objetivo do regime militar, de desarticular os trabalhos
voltados a conscientizagao.

O analfabetismo foi considerado como um fardo para o individuo e para a sociedade e
sua erradicacdo se tornou assim uma exigéncia civica. A inten¢do de salvar o analfabeto da
situagdo marginal em que se encontrava reapareceu nos discursos politicos. Em 1966, com a
assessoria da USAID, o governo retoma a discussdo sobre a educagdo de adultos, adotando
preferencialmente o Nordeste para desenvolver suas atividades. Isso porque, segundo Paiva
(1987, p.264), ali os programas anteriores haviam semeado ideias que precisavam ser
neutralizadas. Além disso, o Nordeste, como herdeiro maior do escravismo e de seus efeitos
se mantinha num estdgio de prostracdo. Eram problemas graves a fome, a seca e o
analfabetismo. Programas internacionais se justificaram especialmente porque incidiram sobre

a miséria.

A primeira manifestacdo do governo em relagcdo a educacdo de adultos ¢ de 28 de
fevereiro de 1966 (decreto n° 57.895), quando o Presidente da Republica determinou
que os saldos ndo aplicados nos Fundos Nacionais do Ensino Primario e Médio
deveriam ser aplicados pelo MEC a fim de atender, entre outros objetivos, o ensino
fundamental das pessoas analfabetas de mais de 10 anos. As parcelas ndo utilizadas
do FNEP e demais recursos or¢amentarios que, de futuro, fossem consignadas para
esse fim, seriam aplicados em programas intensivos de erradicagdo do analfabetismo
que deveriam durar até que as taxas dos que ndo soubessem ler e escrever se
reduzissem a menos de 15% da populagdo de 10 anos e mais (Id, p.264).

Um ano apds o decreto, a proposta de aplicagdo desses recursos ndo havia sido
implantada (a Constitui¢do Federal de 1967 manteve a educacdo como direito de todos
estendendo a obrigatoriedade da escola até os quatorze anos, incluindo a categoria dos
adolescentes na escolaridade apropriada, proporcionando a emergéncia de uma outra faixa
etaria a partir dos 15 anos sob o conceito de jovem, conceito esse referéncia para o ensino

supletivo). Entdo criou-se, através da Lei n® 5.379/67, uma fundagdo denominada Movimento



Brasileiro de Alfabetizagdo, com o objetivo de erradicar o analfabetismo e propiciar a

educagdo continuada de adolescentes e adultos.

1.1.2 A década de 1970 — O Mobral e as marcas da Supléncia

A década de 1970 foi marcada por uma politica desenvolvimentista em que a educagao
(especialmente a alfabetizacdo) era vista como um componente imprescindivel ao crescimento
econdmico do pais. O ensino supletivo foi regulamentado pela LDB 5.691/71 e se destinava a
suprir a escolarizagdo regular para adolescentes e adultos que ndo a tinham seguido ou
concluido na idade prépria. Evidenciava também o objetivo de diminuir a escolarizagio
regular e promover crescente oferta de educacdo continuada, através da organizacido de um
novo modelo de escola.

O Ensino Supletivo adicionou-se ao programa MOBRAL a partir de 1971 e tinha
como funcdo a escolarizacdo correspondente ao Ensino Primario. Diferentemente de
campanhas e programas anteriores, esse projeto educativo aproximou-se da concepcdo de
Educacdo Bésica. O MOBRAL foi estruturado em trés niveis administrativos, representados
pelo Mobral Central; em nivel estadual, pelas Coordenagdes Estaduais e Territoriais; € em
nivel municipal, pelas Comissdes Municipais € comunidades. A educagdo, nesse programa,
traduziu-se por acdes de alfabetizagdo com cursos equivalentes as quatro primeiras séries do
ensino fundamental, desenvolvimento comunitario e acdo cultural. Para Corréa (1979), ao
longo da sua trajetoria, o MOBRAL ampliou o campo de acdo da Educacdo de Adultos
através da criagdo de programas motivados pela demanda dos egressos do Programa de
Alfabetizac¢do Funcional®. O Programa de Educacdo Integrada ¢ um deles. Implementado em
1971, teve como objetivo dar continuidade ao Programa de Alfabetizacdo Funcional. Assim, o
aluno considerado alfabetizado passava para uma fase mais avancada, na qual teria a

continuidade progressiva, com o acréscimo de atividades relacionadas as quatro primeiras

5 O Programa de Alfabetizacio Funcional apresentava os seguintes objetivos: desenvolver nos alunos as
habilidades de leitura, escrita e contagem; desenvolver um vocabulario que permita o enriquecimento de seus
alunos; desenvolver o raciocinio, visando facilitar a resolug¢@o de seus problemas e os de sua comunidade; formar
habitos e atitudes positivas, em relacdo ao trabalho; desenvolver a criatividade, a fim de melhorar as condigdes
de vida, aproveitando os recursos disponiveis; levar os alunos: a conhecerem seus direitos e deveres e as
melhores formas de participacdo comunitdria; a se empenharem na conservagdo da saude e melhoria das
condi¢des de higiene pessoal, familiar e da comunidade; a se certificarem da responsabilidade de cada um, na
manutengdo ¢ melhoria dos servigos publicos de sua comunidade e na conservagcdo dos bens e instituigdes; a
participarem do desenvolvimento da comunidade, tendo em vista o bem-estar das pessoas (CORREA, 1979, p.
152).



séries do primeiro grau. Visando atingir aos objetivos propostos, foram desenvolvidos
materiais didaticos, tais como: livro texto, livro glossario, livros de exercicios de matematica,
livro do professor e conjunto de cartazes. Em 1977, esses materiais sofreram reformulacdo e
passaram a ser chamados de Conjunto Didatico Basico. Outro exemplo é o Programa Mobral
Cultural, langado em 1973, como forma de complementa¢do da agdo pedagodgica. Seus
objetivos eram: contribuir para atenuar ou impedir o analfabetismo; reduzir a deser¢do dos
alunos de alfabetizacdo funcional; diminuir o niimero de reprovagdes; agir como fator de
mobilizac¢do; incentivar o espirito associativo e comunitario e divulgar a filosofia do Mobral
em atividades dirigidas ao lazer e das quais participaria o mobralense, em especial, e a
comunidade em geral. O Programa de Profissionalizagdo, também criado em 1973, realizou
convénios com diversas entidades, inclusive do setor privado. A metodologia empregada,
também chamada de Treinamento por Familias Ocupacionais, era assim definida:

a) atendimento em larga escala, onde a metodologia deveria permitir, por meio de pequenas
adaptacdes, sua aplicacdo em todo o pais;

b) atendimento em nivel de semiqualifica¢do, baseado no principio de que as entidades de
treinamento caberia o papel de formar homens treindveis e as empresas, a sua especializaco;
c¢) mobilidade no mercado de trabalho, por isso deveriam ser trabalhados contetidos relativos a
varias ocupacdes, agrupados por semelhanga de tarefas e/ou operagdes, material/ferramental
utilizado ou mesma base tedrica de conhecimentos. Assim, com o desenvolvimento de
conhecimentos relativos a um grupo de ocupagdes, o aluno do Familia Ocupacional poderia
facilmente acompanhar as mudangas e transformagdes do mercado de trabalho;

d) adequacdo a realidade da clientela mobralense. Os cursos deveriam ser rapidos, com baixa
exigéncia de escolaridade e em horarios compativeis com as necessidades de uma clientela
adulta. (Id. Ibid., p. 301 e 302).

O Programa de Educacdo Comunitaria para a Saude visava ao atendimento nao apenas
restrito do aluno, mas também o da sua comunidade. Seu objetivo era propiciar a melhoria das
condig¢des de saude das populagdes residentes na area de atuacdo do Programa, principalmente
as mais carentes, atravées de trabalho de natureza educacional.

Havia também, o Programa Diversificado de Ac¢do Comunitéria, que dividia-se nos
seguintes subprogramas: educacdo, saide e saneamento, promog¢do profissional, nutrigdo,
habitacdo, atividades de produ¢do, conservagdo da natureza, esportes e pesquisa. Outro
exemplo era o Programa de autodidatismo que tinha como objetivos: proporcionar uma
alternativa educacional, através de atendimento, numa linha de autodidaxia, as camadas

menos favorecidas da populacdo e ampliar a atua¢do do posto cultural, imprimindo-lhe



caracteristicas de uma agéncia de educag¢do permanente, com programas voltados para um
aperfeicoamento constante da populagao.

Freitag (1986), Kaercher (1997) e Pereira (2007) afirmam que a concepcdo de
alfabetizacdo do MOBRAL era completamente diferente daquela defendida por Paulo Freire.
No entanto, o método de alfabetizacdo deste educador estava presente no Programa, porém
extraido de seu contexto filoséfico e politico. Assim, o que ficou conhecido como método
Paulo Freire foi refuncionalizado como pratica, ndo de liberdade, mas de integracdo ao
modelo brasileiro no nivel das trés instincias: infraestrutura, sociedade politica e civil. Na
implantacio do MOBRAL pelo governo militar, falava-se de “conscientizagdo” civica em
busca da ordem e do progresso.

Em 1968, a Lei n° 5.400, de 21 de marco, refere-se ao recrutamento militar e ao ensino
da alfabetizagdo. Diz no seu art. 1°: “Os brasileiros que, aos dezessete anos de idade, forem
ainda analfabetos, serdo obrigados a alfabetizarem-se”. Assim, as comissdes de recrutamento
dos jovens obrigados ao servigo militar deveriam encaminhar as autoridades educacionais
competentes os alistados analfabetos. Essa instru¢do primaria indicava a pratica educativa de
carater alfabetizante e profissional militar, efetivada num lugar distinto da institui¢do escolar,
ou dos lugares de formagao profissional, pois era realizada nos quartéis.

No final de 1970, a Conferéncia Regional de Ministros da Educagdo e de Ministérios
(encarregados do Planejamento Econdmico dos estados-membros da América Latina e
Caribe) divulgou o documento da Declaracio do México, em que se enfatizou que a
alfabetizacdo, inserida numa proposta de educacdo geral minima, deveria ter os seguintes
pressupostos: a necessidade de intensificar a acdo educativa como condi¢do necessdria para
atingir um auténtico desenvolvimento e orientar os sistemas educacionais segundo os
imperativos da justi¢a social, de maneira que contribuam para fortalecer a consciéncia, a
participacdo, a solidariedade e a capacidade de organizagdo, principalmente entre os grupos
menos favorecidos.

A LDB n° 5.692/71 evidenciava a importancia do Ensino Supletivo. Ao estabelecer as
diretrizes e bases do ensino de 1° e 2° graus, a lei ndo incluiu no sistema de ensino aqueles que
ndo estudaram em idade considerada apropriada (dos 7 aos 14 anos). Buscava-se uma forma
alternativa de atendimento, com uma metodologia que se ajustasse as caracteristicas dessa
modalidade de ensino, voltada aqueles que estavam inseridos no mercado de trabalho ou
estavam tentando a ele integrar-se. Portanto, o Ensino Supletivo pretendia recuperar o atraso,
reciclar o presente e formar mao-de-obra para o desenvolvimento nacional. A LDB n°

5.692/71 apresentava assim sua finalidade,



CAPITULO IV — DO ENSINO SUPLETIVO

Art. 24. O ensino Supletivo tera por finalidade:

a) Suprir a escolariza¢do regular para os adolescentes ¢ adultos, que ndo a tenham
seguido ou concluido na idade propria;

b) Proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de aperfeicoamento ou
atualizacdo para os que tenham seguido o ensino regular no todo ou em parte.

Paragrafo unico. O ensino supletivo abrangera cursos e exames a serem organizados

nos varios sistemas de acordo com as normas baixadas pelos respectivos Conselhos

de Educacgio.

Art. 25. O ensino supletivo abrangerd, conforme as necessidades a atender, desde a

iniciagdo no ensino de ler, escrever e contar e a formacdo profissional definida em

lei especifica até o estudo intensivo de disciplinas do ensino regular e atualizagdo de

conhecimentos.

§ 1° Os cursos supletivos terdo estrutura, durag@o e regime escolar que se ajustem as

suas finalidades préprias e ao tipo especial de aluno a que se destinam.

§ 2° Os cursos supletivos serdo ministrados em classes ou mediante a utilizacdo de

radios, televisdo, correspondéncia e outros meios de comunicacdo que permitam

alcangar o maior numero de alunos. (Grifo nosso).

Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001) destacam que um dos componentes mais significativos
do atendimento educativo preconizado pela Lei n ° 5.692/71 aqueles que ndo haviam
realizado ou completado na idade propria a escolaridade obrigatéria foi a flexibilidade.
Prevista na letra da Lei, ela se concretizou na possibilidade de organizacdo do ensino em
varias modalidades: cursos supletivos, centros de estudo e ensino a distancia, entre outras.
Além dessas modalidades, a Lei manteve os exames supletivos como mecanismo de
certificag@o, atualizando exames de madureza ja existentes.

Para Haddad e Di Pierro (2000), na vis@o dos legisladores, o Ensino Supletivo nasceu
para reorganizar o antigo exame de madureza, que facilitava a certificagdo e propiciava uma
pressdo por vagas nos graus seguintes, em especial no universitario. Era necessaria também a
ampliacdo da oferta de formagdo profissional para “uma clientela ja engajada na forgca de
trabalho ou a ela destinada a curto prazo”. Assim, para cumprir com os objetivos de repor a
escolarizagdo regular, formar mao-de-obra e atualizar conhecimentos, o Ensino Supletivo foi
organizado em quatro fungdes: supléncia, suprimento, aprendizagem e qualificacdo.

Cada funcdo tinha um objetivo. A Supléncia, através de cursos e exames, cabia suprir
a escolarizagdo regular para os adolescentes e adultos que ndo a haviam seguido ou concluido
em idade propria. Para Brandao (2001), a supléncia surgiu como uma “espécie de curativo nas
chagas abertas pela negacdo do direito ao acesso a uma educacdo para todos e todas”. O
Suprimento tinha por finalidade proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de

aperfeicoamento ou atualizagdo para os que tinham seguido o ensino regular no todo ou em



parte. A Aprendizagem correspondia a formacdo metddica no trabalho ficando a cargo
basicamente do SENAI e do SENAC. E, por ultimo, a Qualificacdo, que ficou encarregada da
profissionaliza¢do, sem ocupar-se com a educagdo geral, assim atenderia ao objetivo
prioritario de formagao de recursos humanos para o trabalho.

O funcionamento dessas quatro modalidades deveria se realizar tomando por base
duas intengdes: atribuir uma clara prioridade aos cursos e exames que visassem a formagdo e
ao aperfeicoamento para o trabalho; e a liberdade de organizacdo, evitando assim que o
Ensino Supletivo resultasse num “simulacro” do Ensino Regular. Tanto a legislagdo como os
documentos de apoio recomendaram que os professores do ensino supletivo recebessem
formagdo especifica para essa modalidade de ensino, aproveitando-se para tanto os estudos e
pesquisas que seriam desenvolvidos. Enquanto isto ndo fosse realizado, dever-se-ia aproveitar
os professores do Ensino Regular que, mediante cursos de aperfeicoamento, seriam adaptados
ao Ensino Supletivo.

Uma das principais caracteristicas da supléncia foi juntar as praticas do ensino regular
ao pensamento da “aceleracdo escolar” (quatro anos em quatro semestres). O caderno
Pedagdgico da EJA-1: Politica Publica de Educagdo de Jovens e Adultos do RS, da Secretaria
de Estado da Educacdo, apresenta as trés trajetorias escolares bdsicas das pessoas que

buscavam a Educag¢do de Jovens ¢ Adultos na década de 1970:

Para jovens e adultos em idade escolar que ingressaram recentemente nas fases
iniciais da escola fundamental e aspiram a continuidade de estudos;

Para adolescentes ¢ adultos jovens que ingressaram na escola regular e a
abandonaram, frequentemente motivados ou pelo ingresso no trabalho ou em razéo
de deslocamento populacionais;

Para adolescentes que ingressaram e cursaram (permanente ou intermitentemente) a
escola regular, mas acumulam ai grandes defasagens entre a idade e a série cursada
(2001, p.13. Grifo nosso).

O Ensino Supletivo foi apresentado a sociedade como um projeto de escola do futuro e
elemento de um sistema educacional compativel com a modernizagdo socioeconOmica
observada no pais nos anos 70. Nao se tratava de uma escola voltada aos interesses de uma
determinada classe, como propunham os movimentos de cultura popular, mas de uma escola
que ndo se distinguia por seu alunado, pois a todos devia atender em uma dinamica de
permanente atualizag¢do. Dentro dessa logica, a questdo metodologica se ateve as solugdes de

massa, a racionalizagdo dos meios, ao grande nimero de alunos a serem atendidos. Isso



desafiava o dirigente que se propusesse a educar toda uma sociedade. O Ensino Supletivo,
entdo, se propOs a priorizar solugdes técnicas, deslocando-se do problema politico da exclusao
no sistema escolar de grande parte da sociedade. Propunha-se a realizar uma oferta de
escolarizagdo neutra, que a todos serviria.

Os compromissos com a educagdo objetivavam a formagdo de uma infraestrutura de
recursos humanos apropriada as nossas necessidades socioecondmicas, politicas e culturais.
Para o alcance de tais objetivos, o Estado brasileiro se propunha a criar e implementar um
sistema de educacdo permanente, no qual a educagdo de adultos situava-se na linha de frente
das operacdes por ser uma poderosa arma capaz de acelerar o desenvolvimento, o progresso

social e a expansdo ocupacional. Haddad e Di Pierro (2000, p.118) acrescentam que,

O discurso ¢ os documentos legais dos governos militares procuraram unir as
perspectivas de democratizacdo de oportunidades educacionais com a intengdo de
colocar o sistema educacional a servi¢o do modelo de desenvolvimento. Ao mesmo
tempo, por meio da coergdo, procuraram manter a “ordem” econdmica e politica.
Inicialmente, a atitude do governo autoritario foi a de reprimir todos os movimentos
de cultura popular nascidos no periodo anterior ao de 64, uma vez que 0s processos
educativos por eles desencadeados poderiam levar a manifestagdes populares
capazes de desestabilizar o regime. Posteriormente, com o0 MOBRAL ¢ o Ensino
Supletivo, os militares buscaram reconstruir, através da educagdo, sua mediagdo
com os setores populares. Por outro lado, as reformas educacionais propiciaram que
os servicos de educacdo de adultos fossem estendidos, ainda que apenas no plano
formal, aos niveis do ensino fundamental ¢ médio. Ampliaram-se também as
possibilidades de acesso a formacdo profissional.

A Educagdo de Adultos, com essa mediacdo por parte do regime militar, passou a
compor o mito da sociedade democratica brasileira em um regime de excecdo. Mito,
traduzido, segundo Haddad e Di Pierro (Id, 2000), em uma linguagem na qual a oferta dos
servigos educacionais para os jovens e adultos das camadas populares era a nova chance
individual de ascensdo social. Assim, o Estado cumpria sua fungio de assegurar a coesdo das
classes sociais.

Em meados de 1972, a Secretaria Geral do Ministério da Educagdo e Cultura expediu
o documento “Adult Education in Brazil”, destinado a III Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos, convocada pela UNESCO e realizada em Tdquio. Nele, traduziu o
sentido da educacdo de adultos no contexto brasileiro, em especial depois da criagcdo do
MOBRAL e do Ensino Supletivo. Na introdu¢do, o documento afirmava ser “recente a

preocupacdo com a educacido como elemento prioritario dos projetos para o desenvolvimento”



e que havia também “uma atitude nova no sentido de encara-la como rendoso investimento”.
Tais preocupacdes, segundo o documento, haviam sido real¢adas pela presenga dos militares
no poder, a partir de 1964, e se refletiam através dos seus planos de desenvolvimento e dos
Planos Setoriais de Educacao.

No Parecer do Conselho Federal de Educagdo n® 699, publicado no dia 28 de Julho de
1972, o relator Valnir Chagas regulamentava o ensino supletivo, reafirmando suas quatro
fungdes. So seriam oferecidos certificados de conclusdo nas etapas de 5% a 8* série ou 2° grau
quando incluissem disciplinas, 4reas de estudo e atividades que as tornassem equivalentes ao
ensino regular.

Na cidade de Toquio (Japdo), no mesmo ano, aconteceu a terceira edi¢do da
CONFINTEA, reunindo 82 Estados-membros, trés Estados na categoria de observadores
(incluindo Cuba), trés organizagcdes pertencentes as Nacdes Unidas e trinta e sete
organizagdes internacionais. Trabalhando as tematicas de Educagdo de Adultos e
Alfabetizacdo, Midia e Cultura, se apostou nas premissas de que a Educacdo de Adultos teria
como elemento essencial a aprendizagem ao longo da vida e que seria importante realizar
esfor¢os para fortalecer a democracia e preparar a sociedade para enfrentar a ndo diminuigéo
das taxas de analfabetismo. Dela resultaram dois documentos: Estudo Internacional e
Retrospectivo da Educacdo de Adultos e A educagdo de Adultos no Contexto da Educagio
Permanente. Pela primeira vez fala-se que mais importante do que ensinar, € ensinar a

aprender.

1.2 As décadas de 1980 e 1990 - Possibilidades de Transformacgdes Paradigmaticas

A década de 1980 foi marcada por transformag¢des que atingiram a Educacdo de
Jovens e Adultos do ponto de vista politico, juridico e pedagogico. Com a aproximacdo do
ano 2000, a proposta de eliminag¢do do analfabetismo acentuou-se. Os documentos produzidos
pelo setor de educacdo da UNESCO enfatizavam o conceito de alfabetizacdo como aquele em
que se deveria considerar a aprendizagem da leitura e da escrita vinculadas as realidades
concretas dos alfabetizandos: técnicas, econdmicas, politicas e culturais.

As administra¢cdes municipais foram conquistando maior autonomia e acolhendo
educadores que buscavam reorientar suas agdes pedagogicas. Foi realizada, em 1980, a

primeira Conferéncia Brasileira de Educacdo, marco importante na histéria da educagdo



brasileira, j& que representou um espaco para a discussdo e a propagacdo da concepgao critica
de educagdo. Apresentava a preocupacdo de encontrar alternativas que se contrapusessem a
pedagogia oficial do regime militar.

A educagdo popular, base da concep¢do de uma educacdo critica ¢ emancipadora do
ser humano, foi incorporada pela maioria dos movimentos sociais. A valoriza¢do dos saberes
da cultura popular tornou-se elemento permanente, constitutivo da teoria e das praticas
progressistas. No movimento popular, a defesa da escola publica, democratica e de qualidade
tornou-se uma bandeira de luta permanente. Os educadores levaram essa luta para o interior
das escolas, através da teoria e da pratica. Pais e alunos mobilizaram-se em defesa das escolas
publicas que comecaram a dialogar com o movimento sindical, com o movimento dos sem-
terra e com outros movimentos sociais.

Na segunda metade da década de 1980, instalou-se a Nova Republica, iniciando, dessa
forma, uma nova fase na vida do pais: a redemocratiza¢do®. A luta operaria ganhou forca,
passando a estender-se a outras categorias profissionais. Sob a tematica Aprender ¢é a chave do
mundo, reuniram-se, em Paris, Franca, no ano de 1985, 841 participantes de 112 Estados-
Membros da ONU, Agéncias das Nagdes Unidas e ONGs para a quarta edicdo da
CONFINTEA. Esse encontro salientou a importancia do reconhecimento do direito de
aprender como o maior desafio para a humanidade. Entendendo por direito de aprender ler e
escrever, questionar € analisar, imaginar e criar, ler o proprio mundo e escrever a histdria, ter
acesso aos recursos educacionais € desenvolver habilidades individuais e coletivas, a
conferéncia incidiu sobre as lacunas das agdes governamentais quanto ao cumprimento do
direito de milhares de cidaddos de terem suas passagens pelos bancos escolares com propostas
adequadas e com qualidade. Foram discutidos muitos temas, entre eles: alfabetizagdo de
adultos, pds-alfabetizagdo, educacdo rural, educagdo familiar, educacdo da mulher, educagdo
em saude e nutri¢do, educagdo cooperativa, educagdo vocacional, educagdo técnica. Romao
(2007, p. 44) salienta que a Conferéncia de Paris procurou refletir as tendéncias mundiais da

Educac¢do de Adultos, destacando como preocupacdes centrais:

a) o combate ao analfabetismo sob novas aliancas entre Instituigdes Governamentais
e Organiza¢des Nao-Governamentais; b) a prioridade a educag¢do da mulher; ¢) o
estabelecimento de vinculos entre a Educagdo Formal e a N&ao-formal, na
perspectiva da aprendizagem; d) o impacto decisivo dos mass media na
aprendizagem; e) a necessidade de criatividade e inovagdo na aprendizagem dos
adultos; f) o analfabetismo funcional nos paises industrializados.

6 A fase da Redemocratizagio teve o seu inicio com a eleigdo indireta de Tancredo Neves para a Presidéncia da
Republica, em janeiro de 1985, colocando término ao regime militar. Devido a morte de Tancredo Neves, o
Vice-Presidente, Jos¢ Sarney, governou até 1989, tendo sido o verdadeiro responsavel pelo inicio do processo de
redemocratizag@o do Pais, que se deu num tenso e turbulento momento de incertezas, vivenciado pela Nagéo.



No Brasil, percebeu-se que o esfor¢o governamental era insuficiente, pois a questao
educacional relacionada a educagdo de jovens e adultos passava por varidveis econOmicas,
sociais, politicas e culturais das comunidades-alvo da a¢do governamental. Essa modalidade
de ensino exigia entdo que fosse considerada, para efeito das prioridades publicas e do ponto
de vista pedagogico, suas especificidades.

No final de 1985, o MOBRAL foi extinto nacionalmente e em seu lugar foi criada a
Fundacdo Nacional para a Educagdo de Jovens e Adultos (EDUCAR). Ela passou a fazer
parte do Ministério da Educagdo e, ao contrario do MOBRAL, que desenvolvia agdes diretas
de alfabetizagdo, a Fundagdo exercia a supervisdo e o acompanhamento junto as instituicdes e
secretarias que recebiam os recursos transferidos para execucdo de seus programas. Essa
fundag@o assumiu o papel de “fomentar programas destinados aqueles que ndo tiveram acesso
a escola ou que dela foram excluidos, prevendo apoio técnico e financeiro a prefeituras
municipais ou associagdes da sociedade civil” (Beisiegel, 1997, p.87). A partir de 1986,
muitos grupos de Educagdo Popular ampliaram suas atividades em Alfabetizagdo de Adultos,
e outros puderam iniciar a organizag¢do de projetos para alfabetizacio, por meio de convénios
firmados junto a Fundagdo Educar, que transferia recursos financeiros para ajuda de custo,
com o pagamento de educadores e para a compra de material didatico.

Em meio ao processo de redemocratizagdo e efervescéncia dos movimentos populares,
teve inicio a elaboracdo da nova Constitui¢do do Brasil. Em mar¢o de 1987, iniciaram-se os
trabalhos da Assembléia Nacional Constituinte, os quais se estenderam até 1988. Na questdo
da educagdo, segundo Di Pierro (2003, p.80), as discussdes diziam respeito a unicidade e/ou
pluralidade da educagdo escolar, a participagdo relativa dos setores publico e privado no
sistema nacional de educag¢do, a admissao ou nao do ensino religioso nas institui¢des publicas,
a extensdo da obrigatoriedade e gratuidade em relacdo aos niveis e modalidades de ensino, as
formas de inser¢do do ensino profissionalizante no sistema e aos mecanismos de controle
social sobre sua gestao.

A Constituicdo Federal, aprovada em 1988, ampliou o atendimento aos jovens e aos
adultos, ao considerar como dever do Estado a oferta do ensino fundamental obrigatério e
gratuito, inclusive para aqueles que nao tiveram acesso a ele na idade apropriada (CF, art. 205
e 208). Mas deixa entender, através do uso do termo “idade propria”, (Art. 208), em primeiro
lugar, que existe uma idade apropriada para aprender e, em segundo lugar, torna a Educagao
de Jovens e de Adultos uma politica compensatoria, com o objetivo de repor a escolaridade

ndo realizada na infancia e adolescéncia, consideradas idades apropriadas (Di Pierro, 2003).



A preparagdo para o trabalho também recebe relevante destaque pelo fato da
populacdo atendida pela EJA, em sua maioria, ser constituida por aqueles que estdo inseridos
no mercado de trabalho ou que nele buscam inserir-se. Destaca-se na politica educacional
para a EJA a continuidade do pensamento utilitarista que sempre marcou sua posi¢do na
agenda das reformas educativas da América Latina, ou seja, a prioridade a esfera econémica
da vida societaria ordenadora dos meios e fins da educacdo. Esse carater utilitarista das a¢des
e concepgdes de governantes e dos responsaveis por definir os rumos da educagdo nacional
tem direcionado uma politica publica baseada no oferecimento de uma EJA restrita a
qualificacdo para o trabalho. Seguindo o principio de que a EJA deve restringir-se as
necessidades da esfera da produgdo, o direito universal a educacdo basica publica e gratuita
em qualquer idade foi substituido por politicas de focalizacdo de programas dirigidos “a
subgrupos etarios, socioculturais, areas geograficas e segmentos profissionais considerados
prioritarios” (Id, p. 27).

O artigo 214 da Constituicdo Federal determinou que fosse estabelecido o Plano
Nacional de Educagdo com os objetivos de erradicar o analfabetismo e universalizar o
atendimento escolar. Assim, criou-se uma expectativa de ampliagdo da Educacdo de Jovens e
Adultos no Brasil, mas o que ocorreu foi o desinteresse do Governo Federal por Programas de
EJA, reforcando sua auséncia como articulador nacional e indutor de uma politica de
alfabetizacdo de jovens e adultos no Brasil.

Declarado pela Organizacdo das Nag¢des Unidas como o Ano Internacional da
Alfabetizagdo, realizou-se em Jonthien, na Tailandia,em 1990, uma Conferéncia Mundial que
reuniu entre seus patrocinadores, pela primeira vez, a UNESCO, o PNUD, o UNICEF ¢ o
Banco Mundial. Nessa Conferéncia foi aprovada a Declaracdo Mundial sobre a Educacdo para
Todos, que propunha uma abordagem global do problema educacional no mundo, uma
importante ampliagdo do conceito de educagdo basica e agcdes coordenadas em varios niveis; e
o Plano de Acgdo para a Satisfagdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem, o qual
estruturava metas, objetivos, estratégias, previsdo de recursos, periodicidade da avaliagdo do
impacto de suas agdes nos diversos paises do mundo, constituindo-se em um verdadeiro plano
de agdo. Para Romao (2007), a Declara¢do de Jonthien deu destaque a educagdo de jovens e
adultos, incluindo metas relativas a reducdo de taxas de analfabetismo, além da expansao dos
servicos de educacdo basica e capacitagdo aos jovens e adultos, com avaliagdo sobre seus
impactos sociais. Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001) destacam também que a Declaragdao de
Jonthien, através das discussdes levantadas no evento, fez com que o Brasil iniciasse a

elabora¢do do Plano Decenal de Educacdo para Todos. Assim, afirmava-se que o governo



brasileiro estaria colocando em pratica os compromissos assumidos nessa Conferéncia,
através da garantia de satisfacdo das necessidades bdsicas de educag¢do de seu povo,
assegurando, até o ano de 2000, as criangas, jovens e adultos, conteudos da vida
contemporanea.

Mesmo com o destaque que a Educagdo de Jovens e Adultos ganhou durante a
Conferéncia de Jonthien e dos compromissos assumidos, no Brasil, ocorre uma
desvalorizagdo dessa Educag¢do de Jovens e Adultos. Ainda em 1990, o governo Collor
extinguiu a EDUCAR e constituiu o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania
(PNAC), apresentado com grande pompa publicitaria, propondo-se a superar o analfabetismo
existente na camada social de baixa renda, que representava uma parcela significativa da
sociedade. No documento do programa: Diretrizes para uma Politica Nacional de Educacédo de

Jovens e Adultos e a Atuagdo da Coordenacdo Supletiva, encontra-se:

A delicada conjuntura econdmico-social por que passa a nagdo indica que muito se
tem que fazer para superar as causas que produzem e mantém o analfabetismo.
Assim sendo, o Ministério da Educagdo devera buscar mecanismos que ampliem os
recursos destinados a educagdo, priorizando a educagdo basica; articular-se com as
demais esferas governamentais, visando integrar agdes e otimizar resultados e
chamar a sociedade civil a colaborar, garantindo uma base participativa para seus
planos e programas.

No ano seguinte, 0 PNAC foi extinto, sem qualquer explicacio para a sociedade civil.
O terceiro Ministro da Educa¢do do Governo Collor, professor José¢ Goldemberg, ratificou seu
desinteresse pela Educacdo de Jovens e Adultos, no Jornal do Comércio, Rio de Janeiro, no

dia 12 de dezembro de 1991, dizendo:

O adulto analfabeto ja encontrou seu lugar na sociedade. Pode ndo ser um bom
lugar, mas ¢ o seu lugar. Alfabetizar o adulto ndo vai mudar muito sua posi¢éo
dentro da sociedade e pode até perturbar. Vamos concentrar os nossos esforgos em
alfabetizar a populagdo jovem. Fazendo isso agora, em dez anos desaparece o
analfabetismo. (CADERNO PEDAGOGICO EJA — 1, 2001, p.16).

Fica evidente na fala de Goldemberg sua visdo cruel e preconceituosa quanto ao
sujeito adulto analfabeto, pois estigmatiza-o como alguém incapaz de atingir os padrdes
minimos de desempenho propostos pela sociedade atual. Reforca a intengdo de que o
analfabeto ¢ responsavel por sua condi¢do “ja que encontrou seu lugar na sociedade”. Torna-

se necessario desmistificar essa concepcao. O analfabeto é, na verdade, aquele sujeito que nao



pode exercer em toda sua plenitude os seus direitos de cidaddo. Sua situagdo ¢ uma condigdo
econdmica e politica, indo além da falta do conhecimento da leitura e da escrita. E o sujeito
expropriado de bens culturais e por isso marginalizado pela sociedade.

Em 1993, o Plano Decenal é aprovado, mostrando uma andlise da situagdo no Brasil e
tracando objetivos e metas para a erradicagdo do analfabetismo em dez anos. O Plano
reconhecia que, para um pais se desenvolver, era preciso vencer alguns obstaculos, tais como:
a heterogeneidade e a rigidez das estruturas econdmicas; a concentracdo do progresso técnico
e da riqueza acumulada; os elevados indices de desigualdade regional e social de renda, um
mercado interno relativamente limitado em face do seu porte demogréafico (MEC, 1993). Para
isso, seria necessaria a sistematizacdo da educacio de jovens e adultos por meio da educacdo

continuada:

Faz-se necessario estruturar e institucionalizar programas alternativos de educacdo
continuada com o objetivo de reduzir o contingente atual de analfabetos entre 15-29
anos ¢ eclevar os niveis médios de escolaridade dos jovens e adultos
subescolarizados. Entretanto, eles devem resultar de novos acordos de articulagdo
entre as administragdes estaduais, municipais de ensino, institui¢des especializadas
de formagdo de profissionais e organizagdes ndo governamentais aptas a opera-las
em sistema descentralizados, com elevada flexibilidade e versatilidade. Nesses
acordos, é necessaria a participagdo de associagdes representativas da clientela a
serem atingidas, sobretudo as de trabalhadores e as patronais (MEC, 1993).

Em face da necessidade do Brasil de obter créditos internacionais, por causa dos
compromissos acertados na Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, e, como afirmam
Haddad e Di Pierro (2000, p.121), tendo que sair de uma incomoda posi¢cdo que colocava o
pais entre os nove que mais colaboravam para a manuten¢do do analfabetismo no mundo, o
Plano Decenal pretendia gerar condigdes para que analfabetos, jovens e adultos pudessem ter
acesso a educag@o. O analfabetismo ¢ um bom indicador dos desafios pendentes no campo
educacional. Embora as taxas de analfabetismo venham declinando ao longo do ultimo
século, a reducdo no numero absoluto de analfabetos ¢ um fendmeno bastante recente e ndo
resulta de politicas publicas educacionais abrangentes, continuas e adequadas para a
populagdo jovem e adulta, mas sim do esfor¢o realizado em dire¢do a universalizacdo do
ensino fundamental para criangas e adolescentes, acompanhada por programas de correcdo de
fluxo escolar e aceleracdo de estudos para estudantes com defasagem na relag@o entre idade e

série cursada.



Tabela 2 - Analfabetismo entre pessoas de 15 anos ou mais: tendéncia 1920/2000

Ano Total Analfabetos %

1920 17.557.282 11.401.715 64,9
1940 23.709.769 13.269.381 56,0
1950 30.249.423 15.272.632 50,5
1960 40.278.602 15.964.852 39,6
1970 54.008.604 18.146.977 33,6
1980 73.541.943 18.716.847 25,5
1991 95.837.043 19.233.758 20,7
1996 106.169.000 15.560.000 14,7
2000 119.533.048 16.294.889 13,6

Fonte: IBGE — Censo Demografico. Contagem da Populagédo 1996.
INEP. Mapa do Analfabetismo no Brasil, 2003.

Podemos observar que a taxa de analfabetismo na populagdo de 15 anos ou mais caiu
ininterruptamente ao longo do século, reduzindo de 64,9% (em 1920) a 13,6% (em 2000). Do
ponto de vista da mobilizagdo dos recursos, o que interessa ¢ o numero absoluto de
analfabetos e, nesse aspecto, percebe-se a dificil tarefa que o pais tem, com o desafio de
alfabetizar mais de 16 milhdes de analfabetos. Conforme andlise de Ferraro (2003), a taxa de
analfabetos, entendidos como quem ndo sabe ler e escrever, ja vinha em queda desde o final
do século XIX. Mesmo assim, em 1920 a taxa de analfabetismo no Brasil continuava
superando 2/3, 64,9% da populagdo acima de quinze anos. Em linhas gerais, seguiu a seguinte
trajetdria: cerca de 65% (em 1920), levou trinta anos para cair para aproximadamente 50%
(em 1950), mais trinta anos para se reduzir a 25% (em 1980), e outros vinte anos para baixar
para 13,6% (no ano de 2000). Se considerada apenas a faixa entre 15 e 64 anos teriamos
10,6% de analfabetos pelos dados do senso de 2000. Ainda, segundo o autor existe um
movimento lento e gradual de queda do analfabetismo o que sugere tratar-se de fendmeno que
tem curso proprio, imune, no caso brasileiro, a interferéncia de determinacdes legais, de
planos, de campanhas e, principalmente, de discurso contra o analfabetismo. Em termos
percentuais, pode-se falar em queda secular do analfabetismo, porém em ntimeros absolutos,
somente a partir de 1980 as estatisticas mostram reducdo dessas taxas dos nimeros absolutos,
passando de 18,7 milhdes em 1980 para 18,6 milhdes em 1991 e 16,3 milhdes no ano de 2000

entre as pessoas acima de quinze anos.

1.3 A Emenda Constitucional N° 14/96



A Educacgdo de Jovens e Adultos continuou sofrendo prejuizos nas politicas publicas
do primeiro mandato do Presidente Fernando Henrique Cardoso, as quais acarretaram
retrocessos aos avangos construidos e legitimados na Constitui¢do Federal de 1988. O Plano
Decenal foi esquecido, pois ndo era do interesse do governo a ampliacdo de recursos para o
ensino publico. O Presidente, entdo, outorgou uma Emenda Constitucional antes mesmo da
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases LDB n © 9.394/96.

A EC n° 14, de 12 de setembro de 1996, modificou os Arts. 34, 208, 211 ¢ 212 da
Constitui¢do Federal, e deu nova redacdo ao art. 60 dos Atos das Disposi¢des Constitucionais
Transitorias. Desobrigou o governo da Unido do esfor¢o conjunto com a sociedade e com os
governos estaduais e municipais da tarefa de aplicar, pelo menos, 50% dos recursos
destinados a educacdo para eliminar o analfabetismo em dez anos. A EC 14/96, incluia:
descentralizagdo administrativa e financeira da educacdo fundamental, retirando da area
federal a obrigacdo de investimentos no setor, a0 mesmo tempo em que garantia o controle
sobre os recursos investidos, resguardando, ainda nesse nivel de governo, o direito de orientar
equitativamente a distribuicdo do ensino nos estados e municipios. Pratica propria de modelos
neoliberais de gestdo, em que o poder central se ausenta das obriga¢des que lhe cabem, no
entanto, cobra resultados.

Assim a nova redacdo dada ao Art. 60 dos ADCT criou, no ambito dos estados e do
Distrito Federal, o Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do
Magistério, um mecanismo pelo qual a maior parte dos recursos publicos vinculados a
educacdo foi reunida em cada unidade federada em um fundo contabil, posteriormente
redistribuido entre as esferas de governo estadual e municipal, proporcionalmente as
matriculas registradas no ensino fundamental regular, nas respectivas redes de ensino. Os
recursos do Fundo se destinavam apenas para o ensino fundamental, desarticulando a coesao
que deveria estar assegurada em toda a malha do sistema publico de ensino. O FUNDEF, no
centro dessas manobras, produziu o efeito de desonerar a Unido de investimentos financeiros
sobre o conjunto da educacdo basica, transferindo o compromisso federal para os subniveis de
governo.

O FUNDETF recebia tratamento idéntico ao Fundo de Participacdo dos Estados (FPE) e
ao Fundo de Participacdo dos Municipios (FPM), dada a automaticidade nos repasses de seus
recursos aos Estados e Municipios, de acordo com coeficientes de distribuicdo estabelecidos e
publicados previamente. As receitas e despesas, por sua vez, deveriam estar previstas no

or¢amento, ¢ a execucdo contabilizada de forma especifica. Esse fundo de manutencdo



terminou com o compromisso da Unido para com a Educa¢do de Jovens e Adultos, pois as
acoOes de investimento ficaram apenas no campo do ensino fundamental, da primeira a oitava
séries.

Antes do veto do Presidente, lia-se da Lei do FUNDEF:

Art. 2°. Os recursos do Fundo sero aplicados na manuten¢io e desenvolvimento do
ensino fundamental publico, e na valorizagdo de seu magistério.

§ 1° A distribui¢do dos recursos, no ambito de cada Estado ¢ do Distrito Federal,
dar-se-4, entre 0 Governo Estadual e os Governos Municipais, na propor¢do do
nimero de alunos matriculados anualmente nas escolas cadastradas das respectivas
redes de ensino, considerando-se para esse fim:

1. As matriculas de 1* a 8* séries do ensino fundamental;

II. As matriculas do ensino fundamental nos cursos de educagdo de jovens e
adultos, na fungdo supléncia.

Apos o veto presidencial, o mesmo artigo passou a ter a seguinte redacao:

Art. 2°. Os recursos do Fundo serfio aplicados na manuten¢éo e desenvolvimento do
ensino fundamental publico, e na valorizagido de seu magistério.

§ 1°. A distribui¢do dos recursos, no ambito de cada Estado e do Distrito Federal,
dar-se-4, entre o Governo Estadual e os Governos Municipais, na propor¢do do
nimero de alunos matriculados anualmente nas escolas cadastradas das respectivas
redes de ensino, considerando-se para esse fim:

I. as matriculas de 1* a 8* séries do ensino fundamental;

II. vetado

Segundo o Diario Oficial da Unido, de 26 de dezembro de 1996, o argumento para o
veto da Educacdo de Jovens e Adultos do Fundef ocorreu por considerar as matriculas para o
ensino fundamental supletivo temerarias do ponto de vista da precisa reparticdo dos recursos,

pelos seguintes aspectos:

a) a garantia de contabiliza¢do do alunado do ensino supletivo, para efeito de
recebimento dos recursos, podera provocar no ambito dos governos estaduais
e/ou municipais, uma indesejavel corrida no sentido de se criar cursos dessa
natureza, sem rigor nem a observancia dos critérios técnicos pedagogicos
requeridos por essa modalidade de ensino, com o objetivo de garantir mais
recursos financeiros ao respectivo governo, em detrimento da qualidade do
ensino e, por conseguinte, da adequada formagio dos educandos;

b) o MEC ndo dispde de dados estatisticos consistentes que possam assegurar
uma correta e fidedigna contabilizagdo do alunado do ensino supletivo;

c) o recenseamento do alunado do ensino supletivo, em razdo da dificuldade de
afericdo dos dados, pela especificidade da forma de controle de frequéncia
do alunado, baseia-se, via de regra, apenas no registro disponivel dos
estabelecimentos que ministram essa modalidade de ensino, prejudicando



eventuais confirmagdes da presenga, ou mesmo da existéncia do aluno;

d) o aluno do ensino supletivo ndo serad considerado, apenas, para efeito de
distribuicdo dos recursos. Serd, porém destinatario dos beneficios que
advirdo da implantagdo do fundo, conforme prevé o caput do art. 2° do
projeto (CADERNO PEDAGOGICO — EJA — 1, 2001, p.21-22).

Ao impedir que as matriculas registradas no ensino fundamental presencial de jovens e
adultos fossem computadas para efeito de calculos dos fundos, FUNDEF deixou parcialmente
descoberta a educagdo basica dos jovens e adultos.

A mesma EC, ao tratar da universalizagdo do ensino médio gratuito aos jovens € aos
adultos, acrescentou ao texto da lei o termo progressivo, desobrigando, com isso, o poder
publico da imediata universaliza¢do dessa modalidade da educacdo. A atual redagdo do artigo
208 pressupde a educagdo basica para todos, todavia, restringe a definicdo de “bésico” ao
ensino fundamental dos sete aos quatorze anos. A redagdo atual desse artigo, sob os principios
do liberalismo, deixa para o individuo a escolha de exercer o seu direito de acesso a escola de
niveis que ndo seja o fundamental.

A exclusdo da Educagdo de Jovens e Adultos teve uma repercussdo negativa € o
programa de ensino supletivo para jovens e adultos foi atingido de forma violenta no periodo
de 1995/1998. O presidente, entdo, instituiu um fundo especial para quatorze Estados do
Norte e do Nordeste: Acre, Alagoas, Bahia, Ceara, Maranhdo, Pard, Paraiba, Pernambuco,
Piaui, Rio Grande do Norte, Ronddnia, Roraima, Sergipe e Tocantins e mais 125 municipios

do Sul. Esse fundo foi apelidado de Fundefinho.

1.4 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional — LDB/96 e as referéncias a EJA

Aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, a primeira referéncia sobre a Educacdo de Jovens e Adultos esta no Titulo

I11:



Art.4° - Inciso I — Ensino Fundamental obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade propria.

Art.5° - O acesso ao ensino fundamental € direito publico subjetivo’, podendo
qualquer cidaddo, grupo de cidaddos, associagdo comunitaria, organizagdo sindical,
entidade de classe ou outra legalmente constituida, e ainda, o Ministério Publico,
acionar o Poder Publico para exigi-lo.

Par. 1° Compete aos Estados e aos Municipios, em regime de colaboracdo, e com a
assisténcia da Unido:

I — recensear a populagdo em idade escolar para o ensino fundamental, ¢ os jovens e
adultos que a ele ndo tiveram acesso (Grifo nosso).

Os artigos 4° e 5° discorrem sobre a Educagdo de Jovens e Adultos no contexto do
ensino fundamental, e isso significa um ganho de interpretacdo em relacdo a antiga LDB n°
5.692/71, pois antes o ensino nio era gratuito e estava focado para a idade minima de 7 anos.
Também explicita que qualquer individuo que se sentir lesado no seu direito subjetivo pode
dirigir-se ao Poder Judiciario para efeito de reparagdo.

A segunda referéncia a Educa¢o de jovens e adultos aparece na Se¢do V, nos artigos

37 e 38:

Art. 37 - A educacdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que ndo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria.
Par. 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condigdes
de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

Par. 2° O Poder publico viabilizard e estimulard o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante agdes integradas e complementares entre si.

Art. 38 — Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreendero a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento
de estudos em carater regular

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

I - no nivel de conclus@o do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;

II - no nivel de conclusio do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

§ 2° Os conhecimentos ¢ habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames (Grifos nossos).

O artigo 37 refere-se a uma educacdo de adultos voltada para a reposicdo de
escolaridade, marcada pelo Ensino Regular e enfatiza os exames supletivos, limitando-se a
certificacdo. O artigo 38 conduz a uma concepgdo de supléncia, de corre¢do de fluxo escolar e

de compensacdo. A redu¢do da idade minima de 18 para 15 anos no Ensino Fundamental e de

" Direito publico subjetivo € aquele pelo qual o titular de um direito pode exigir imediatamente o cumprimento
de um dever e de uma obrigagdo. Trata-se de um direito positivado, constitucionalizado e dotado de efetividade.
O titular deste direito é qualquer pessoa de qualquer faixa etaria que ndo tenha tido acesso a escolaridade
obrigatéria. Fonte: Parecer CNE n°11/2000-CEB.



21 para 18 no Ensino Médio, constituiu uma mudanca de desqualificacdo desta modalidade de
ensino, uma vez que privilegiou a idade minima para a certificagdo em detrimento dos
processos pedagdgicos sistematicos.

Severino (2003) e Pino (2003) constatam que o panorama em que a LDB foi discutida,
votada e promulgada se deu no contexto politico-econdmico do neoliberalismo, em que a
globalizacdo permeia todos os setores da sociedade e “as elites responsaveis pela gestdo
politico-administrativa do pais rearticulam suas aliangas com parceiros estrangeiros,
investindo na inser¢do do Brasil na nova ordem mundial”. Nesse cenario politico distinto
foram tecidas novas articulagdes, foram mudadas as dinamicas e as relacdes sociais, os
mecanismos de controle social e a posi¢do dos atores politicos, tanto do governo como dos
grupos da sociedade. Pontuam também que, apesar do carater contraditorio, essa Lei deve ser
considerada uma referéncia na formulagdo e no gerenciamento de uma politica educacional
para a sociedade, pois criou contextos de relagdes estruturais de transformagio, de reforma e
de inovacdo educacional, caracterizando-se como parte do processo de regulagdo social.

Para Sérgio Haddad, (2003), no que se refere a EJA, a LDB/96 desqualificou a mesma.
Isso jé& ocorria anteriormente, quando foram diminuidos os investimentos nessa modalidade de
ensino. Apesar da Lei possuir uma se¢do para a Educagdo de Jovens e Adultos - secdo V- art.
37 e 38- e uma proposta de flexibilidade, isso ndo deve ser considerado como um avango, pois
a tematica ¢ tratada de maneira parcial e sob a 6tica da reforma do Estado, que prioriza a
educagdo fundamental das criangas em detrimento dos outros niveis e grupos sociais. Nao
foram considerados aspectos importantes como: a questdo referente ao analfabetismo; a nao
superacdo da ideia de supléncia, que traz em sua concep¢do uma educagdo voltada para a
reposicdo do ensino fundamental e médio; a ndo participagdo ativa do Estado para criar
condig¢des de permanéncia na escola a um grupo social que realiza um esfor¢o redobrado para
frequentar qualquer programa de educagio.

Uma das preocupacdes da LDB estd na reorganizagdo do fluxo escolar. Com a
inten¢do de acelerar o fluxo, o governo diminuiu a idade minima para exames supletivos de
17 para 15 anos e do ensino médio de 21 para 18 anos. Tomou essas medidas, sempre com o
intuito de aumentar o nimero de concluintes do Ensino Fundamental e médio. Haddad, S.
(2003, p.124) critica também a énfase dada aos exames, pois com isso diminui as
responsabilidades do sistema publico frente aos processos de formagdo de jovens e adultos,
garantindo apenas o mecanismo de certificacdo. Outro aspecto questionado por ele se refere
aos interesses do setor privado frente a mudanca de idade na legislag@o que, segundo ele: “em

funcdo da defasagem de idade/série estariam potencialmente incluidos no mercado dos



cursinhos preparatérios aos exames de massa”. Isso leva a uma ampliacdo dos consumidores
de telecurso e de apostilas relativas aos cursos.

A auséncia de uma politica publica gratuita leva ao aumento de programas
compensatorios, representados por meio das filantropias ou mediante a atuacdo das empresas
que investem em politicas de formagdo de seus empregados. Esse setor, ao longo dos anos,
inseriu-se na educagdo, num primeiro momento, de forma esporadica e, posteriormente, mais
incisiva, propondo diretrizes para uma educag@o de qualidade. O setor empresarial assumiu
boa parte da responsabilidade pela educacdo, considerando isso algo natural e imprescindivel.
Tal discurso terd ressondncia no setor educacional, materializando-se em diferentes projetos
sociais desenvolvidos pelo governo com a parceria do setor privado durante a década de 1990.

Rummert e Ventura (2007) destacam que, nas duas ultimas décadas, empreendeu-se
no Brasil um processo de reformas segundo a matriz neoliberal, o que resultou na
desconstru¢do dos compromissos éticos, politicos e sociais firmados pelo Estado na
Constitui¢do de 1988. Na década de 1990, é formulada a concepgdo de estado minimo,
combinando centralizagdo das decisdes com descentralizagdo das agdes ¢ das
responsabilidades de execu¢do. Com a LDB 9.394/96 e demais instrumentos legais, imprimiu-
se as politicas publicas, no ambito da educag¢do, o tom acentuadamente pulverizado e
compensatorio. Essa logica redefiniu também o financiamento publico e o conteudo da agdo
governamental, que passou a priorizar estratégias de focalizacdo em grupos de extrema
pobreza. Nessa perspectiva, o analfabetismo caracterizou-se como um dos focos de acdo das
politicas em educagao.

Analfabetismo, que em termos percentuais, j& demonstrava um movimento de queda,
lento e gradual. Em contra partida, o crescimento do analfabetismo funcional em 1996 havia
aumentado. Ferraro (2002, 2004) analisa essa perspectiva tendo como referéncia a pesquisa da
histéria quantitativa do analfabetismo com base nos censos demograficos, e no experimento
de defini¢do de niveis® de letramento ou alfabetismo. Assim, esses niveis apresentavam os
seguintes nuMeros:

a) Nivel 1 de letramento: corresponde a realizacdo do minimo em termos de

letramento e compreende todos aqueles que informaram ter de um a trés anos de
estudo concluidos. Aqui aparecem 19,3 milhdes de pessoas de quinze anos ou mais

e 17,6 milhdes de pessoas de quinze a 64 anos, o que equivale a 18,0% e 17,8% do

8 Falar em niveis de letramento ¢ definir os pontos onde se faz os cortes na escala de anos de estudo. FERRARO
(2004) diz que a ideia original previa o estabelecimento de quatro niveis de letramento, mas devido a forma de
agrupamento dos anos de estudo na Contagem de 1996, o experimento desenvolvido limita-se aos trés primeiros
niveis. Dados construidos a partir da contagem da populacdo de 1996.



total. O autor destaca que esse nivel de letramento sinaliza a ultrapassagem da
barreira que se estabelece como limite do analfabetismo absoluto. Isso coincidiria
aproximadamente com a conclusdo do 1° ano do ensino fundamental. Ou, em
outras palavras, com a capacidade de ler e escrever um bilhete simples’.

b) Nivel 2 de letramento: compreende 36 milhdes de pessoas de quinze anos ou mais
e 34,1 milhdes de quinze a 64 anos, que em 1996 tinham quatro a sete anos de
estudo concluidos. A definicdo desse nivel seria a conclusdo do quarto ano do
Ensino Fundamental. Representa o alcance de dominio da leitura, da escrita e do
calculo. Seria o nivel mais béasico do que se convém chamar operacional,
“entendido como a capacidade minima de lidar com a leitura, a escrita e o célculo
na vida cotidiana, mesmo antes do ingresso no mercado de trabalho e
independentemente da funcdo particular que cada pessoa nele venha a
desempenhar” (Id, 2004, p.203).

c) Nivel 3 de letramento: representa a realizagdio do minimo estabelecido pela
Constitui¢do de 1988: a conclusdo da Educa¢do Fundamental. Toda a populagdo de
quinze anos ou mais que tenha concluido pelo menos as oito (agora, nove) séries
do ensino fundamental. Do total de 107,1 milhdes de pessoas que entdo tinham
quinze anos ou mais, apenas 35,8 milhdes, 33,4% do total haviam conseguido
atingir ou ultrapassar o patamar da educacido fundamental completa.

Observando esses dados, percebe-se o grande desafio a ser enfrentado pelas politicas
publicas na educagdo. Ferraro (2002) enfatiza que esses resultados mostram também, que ¢
possivel questionar o principio e a pratica da priorizacdo da educagdo fundamental na idade
propria. Pois, os numeros demonstram que o direito do jovem e do adulto a educagdo
fundamental ndo ¢ em nada menor que o direito da crianga e do adolescente a mesma
educacdo ¢ o ndo acesso de muitas crian¢as a educagdo infantil, acabara se constituindo como
um novo fator de diferenciacdo e discriminacdo no processo de escolarizagao.

Assim, o cendrio que se apresentava para a Educa¢ao de Jovens e Adultos estava longe
dos ideais expressos nas leis e documentos elaborados pelas CONFINTEAs. Em 1997, com a
aproximag¢do da V Conferéncia Internacional de Jovens e Adultos (que contou com a
participacdo de mais de 170 estados membros, 500 ONGs e cerca de 1300 participantes em

Hamburgo, Alemanha), a EJA retoma novamente um lugar de discussdo no cenario mundial e

® FERRARO (2002, 2004) destaca que ndo se pode diminuir o alcance ao mesmo tempo educacional, social e
politico que a alfabetizagdo (no sentido restrito do termo) representa para o analfabeto. De um lado, é a
libertagdo das multiplas formas de preconceitos, rotulagcdes e estigmatizacdo ainda vigentes em relacdo ao
analfabeto, e de outro, a superagdo da barreira e a efetivagdo do primeiro passo no caminho da alfabetizacdo e do
letramento.



brasileiro, agora como oferta de educacdo basica e também como uma alavanca necessaria
para acompanhar outras politicas geradoras de emprego e de melhoria das condigdes de vida,

como as politicas de saude e habitacao.

1.5 O século XXI — Indicadores Promissores

A Educagdo de Jovens e Adultos, ao longo da Década da Educacdo, caracterizou-se por
tentativas de configurar sua especificidade como um campo de responsabilidade publica do
Estado. Os avangos surgiram com a chegada do século XXI, como indicadores promissores,
sinalizando politicas publicas que podem vir a garantir o acesso a educagdo permanente para

os jovens, adultos e idosos, podemos destacar:

1.5.1 Resolucio CNE/CEB 1/2000

A Resolugdo CNE/CEB 1/2000 apresenta 25 artigos que normatizam, em ambito
nacional, a educag@o de pessoas jovens e adultas em todas as suas modalidades, estabelecendo
diretrizes nacionais que devem, obrigatoriamente, ser observadas na oferta da EJA, nas etapas
fundamental ¢ média, em institui¢des que integrem a organiza¢do da educagdo nacional,
considerando o carater proprio desta modalidade. Em seu art. 5°, estabelece que os
componentes curriculares ¢ o modelo pedagdgico da EJA devem respeitar as Diretrizes
Nacionais Curriculares para o Ensino Fundamental (CEB 4/98), as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (CEB 15/98) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educagao Profissional de Nivel Técnico (CEB 16/99).

1.5.2 Parecer CNE/CEB 11/2000

O Parecer CNE/CEB 11/2000, trata das Diretrizes Nacionais Curriculares para a

Educacdo de Jovens e Adultos e se dirige aos sistemas de ensino e aos respectivos



estabelecimentos que se ocupam da EJA, nas formas presencial e semipresencial de cursos
que tenham como objeto a certificagdo de conclusdo de etapas da educagdo basica. Para esses
estabelecimentos, as Diretrizes Curriculares s@o obrigatdrias. Quanto a forma de organizacio
do atendimento a populag@o jovem e adulta, o Parecer refor¢a o reconhecimento da EJA como
modalidade da Educacdo Bésica e direito publico subjetivo na etapa do Ensino Fundamental,
reconhecido na Constituicdo de 1988. Assim, a EJA ¢ regular enquanto modalidade de
exercicio da funcdo reparadora, sendo oferecida na forma de cursos e de exames supletivos.
Explicita-se no Parecer que deve haver um esfor¢o para universalizar o acesso ¢ a
permanéncia no ensino fundamental e médio. As politicas publicas devem empenhar-se no
sentido de que, a fun¢do qualificadora, verdadeiro fim da EJA, prevaleca e, venha a se impor
com o seu potencial de enriquecimento dos estudantes ja escolarizados, nas faixas etarias
assinaladas em lei tornando-se cada vez mais residual a func¢do reparadora e a equalizadora.
Quanto a formacdo docente para EJA, o Parecer enfatiza a necessidade de se considerar que a
formagdo de profissionais da educacdo deve levar em conta o atendimento aos objetivos dessa
modalidade de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando.
Tornam-se necessarias, além das exigéncias formativas, para todo e qualquer professor,
aquelas relativas a complexidade diferencial da educagdo de pessoas jovens e adultas.
Ressalta, também, que se deve buscar a profissionalizagcdo dos docentes da EJA sob a forma

de cursos de nivel superior ou especializagdo.

1.5.3 Lei N° 10.172/2001 — Plano Nacional de Educacao

O Plano Nacional de Educacdo aparece na Constituicdo Federal de 1988 como um
instrumento necessario para estabelecer as prioridades na distribui¢do dos recursos e para a
articulacdo e o desenvolvimento do ensino sob responsabilidade do poder publico. A Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo estabelece que € responsabilidade da Unido encaminhar ao

Congresso Nacional o PNE, com diretrizes e metas para os proximos 10 anos.



Aprovado pelo Congresso Nacional e transformado na Lei 10.172 de 9 de janeiro de
2001, o Plano Nacional de Educa¢do' nas diretrizes para o financiamento e gestdo: a)
reconhece o financiamento como um valor em si, requisito para o exercicio pleno da
cidadania; b) a obriga¢do do poder publico em financiar a educagdo como um direito de
cidadania; c¢) a vinculagdo constitucional de recursos a manutengdo e desenvolvimento do
ensino; d) a gestdo de recursos da educag@o por meio de fundos de natureza contabil e constas
especificas; e) Fundef: a aloca¢do de recursos segundo as necessidades e compromissos de
cada sistema, expressos pelo nimero de matriculas; e) Fundef: valor minimo gasto por aluno,
por ano, definido nacionalmente; f) padrdo minimo de qualidade e o conceito chave de custo-
aluno-qualidade; g) a garantia de equalizagdo de oportunidades educacionais; h) a superacdo
das desigualdades na distribui¢do de renda e a erradicacdo da pobreza, por meio de politicas
que associam a renda minima a educag@o; i) aprimoramento continuo do regime de
colaboragdo; j) maior transparéncia na distribui¢do e gestdo dos recursos; k) a implementagao
de sistemas de informagdo; 1) a consolidagdo de um sistema de avaliagdo para verificar a
eficacia das politicas publicas em matéria de educagdo; m) a efetiva desburocratizagio e
descentralizagdo da gestdo e a gestdo democratica (BRASIL, 2000).

O Plano estabelece prioridades de atendimento e principios sob os quais se organizara
cada nivel de ensino, sendo a primeira, a garantia do ensino fundamental obrigatdrio de oito
anos a todas as criangas de sete a quatorze anos. A segunda se ocupa do ensino fundamental a
jovens e a adultos, apontando a alfabetizacdo como ponto de partida. A terceira prioridade
corresponde a extensdo de forma gradual do acesso ao ensino médio para jovens e adultos. O
documento em questdo esclarece que, embora o analfabetismo esteja concentrado nas faixas
etarias mais avangadas, ele ainda tem se reproduzido. Consta no texto que: “o problema nao
se resume a uma questdo demografica, pois ha uma reposi¢do do estoque de analfabetos.
Conclui-se que, para acelerar a redug¢do do analfabetismo no Brasil, € preciso “agir ativamente
tanto sobre o estoque existente quanto sobre as futuras geragdes” (BRASIL, 2001, p. 71). A
educagdo, segundo o documento, deixou de ser restrita a um periodo particular da vida,

desenvolvendo-se o conceito de educagdo ao longo da vida, processo que se inicia com

' No II Congresso Nacional de Educagdo (Coned) em Minas Gerais em 1997, foi sistematizada uma proposta de
Plano Nacional de Educag@o com objetivos de expandir os mecanismos de participagdo, controle e autonomia
nas redes de ensino e na escola e redefinir o papel do poder publico no financiamento educacional. A
reestruturacdo do sistema educacional brasileiro deveria estar articulada a possibilidade de acirrar as
contradi¢des intrinsecas a0 modo de produgdo capitalista e a formulagdo de caminhos alternativos para a
distribuicdo da riqueza (CONED, 1997). Para Silva (2007), a principal diferenca entre essa proposta e a
aprovada na Lei 10. 172/2001, é a participag@o da sociedade civil na condugio do processo educacional. Pois nas
diretrizes do Coned era exigida maior transparéncia do volume de recursos publicos gastos com educagio, gestio
democratica e a ampliagdo dos investimentos financeiros na area.



alfabetizacdo, mas que s6 pode realmente efetivar-se com a formacdo equivalente as oito
séries (agora nove) iniciais do ensino fundamental.

Outra questdo a ser ressaltada no PNE ¢ a orientacdo para a implementacdo de
politicas dirigidas a escolariza¢do das mulheres'', por auxiliar na “diminui¢do do surgimento
de novos analfabetos” (BRASIL, 2001a, p. 73). Essa ideia ganhou for¢ca nos documentos
produzidos na década de 1990, sob a tutela do Banco Mundial, nos quais a educagdo das
mulheres ¢ considerada uma forma de garantir a redu¢@o da pobreza e do analfabetismo.

Silva (2007) refor¢a que, a sintese de diretrizes do PNE relaciona-se com prioridades
estabelecidas pelos documentos produzidos na década de 1990, os quais focalizam os
investimentos no processo de ensino-aprendizagem realizado no ensino fundamental, na
eficiéncia administrativa da gestdo publica e na politica de renda minima para compensacdo
da pobreza. Enfatiza que, por outro lado, ha um processo de deslocamento das metas no
sentido de perpetuar a auséncia da Unido como esfera capaz de efetivar o regime de
colaboragdo, de garantir predomindncia do modelo gerencial de gestdo, de estimular a
centralizacdo e de redesenhar a autonomia da escola a partir de um viés privatizante, bem
como a compreensdo da participacio da comunidade associada a capacidade de
responsabilizar-se pela solucdo dos problemas financeiros da escola. Esses aspectos foram
refor¢cados com os vetos realizados por Fernando Henrique Cardoso no capitulo referente ao
financiamento e gestdo do PNE. Os vetos ndo representam apenas a diminui¢do de recursos
para as escolas, mas também a limitagdo politica e econdmica para se projetar o
fortalecimento de um modelo democratico de gestdo e de melhoria da qualidade de ensino.

Cabe evidenciar o papel desempenhado pelo Ministério da Educacdo em recuperar no
Plano Nacional de Educagdo algumas metas pertencentes a gestdo democratica, a formagao e
consolidag@o dos conselhos escolares como mecanismo coletivo fundamental para fomentar a
participacdo da comunidade escolar. Todavia, esses encaminhamentos ndo significam, a
revisdo de alguns pilares que fundamentam a concepg¢do de educagdo favorecida pela Unesco

e pelo Banco Mundial.

1.5.4 FUNDEB - Fundo de Manuten¢iao e Desenvolvimento da Educacio Basica e de

Valorizacao dos Profissionais da Educacéo

' Ferraro (2009) questiona essa afirmagdo, pois apoiado em estudo de caso que focaliza a trajetéria da relagio
entre género e alfabetizag@o no Brasil, no periodo de 1940 a 2000, revela que as mulheres passaram a superar os
homens quanto a alfabetizagdo desde o Censo de 1940, a comegar pelos grupos de idade mais jovem (5 a 9 anos
e 10 a 14 anos), estendendo-se essa vantagem, no Censo 2000, até o grupo de 40 a 44 anos. Dessa forma, o que
estd em curso, ndo s6 no Brasil, ¢ uma inversao histérica na relagdo entre género e educacdo em geral.



Através da mobilizacdo de organizagdes e professores o FUNDEB foi gestado com a
responsabilidade de aprimorar os pontos negativos do fundo anterior (Fundef). O Fundo
iniciado em 1° de janeiro de 2007 e tendo sua plenitude em 2009, quando estard funcionando
com todo o universo de alunos da educagdo basica publica presencial e os percentuais de
receitas que o compdem terdo alcancado o patamar de 20% de contribuicdo, destina-se ao
financiamento de acdes de manutengdo e desenvolvimento da educagdo bdsica publica,
independentemente da modalidade em que o ensino ¢ oferecido (regular, especial ou de
jovens e adultos), da sua duracdo (Ensino Fundamental de oito ou de nove anos), da idade dos
alunos (criangas, jovens ou adultos), do turno de atendimento (matutino e/ou vespertino ou
noturno) e da localiza¢do da escola (zona urbana, zona rural, 4rea indigena ou quilombola),
observando-se 0s respectivos ambitos de atuagdo prioritaria dos Estados e Municipios,
conforme estabelecido nos § 2° e 3° do art. 211 da Constituicdo que delimita a atuagdo dos
Estados e Municipios em relagdo a educacio basica.

O FUNDEB contém avangos em relacdo ao FUNDEF, como a institui¢do dos valores
com que a Unido deverd complementar o fundo, a incorporagdo da pré-escola, do ensino
médio e da educagdo de jovens e adultos na composi¢do deste, que ja inclui o ensino
fundamental, a criacdo de coeficientes diferenciados na distribuicdo dos recursos por niveis e
modalidades e a indexacdo per capita do valor anual a ser definido por aluno. Esses pontos
representam a reincorporacdo do principio constitucional de garantir “a progressiva
universalizacdo do ensino médio gratuito” e o “ensino fundamental obrigatorio e gratuito,
assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade
prépria” (BRASIL, 2005; BRASIL, 2000).

Em relacdo aos profissionais do magistério da educacido, o FUNDEB garante que 80%
dos recursos do fundo se destinam a valorizacdo de todos os profissionais da educagdo basica
e a instituicdo de conselhos gestores com a representacdo do poder executivo estadual e
municipal e da sociedade civil (BRASIL, 2005).

Assim, a convicgdo de que a educagdo acontece ao longo da vida, a importancia de
facilitar o acesso a escola, de desenvolver mecanismos que contribuem para a permanéncia do
educando nela, a exigéncia de que se desenvolvam praticas pedagogicas adequadas, a
necessidade da formagdo especifica do educador, aparecem nos discursos dos documentos
acima citados. Os mesmos também reafirmam o papel do Estado, chamando-o para suas

responsabilidades politicas e economicas e reconhecendo a necessidade de investir nesse



segmento, principalmente em relagdo as novas exigéncias sociais, pois, embora defendam as
parcerias com a sociedade civil, o Estado desempenha um papel central na gestdo de politicas

publicas para a EJA, pois ele €, ao mesmo tempo, provedor, consultor e agente financiador.



2 OS DEBATES DA EJA NA DECADA DA EDUCACAO

A proposta de educagdo para todos, produzida ao longo da Declaragdo de Jonthien em
1990 e refor¢ada pela Declaragdo de Hamburgo, na V CONFINTEA em 1997 mobilizou
discursos, tanto em segmentos da sociedade civil como governamental. Essa mobilizagdo
atravessou fronteiras tematicas ¢ de a¢fo: através da lideranca do ICAE" e de aliancas com
governos progressistas, houve uma intensa mobilizagdo de ONGs e do movimento de
mulheres. Além de aprovada a Declaragdo de Hamburgo, foi adotada uma Agenda para o
Futuro, que incluiu a Década da Alfabetizag¢do Paulo Freire.

A Declaragdo de Hamburgo sobre a Educag@o de Adultos estabeleceu a EJA como um
direito de todos, destacou a importidncia de diferenciar as necessidades especificas das
mulheres, das comunidades indigenas e dos grupos minoritarios, realgou o valor da
diversidade cultural e da equidade, abordou temas como a cultura da paz, a educagdo para a
cidadania e para a democracia, o desenvolvimento sutentdvel e a transformacdo da economia.

Na declaragdo, afirma-se que o sentido verdadeiro da EJA ¢ o da educacdo
continuada, favorecendo processos educativos para jovens e adultos, cujas condi¢gdes de vida
os mantém afastados dos conhecimentos indispensdveis a humanizagdo, assim como aos
direitos sociais a saude, emprego e qualidade de vida.

O conceito explicitado na Conferéncia reafirmou a escolarizacdo como uma das
dimensdes da EJA, pois a melhoria nas condi¢des de cidadania passa pelos sujeitos que
dispdem do aprendizado da leitura e da escrita. Foram destacados os esfor¢os realizados ao
longo da histéria da educagdo de adultos no sentido de assegurar a educagdo aos que nao
usufruiram da escola regular quando criancas e assim ndo conseguiram alcancar a

universalizacdo do atendimento, ou seja, ndo desenvolveram as habilidades de ler e escrever

12 ICAE — Internacional Council for Adult Education — foi fundado em 1972, no Canad4, e coopera com mais de
100 organizagdes autdnomas nacionais de Educacdo de Adultos, representando mais de 80 paises e seis
organizagdes regonais na Africa, mundo Arabe, Asia e Pacifico Sul, Caribe, Europa, América Latina e América
do Norte. Seu objetivo é melhorar a pratica da Educacdo de Adultos através de publicagdes, pesquisas,
seminarios, oficinas, intercimbios e agdes de apoio a movimentos sociais. Tinha como presidente honorario o
educador Paulo Freire. Fonte: ROMAO, 2007.



com competéncia.

Diante desse cendrio, das politicas publicas que surgiram no decorrer dos anos, dos
impasses, entraves e avangos, ¢ possivel perceber sinais de preocupacdo da sociedade com os
milhdes de jovens e adultos que tém direito a educagdo, mas continuam a margem desta. Apos
os anos de 1996 e 1997, as discussdes sobre a Educag¢do de Jovens e Adultos ganharam
espaco e destaque. As Universidades, os centros de pesquisa e de formacdo, os Movimentos
Sociais, Sindicatos, Ongs, e Igrejas assumiram essa questdo, demonstrando interesse na
pesquisa e na reflexdo teodrica sobre a EJA. Assim, trés debates destacaram-se no cenario
nacional: “Os jovens: a nova identidade da educagdo de adultos™; “A EJA como apropriagdo
social da leitura e escrita: Alfabetizacdo ou Letramento?” e “O Educador e seu papel na

Educacio de Jovens e Adultos”.

2.1 Os Jovens: a Nova Identidade da Educac¢io de Adultos

Um dos debates que se configura na Educacdo de Jovens e Adultos diz respeito a um
elemento que para alguns estudiosos como Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001) vem dificultando a
constru¢do de uma identidade pedagodgica do ensino supletivo e de sua adequagdo as
caracteristicas especificas a que se destinou, ou seja: “ao paradigma freireano de aproximar os
alunos adultos desescolarizados, trabalhadores, que mesmo morando na cidade, mantinham
grandes vinculos com uma cultura rural da escola” (p.64). Ocorre que os sujeitos dos cursos
supletivos tornam-se cada vez mais jovens e urbanos, em fun¢do da prépria dindmica escolar
brasileira e das pressdes oriundas do mundo do trabalho. Assim, mais do que uma nova
configura¢do de escola, voltada para um novo publico, a Educagdo de Jovens e Adultos
converteu-se em mecanismo de aceleracdo de estudos para adolescentes e jovens com baixo
desempenho na escola regular.

As conhecidas deficiéncias do sistema regular escolar® sdo, sem duvida, responsaveis
por parte da demanda do publico mais jovem para os programas de ensino supletivo. Apesar
das campanhas de democratizacdo do ensino, contamos com um contingente enorme de
criangas fora do processo educativo. Nesse fato estd precisamente a origem e a causa do

analfabetismo: uma escolarizacdo insuficiente, resultado de um sistema educacional mal

" Ver Casassus, Juan. A Escola e a Desigualdade. Brasilia: Plano Editora, 2002.



estruturado e carente de recursos. Expressdo concreta de uma situacdo de distribuicdo
econdmica injusta.

A erradicacdo do analfabetismo s6 acontecera no momento em que sua principal causa
for atacada, garantindo, na pratica, uma educagdo bésica de qualidade, para todos os cidados,
pois a continuidade de um modelo excludente de escola serd, com certeza, a garantia de
alunos para os cursos e programas de alfabetizagcdo de adultos. O debate que se configura na
Educacdo de Jovens e Adultos diz respeito a esse jovem e percebe-se dois enfoques sobre essa
questdo: primeiro, aquele que vé o ensino supletivo como uma educagdo compensatdria, uma
vez que o jovem deixa a escola, ou ¢ excluido dela e retorna mais tarde motivado pelo
mercado de trabalho; segundo, a necessidade da escola e, principalmente, dos educadores
entenderem esse acontecimento e modificarem seu modo de ver o adolescente ou jovem da
EJA.

Romao e Gadotti (2001) enfatizam que, ao longo do tempo, a Educagdo de Adultos
ganhou diferentes nomes, o que acabou por provocar uma confusio vocabular e conceitual,
gerando dificuldades de comunicagdo entre os que atuam na area. A exclusdo dos jovens da
escola regular antes de concluirem a educagdo basica na idade mais adequada fez com que a
EDA (educagdo de adultos) ganhasse a denominagdo de EJA (educacdo de jovens e adultos).
Os autores ressaltam que essa ndo ¢ uma discussdo meramente terminologica, pois interfere
nas fungdes da EDA e lhe d4 uma fungdo compensatoria. Assim sendo, destina-se aos que nao
conseguiram completar sua educacdo basica regular, sendo excluidos, precocemente, da
institui¢do escolar. Dessa maneira, os jovens também alimentam as estatisticas dos candidatos
a modalidade da Educagdo de Adultos, ou como os autores citam, cles alimentam as
estatisticas da: “[...] sindrome do incompleto, constituindo uma verdadeira categoria
intermedidria entre os escolarizados nos diversos graus de ensino [...]” (p.28).

Para os autores, nos paises ndo desenvolvidos e com profundas diferengas sociais, 0s
jovens pobres sdo forcados a entrar na idade adulta mais cedo, sendo excluidos dos estudos
regulares, proprios da adolescéncia e da mocidade. Sdo inseridos no mundo dos adultos e
assim assumem responsabilidades assimétricas, entdo passam também a ser clientela dos

cursos desenvolvidos na EDA.

[...] certamente por causa da inclusdo de jovens precocemente adultos-
equivocadamente passaram a ser denominados cursos de “Educacdo de Jovens e
Adultos” (EJA). Ora, lugar de jovem é na escola regular ¢ ndo em formacdes
compensatdrias. Consagrar na denominagdo uma distor¢do é perpetuar a injustiga,
sem falar que, por sua maturidade, precoce e duramente alcangada, mesmo os jovens



excluidos da escolarizagdo regular serfio, certamente, tratados como adultos nos
cursos de EJA (Id. Ibid., p.30).

A maioria dos educandos de programas de alfabetizacdo e de escolarizacdo de adultos
em décadas passadas eram pessoas maduras ou idosas, de origem rural, que nunca tinham tido
oportunidades escolares. Haddad e Di Pierro (2000) afirmam que a partir dos anos de 1980 os
programas de escolarizacdo de adultos passaram a acolher um novo grupo social constituido
por jovens de origem urbana, cuja trajetdria escolar anterior foi mal sucedida. O primeiro
grupo (adulto/rural) vé na escola uma perspectiva de integracdo sociocultural; o segundo
(adolescente/urbano) mantém com ela uma relagdo de tensdo e conflito aprendida na
experiéncia anterior. Esses jovens carregam consigo o estigma de aluno-problema, que ndo
tiveram €xito no ensino regular e que buscam superar as dificuldades em cursos aos quais
atribuem o carater de aceleragdo e recuperacdo. Esses dois grupos distintos de trabalhadores
de baixa renda encontram-se nas classes do ensino supletivo e de alfabetizacdo de jovens e
adultos e se tornam grandes desafios aos educadores, que tém que lidar com universos muito
distintos nos planos etarios, culturais e de expectativas em relagdo a escola. Assim, os
programas de educagdo escolar de jovens e adultos, que originalmente se estruturaram para
democratizar oportunidades formativas a adultos trabalhadores, vém perdendo sua identidade,
na medida em que passam a cumprir funcdes de aceleracdo de estudos de jovens com
defasagem série-idade e regularizagdo do fluxo escolar.

O censo de 2000 j& indicava 34,1 milhdes de pessoas entre 15 e 24 anos nessas
condi¢des, o que caracteriza um novo perfil de alunado (Ledo, 2007). A principal
preocupacdo relacionada a esses dados € que a presenca desse contingente de jovens &
novidade nessa modalidade de ensino. Isso exige que se pense em formas de lidar com essa
modalidade de ensino, que vai além dos conceitos de facilidade, redugdo de tempo para a
conclusdo do curso e obtencdo de certificado. Para o mesmo autor, o rejuvenescimento da
EJA ¢ um fendmeno social que deve ser investigado, procurando-se compreender as rupturas,
as alternativas e os novos desafios que provoca. Destaca que um dos fatores que
proporcionou esse aumento de alunos jovens foram as ideias recorrentes das politicas de
trabalho e educag¢do desde o final dos anos 1990, ja que o papel da educagdo basica e
profissional foi superdimensionado como capaz de garantir a empregabilidade das pessoas em
um mercado de trabalho volatil e flexivel. Outra preocupagdo passou a ser a ampliacdo da
inatividade dos jovens por meio do sistema educacional a fim de diminuir a pressdo sobre o

mercado de trabalho e possibilitar uma administracdo mais eficiente da sua crise.



Para Haddad e Di Pierro (2000), Joia e Ribeiro (2001), o jovem que procura uma sala
de educacdo de jovens e adultos é um sujeito cuja histéria ndo é a mesma de outros jovens da
mesma idade, que estdo ingressando num nivel superior ou buscando outros cursos. Esse
jovem da EJA deve ser visto como uma pessoa cujas condi¢des remetem a dupla exclusio: de
seu grupo de pares da mesma idade e do sistema regular de ensino, por evasdo ou retencdo.
Incorpora-se ao curso da EJA, objetivando, na maioria das vezes, concluir etapas de sua
escolaridade para buscar melhores ofertas de trabalho através de sua inser¢do no mundo
letrado. Desta forma, assemelha-se ao adulto que sempre buscou esse tipo de curso para sua
formacdo, mas diferencia-se dele em suas condi¢des bioldgicas e psicologicas, apontando uma
demanda diferente daquela do adulto no atendimento escolar. O jovem que frequenta a EJA
estd mergulhado num meio que pertence ao adulto, cuja prioridade estd em se manter no
mercado de trabalho para garantir a sobrevivéncia. Essa condi¢do o configura como sujeito,
cujas necessidades pessoais sdo perpassadas ndo apenas pelas necessidades sociais que a
sociedade impde aos de sua idade em condi¢do social privilegiada: o preparo para uma
profissdo em carater de aprendiz. Para os jovens que frequentam a EJA, as necessidades que a
sociedade impde sdo as mesmas que constituem o perfil do adulto: sobrevivéncia, luta pela
vida, enfrentamento do mundo do trabalho.

O conflito, as contradi¢des e as ambivaléncias proprias da fase do crescimento
bioldgico e psicologico estdo presentes, mas subordinadas e direcionadas pelas necessidades
que a realidade exige. Numa sociedade em que o valor social dado a escola ¢ muito grande, o
fato de uma pessoa ndo ter estado nela, numa fase em que deveria estar, ¢ uma marca
distintiva como a da pobreza. Torna-se caracteristica da condi¢do da exclusdo e possui raizes
culturais.

Entretanto, para Dayrell (2007) e Arroyo (2007, p.21), o que h4 de mais esperangoso
na configuracdo da EJA como um campo especifico de educagdo ¢ o protagonismo da
juventude. Esses autores, veem a juventude e a vida adulta como um tempo de direitos
humanos, mas também de sua negacdo. Segundo eles, a sociedade e o Estado, sensibilizados,
vao reconhecendo a urgéncia de elaborar e implementar politicas publicas para a juventude,
dirigidas a garantia da pluralidade de seus direitos e ao reconhecimento de seu protagonismo
na constru¢do de projetos de sociedade, tanto no campo como na cidade. Esse conjunto de
indicadores apontam para um novo momento que exige como primeira estratégia a

reconfiguragdo da EJA,



Quanto mais se avangar na configura¢do da juventude e da vida adulta teremos mais
elementos para configurar a especificidade da EJA, a comecar por superar visoes
restritivas que t3o negativamente a marcaram. Por décadas, o olhar escolar os
enxergou apenas em suas trajetdrias escolares truncadas: alunos evadidos,
reprovados, defasados, alunos com problemas de frequéncia, de aprendizagem, nio-
concluintes da 1° a 4° ou da 5° a 8°. Com esse olhar escolar sobre esses jovens-
adultos, ndo avangaremos na reconfiguragdo da EJA (ARROYO, 2007, p.23).

Reconfigurar esse olhar € reconhecer o jovem e o adulto de acordo com seus tempos e
percursos. Em seus percursos sociais, revelam-se limites e possibilidades para serem
reconhecidos como sujeitos com seus direitos humanos garantidos. Torna-se necessario
valorizar o protagonismo desses jovens e adultos. Urge ver na EJA mais do que alunos ou ex-
alunos em trajetérias escolares, ¢ preciso vé-los em suas trajetérias humanas. Superar a
dificuldade de reconhecer que, além de alunos ou jovens evadidos ou excluidos da escola,
portadores de trajetdrias escolares truncadas, carregam trajetdrias perversas de exclusdo
social, vivenciam situa¢des de negacdo dos direitos mais bdsicos a vida, a moradia, ao
trabalho e até ao direito de serem jovens.

As mudancas referentes a pratica educativa, ao posicionamento e ao envolvimento do
educador na formacdo do educando deveriam ser apresentadas e assumidas por todos os
envolvidos com a educagdo. No entanto, sabemos que pela fragilidade e desconsideragdo
dialética desse processo, na maioria das vezes, essas mudangas sdo superficiais, camuflando
praticas tradicionais ja legitimadas.

A mescla de praticas educativas explicita o quanto a propria mudanga ¢ vulneravel, a
medida que, no cotidiano da sala de aula, as teorias construidas e assumidas pelos educadores
ndo revelam mudanca efetiva na pratica pedagdgica, nem no processo de aprender a aprender.
Assim, percebe-se um quadro de mal-estar na profissdo docente de quem trabalha com a
educacdo de jovens e adultos. Parte disso se deve a esse perfil crescente de jovens como
alunos em programas e salas de EJA, o que traz algumas consequéncias como: dificuldade do
professor de atender num mesmo espaco e tempo diferentes niveis de conhecimento e ritmos
de aprendizagens; aceitacdo maior pelo professor do aluno adulto, o que evidencia uma
dificuldade de lidar com a disciplina, com a falta de motivacdo e de envolvimento do aluno
jovem nas tarefas escolares.

Dayrell (2007) diz que o debate sobre a questdo dos sujeitos nos processos educativos
de EJA, e aqui o autor refere-se ao aluno jovem, ainda ndo esta suficientemente claro para os

educadores, pois quase sempre o assunto ¢ abordado sob perspectiva negativa:



O que se constata ¢ que boa parte dos professores de EJA tendem a ver o jovem
aluno a partir de um conjunto de modelos e esteredtipos socialmente construidos e,
com esse olhar, correm o risco de analisa-los de forma negativa, o que os impede de
conhecer o jovem real que ali frequenta (p.54).

O jovem geralmente aparece como problema, com énfase na sua indisciplina, na “falta
de respeito”, na sua irresponsabilidade diante dos compromissos escolares, na sua rebeldia
quanto a forma de se vestir. Também ¢ comum entre os professores aceitar estereotipos das
geracdes atuais como desinteressadas pelo contexto social, individualistas e alienadas, numa
tendéncia a compara-las as geragdes anteriores, mitificadas como gera¢des mais
comprometidas e generosas.

O mesmo autor afirma que ndo existe uma juventude, mas sim juventudes, enfatizando
a diversidade de modos de ser jovem em nossa sociedade. E propde que a escola e seus
profissionais busquem conhecer os jovens com os quais atuam, dentro e fora da escola,
descobrindo como eles constroem determinados modos de ser jovem, pois participam de
atividades socioculturais. Essa imagem preconcebida dos jovens contra a escola ¢ apresentada
como uma “visdo escolocéntrica”, em que os educadores veem os educandos resistentes a
cultura escolar e ao seu papel de estudantes. Dessa maneira, os jovens chegam a escola com
disposi¢des e habitos que entram em conflito com o ambiente e a cultura da escola.

Essa perspectiva separa os educadores dos espagos de encontro e didlogo com os
jovens e faz com que a EJA seja utilizada para agdes voltadas a uma educagdo compensatoria,
colaborando para sustentar iniciativas que reduzem os jovens pobres a um lugar subordinado.
O desafio seria incorporar os jovens como sujeitos de direitos, proporcionando aos mesmos
uma educacdo significativa e de qualidade.

Para Arroyo (2007), a EJA, como espago formador, terd que se configurar de forma a
reconhecer que esses jovens e adultos vém de multiplos espagos sociais. Muitos desses jovens
criam redes de solidariedade e fazem parte de movimentos sociais. Somente com uma nova
compreensdo de sua condi¢do juvenil sera alcancada uma nova compreensdo do seu direito a
educagdo. Isso exige uma reconfiguracdo da EJA. Ledo (p.74) complementa dizendo que a
EJA pode ser uma alternativa de escolarizacdo na qual os jovens pobres tém acesso a
experiéncias significativas e podem desenvolver as potencialidades dessa fase da vida, como
sujeitos autdbnomos e de direitos.

Para Ferrari ¢ Amaral (2005), a educacdo de jovens e adultos ja apresenta uma

identidade que a diferencia da escolarizagao regular, e essa diferenciacdo ndo se deve apenas a



uma questdo de especificidade etaria, mas, primordialmente, a uma questao de especificidade
socio-histoérico-cultural. A EJA precisa enfatizar a difusdo dos valores de justica social, de
democracia e de respeito a pluralidade, fundada na crenga e na capacidade de cada cidadao de
ler e interpretar a realidade conforme sua propria experiéncia.

Silva (2007, p.17) destaca que ¢ preciso reconhecer na EJA um conjunto de aspectos
que, nos ultimos anos, se alteraram, nos niveis politico, social, econdmico e cultural. Isso
provocou um novo modo de pensar a insercdo e o desenvolvimento pessoal e social, o
trabalho, o emprego e a profissdo. Isso deve-se ao apelo da Unido Européia em 1996 sobre a
Aprendizagem ao Longo da Vida, evidenciando a necessidade de comprometer os proprios
individuos com o investimento na sua formagdo, tornando-se empregaveis e mantendo-se em
condi¢des de demonstrar competéncia e ter chances na competitividade no mercado.

Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001) acrescentam que as conhecidas deficiéncias do
sistema escolar regular publico s@o, sem duvida, responsaveis por parte da demanda do

publico mais jovem nos programas de ensino supletivo.

Os dados sobre a defasagem entre a idade e a série, no ensino regular, pela sua
magnitude, apontam nessa direcdo: em 1996, a Contagem da Populacdo
(IBGE,1997) constatava a existéncia de 5,3 milhdes de pessoas de 15 a 19 anos
frequentando a escola em situacdo de defasagem de ano ou mais. O indice de
defasagem aumenta progressivamente com a idade, chegando préximo de 90% entre
jovens de 18 anos. A entrada precoce dos adolescentes das camadas mais pobres no
mercado de trabalho formal ou informal provocou a sua transferéncia para os
programas de educacdo originalmente destinados a populagdo adulta [...]. A entrada
precoce no mercado de trabalho e o aumento das exigéncias de instru¢do ¢ dominio
de habilidades no mundo do trabalho constituem os fatores principais a direcionar os
adolescentes ¢ jovens para os cursos de supléncia, que ai chegam com mais
expectativas que os adultos mais velhos de prolongar a escolaridade pelo menos até
o0 ensino médio para inserir-se ou ganhar mobilidade no mercado de trabalho (p. 64-
65).

A supléncia, nesse contexto, passou a constituir-se como oportunidade educativa para
um largo segmento da populacdo, com trés trajetdrias escolares bdsicas: os que iniciam a
escolaridade ja na condi¢do de adultos trabalhadores; os adolescentes e adultos jovens que
ingressaram na escola regular e a abandonaram hé algum tempo, frequentemente motivados
pelo ingresso no trabalho ou em razdo de movimentos migratdrios e, finalmente, os
adolescentes que ingressaram e cursaram recentemente a escola regular, mas acumularam ai

grandes defasagens entre a idade e a série cursada.



A estreita visdo do direito a educagdo legitimou que os tempos da juventude e a vida
adulta fossem reconhecidos como tempos de supléncia porque esses jovens-adultos ndo teriam
sido escolarizados quando estavam entre 7-14 anos. Arroyo (2007) destaca que ultimamente

os termos supléncia e supletivo vao sendo abandonados, mas que a logica continua a mesma.

Falamos em EJA de 1%- 4* e de 5°- 8% O direito a educa¢fio continua restrito ao
ensino fundamental e a idade de 7 a 14 anos, porém se abre uma brecha para esse
direito ao ensino fundamental para além dos 14 anos para suprir o cardapio
intelectual que deveriam ter recebido quando criancas e adolescentes. O
reconhecimento da juventude e da vida adulta como um tempo especifico de direito
a educagdo estd, ainda muito distante de ser legitimado na sociedade e no Estado,
inclusive nos atores mais comprometidos com EJA. (p.27-28).

Para, efetivamente, se reconfigurar a EJA, é preciso comecar por se redimensionar a
estreiteza com que vem sendo equacionado o direito a educag¢do na tradicdo politica e
pedagogica. A historia mostra que o direito a educagdo somente é reconhecido a medida que
vao acontecendo avangos sociais e politicos na legislacdo da totalidade dos direitos humanos.

Mammarella (1989) aponta que os alunos dos cursos supletivos, como trabalhadores,
situam-se socialmente numa faixa de responsabilidades e aspiragdes que num primeiro
momento parecem incomuns ao conjunto dos estudantes. Em muitos casos, ndo so participam
do sustento familiar como exercem atividades profissionais que exigem deles o
desenvolvimento de um certo nivel de maturidade. Constata-se, por outro lado, que é no
confronto das situagdes vividas em suas relagdes de trabalho que eles encontram as
motivacdes para enfrentar um terceiro turno na escola. No entanto, ndo raro, acabam
abandonando os estudos ou mantendo atitudes hostis.

A autora afirma que nessas situagdes nem os estudantes vao para aprender, nem a
escola funciona como um espago pedagdgico de produ¢do de conhecimento. Ambos visam,
como aspiragdo ultima, ao diploma. O diploma significa a possibilidade de acesso e ascensio
social para uns, e o cumprimento formal e necessario das fungdes escolares, definidas por
uma ordem hierdrquica e burocratica, a outra. A escola transformou-se num sistema
organizacional de cardter meramente funcionalista (quer designar uma concepgdo estatica da
realidade, tendo como fundamentos tendéncias positivistas). O abandono das aspiracdes que
motivaram o retorno aos estudos e a sensacdo de perda de tempo e fracasso que transparece
nos alunos revelam uma forma de rompimento com o estabelecido. A aspirag@o pelo diploma,

como via legitima de ascensdo social, provocada por fortes apelos da ideologia dominante,



contitui-se num arcabouc¢o do sistema capitalista. Ascender ou ndo as escalas sociais passa a
depender do esfor¢o individual. O sucesso ou o fracasso, tanto na escola como em outras
situagdes da vida, passam a ser de responsabilidade individual da pessoa.

Nao se trata, portanto, de negar a importancia do ensino supletivo para e na EJA, mas
ndo se deve minimizar a tensdo que se inscreve no seu interior, pois ele, por um lado, demarca
diferencas sociais, e por outro, cumpre um papel conjuntural de suprir lacunas em termos de
acesso ao saber socialmente produzido. Ferrari (2005, p.13) afirma que a tnica possibilidade
de reinser¢do escolar para aqueles com defasagem série/idade € o curso supletivo e essa
constatacdo aponta a necessidade dos educadores assumirem o curso como oportunidade
concreta para que esses jovens avancem no significado do que seja instrugdo, contemplando
em seus curriculos a formacdo do homem-cidaddo-profissional, na perspectiva de uma
educacdo como apropriacdo da cultura. Acrescenta que o convivio do jovem com o aluno
adulto pode ser enriquecedor, se estiverem incluidas as necessidades do aluno jovem: tanto no
que diz respeito a maior necessidade de movimentagdo na sala, quanto ao seu ritmo de
aprendizagem, priorizando atividades que estimulem parcerias, em lugar da competi¢do com
os mais velhos, organizando atividades que propiciem a formagdo de vinculos positivos e
respeito a forma de pensar, agir e sentir do outro.

A mesma autora (Ibid, 2005) aponta que os educandos nio percebem o curso supletivo
da forma como se apresenta, ou seja, como um curso de segunda linha frente as exigéncias no
ensino regular. E talvez se sintam novamente excluidos quando, na busca por um emprego,
seja exigida uma melhor qualificagdo. Ou, quando derem continuidade aos estudos num
patamar superior e tiverem dificuldades para concluir esses niveis. A partir dessa necessidade
ndo suprida dos jovens, percebe-se que o supletivo ndo tem como prioridade alargar a
compreensdo que o individuo tem de suas condi¢des sociais concretas € assim continua
deixando em segundo plano uma formag¢do mais abrangente, que incluiria também a
possibilidade de critica ao modelo educativo. Num aspecto mais amplo, isso acaba
reconduzindo o sujeito a uma condi¢@o de subordinacdo, que ele luta para abandonar. Por esse
motivo, a importancia do educador aumenta, ja que € através do seu comprometimento que o

processo educativo poderd ser mais eficiente e o ensino supletivo mais significativo.



2.2 A EJA como Apropriac¢io Social da Leitura e Escrita: Alfabetizacdo ou Letramento?

O segundo debate sobre a Educacdo de Jovens e Adultos se refere a concepgao social
de leitura e de escrita e aos significados que estdo presentes nas mesmas.

No Brasil, durante décadas, predominou a discussdo acerca da eficicia dos métodos de
alfabetizagdo, gerando-se confrontos entre os chamados métodos sintéticos e analiticos'.
Toda essa tradi¢do estava vinculada a uma concepcdo de alfabetizagdo segundo a qual a
aprendizagem inicial da leitura e da escrita tinha como foco fazer o aluno chegar ao
reconhecimento das palavras, garantindo-lhe assim o dominio das correspondéncias
fonograficas. Tratava-se de uma visdo comportamental da aprendizagem que era considerada
de natureza cumulativa, baseada na copia, na repeti¢cdo e no reforgo.

A partir de 1980 os trabalhos de Ferreiro e Teberosky sobre a Psicogénese da Lingua
Escrita (1985) rompem com a concepgdo de lingua escrita como codigo, o qual se aprenderia
a partir de atividades de memorizagdo. As autoras apresentam uma concep¢do de lingua
escrita como um sistema de notagdo e alfabético. Sua aprendizagem pelos educandos passava
por diferentes fases".

Com a divulga¢do das pesquisas sobre a Psicogénese da Lingua Escrita, o enfoque
construtivista tornou-se, sem duvida, um dos mais influentes na elaboragdo de novas
propostas de alfabetizagdo, pois além de revelar a evolugdo conceitual por que passam as
criancgas até compreenderem como funciona o nosso sistema de escrita, incorporou a idéia
defendida por Goodmann (1967) e Smith (1971) de que ler e escrever sdo atividades
comunicativas e que devem, portanto, ocorrer através de textos reais onde o leitor ou escritor
langa mdo de seus conhecimentos da lingua por se tratar de uma estrutura integrada, na qual
os aspectos sintaticos, semanticos e fonologicos interagem para que se possa atribuir
significado ao que estd graficamente representado nos textos escritos. Defendem uma
alfabetizacdo contextualizada e significativa através da transposi¢cdo didatica das praticas
sociais da leitura e da escrita para a sala de aula. Nessa teoria se considera a descoberta do

principio alfabético como uma consequéncia da exposi¢cdo do aluno aos usos da leitura e da

1 Método sintético: ¢ estimulado na repeticdo dos sons do ambiente. A linguagem seria a formagio do habito de
imitar um modelo sonoro. A aquisi¢cdo da linguagem escrita, ocorre na correspondéncia entre som e soletracéo,
por meio da leitura de palavras. O método analitico trabalha com a palavragdo (estudo de palavras, sem
decompo-las, em silabas), com a sentenciag¢@o (formam-se as oragdes de acordo com os interesses da sala, apds
essa sera decomposta em palavras, depois em silabas) e o conto (entender que ler é descobrir o que esta escrito,
decompondo pequenas historias em partes cada vez menores: oragdes, expressdes, palavras e silabas).

5 As fases sdo: pré-silabicas, silabicas e alfabéticas. Fonte: FERREIRO, Emilia; TEBEROSKY, Ana.
Psicogénese da Lingua Escrita. Porto-Alegre: Artes médicas, 1985.



escrita e que esses devem ocorrer de uma forma reflexiva, a partir da apresentacdo de
situagdes-problema nas quais os alunos revelem espontaneamente as suas hipoteses. A partir
disso € preciso que sejam levados a pensar sobre a escrita, cabendo ao professor o papel de
intervir de forma a tornar mais efetiva essa reflexdo.

Albuquerque (2007) destaca que Paulo Freire, em seu trabalho de Alfabetizagdo de
Jovens e Adultos, desenvolvido no inicio da década de 1960, rompeu com muitos aspectos
constitutivos dos métodos tradicionais de alfabetizag@o, tanto analiticos como sintéticos, ja
que para ele, os adultos analfabetos eram produtores de cultura, conhecimento, € o processo
de alfabetizag¢do deveria desencadear uma conscientiza¢do, um sentido social frente as suas
experiéncias de vida. Dessa maneira, a medida que os alfabetizandos organizam suas ideias
através da problematizacdo de seu mundo e da andlise critica de sua pratica, poderdo atuar
cada vez mais seguramente no mundo. Somente uma alfabetizacdo fundada dessa forma e
associada a aprendizagem da leitura e da escrita como um ato criador e de exercicio da
compreensdo critica pode oferecer uma contribuicdo significativa ao processo de
conscientizacao.

O educador Freire inspirou-se na experiéncia positiva dos chamados circulos de
cultura, que se caracterizavam como grupos de debates surgidos no Movimento de Cultura
Popular do Recife. Os grupos promoviam debates sobre temas variados, sem promog¢ao
prévia. Os temas surgiam a partir de uma consulta aos participantes. Os resultados dessa
experiéncia levaram-no a propor a mesma metodologia para a alfabetizagdo, que se daria num
periodo relampago de apenas 40 horas aula. A metodologia se mostrou eficaz, pois partia da
realidade do alfabetizando, de fatos de sua vida cotidiana. Houve a nega¢do da mera repeticao
de frases, palavras e silabas. Todavia, Paulo Freire ndo desenvolveu apenas um método, mas
uma concepgdo de educacdo, que pode ser sintetizada em trés momentos dialéticos:

a) a investigacdo temadtica: pela qual aluno e professor buscam, no universo vocabular do
aluno e da sociedade onde ele vive, as palavras e temas centrais de sua biografia;

b) a tematizacdo: pela qual eles codificam e decodificam esses temas; ambos buscam o seu
significado social, tomando assim consciéncia do mundo vivido;

¢) a problematizagdo: na qual eles buscam superar uma primeira visdo magica por uma visao
critica, partindo para a transformagao do contexto vivido.

Para Freire (1979, 1996), a alfabetizagdo s6 ganha sentido em uma dimensdo humana,
pois nao se pode transformar uma classe de alfabetizacdo num espago em que se proibe a
reflexdo em torno da razdo de ser dos fatos e a experimentacdo com intensidade da dialética

entre a leitura do mundo e a leitura da palavra. “Ler e escrever a palavra s6 nos fazem deixar



de ser sombra dos outros quando, em relacdo dialética com a leitura do mundo, esta a re-
escrita do mundo, quer dizer, sua transformacdo”. Assim, ndo importa qual € o projeto
educativo (alfabetizagdo, cooperativismo, etc), ele sd serd eficaz quando possibilitar aos
educandos o acesso a conhecimentos fundamentais no campo em que se formam e os
desafiem a construir uma compreensao critica de sua presen¢a no mundo.

A alfabetizagdo para o autor j& citado ¢ um ato criador, um conhecimento que o
proprio aprendiz constrdi a partir de instrugdes que contemplam contetidos ja internalizados.
A linguagem ndo se ensina, pois ¢ uma produgdo social e é socialmente adquirida. Quando
chega a escola, o sujeito ja adquiriu uma linguagem, pois tem o dominio da oralidade, tem
competéncia linguistica em desenvolvimento.

Durante a década de 1980, surge no cendrio brasileiro o conceito de Letramento'’, a
fim de explicar a necessidade de algo que, para alguns estudiosos iria além da alfabetizacio,
ou seja, além do dominio da tecnologia da leitura e da escrita, uma vez que nas sociedades
grafocéntricas, novas formas de uso social da leitura e da escrita sdo necessarios. Para Soares
(1998, p.17-18), a palavra letramento ¢é a versdo para o portugués da palavra da lingua inglesa

litteracy. A autora esclarece:

[...] Litteracy é o estado ou condi¢do que assume aquele que aprende a ler e
escrever. Implicita nesse conceito esta a idéia de que a escrita traz conseqiiéncias
sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, lingiiisticas, quer para o grupo
social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la. Em
outras palavras: do ponto de vista individual, o aprender a ler e escrever -
alfabetizar-se, deixar de ser analfabeto, tornar-se alfabetizado, adquirir a
‘tecnologia’ do ler e escrever e envolver-se nas praticas sociais de leitura e de escrita
- tem conseqiiéncias sobre o individuo, e altera seu estado ou condicdo em aspectos
sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, lingiiisticos e até mesmo
econdmicos; do ponto de vista social, a introdug@o da escrita em um grupo até entdo
agrafo tem sobre esse grupo efeitos de natureza social, cultural, politica, econdmica,
lingtiistica. O ‘estado’ ou a ‘condi¢@o’ que o individuo ou grupo social passam a ter,
sob o impacto dessas mudangas, ¢ que ¢ designado por litteracy.

A palavra letramento aparece pela primeira vez no livro de Mary Kato (1986), mas
ndo ¢ definida pela autora. Ja Tfouni (1988, p. 16) ndo sé utiliza, mas também define o termo
letramento, conceituando-o em confronto com alfabetizagdo. Enquanto a alfabetizagido ocupa-

se da aquisi¢do da escrita por um individuo, ou grupo de individuos, o letramento focaliza os

' Um claro indicador de que a palavra letramento € nova no léxico da Lingua Portuguesa ¢ ainda de circulagio
restrita a area académica ¢ a tradug@o que se fez do termo literacy na versdo para o portugués da obra Literacy
and Orality, editada por David R. Olson e Nancy Torrance (Cultura escrita e oralidade, Editora Atica, 1995).



aspectos socio-histéricos da aquisi¢do de um sistema escrito por uma sociedade. A autora
reafirma essa diferenca entre alfabetiza¢do e letramento, insistindo no carater individual
daquela e no carater social deste. A alfabetizagdo refere-se a aquisi¢do da escrita enquanto
aprendizagem de habilidades para leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem e isso ¢
levado a efeito, em geral, por meio do processo de escolarizagdo e, portanto, da instrugdo
formal. A alfabetizacdo pertence, assim, ao ambito do individual.

O letramento, por sua vez, focaliza os aspectos sdcio-historicos da aquisicdo da
escrita. Assim, para a autora, definir letramento ¢ falar das consequéncias sociais e histdricas
da introducdo da escrita em uma sociedade, “as mudangas sociais e discursivas que ocorrem
em uma sociedade quando ela se torna letrada” (Id, p. 20).

Segundo Kleiman (1995, p. 19), “Podemos definir hoje o letramento como um
conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e enquanto
tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”. A autora declara entender
letramento “como as praticas e eventos relacionados com o uso, fun¢do e impacto social da
escrita”. Nessa concepgdo, letramento sdo as praticas sociais de leitura e escrita e os eventos
em que essas praticas sdo postas em agdo, bem como as suas consequéncias sobre a sociedade.

Em ambas as autoras, o nucleo do conceito de letramento é o conjunto de praticas
sociais de leitura e de escrita para além da aquisi¢cdo do sistema de escrita, ou seja, para além
da alfabetizagdo. Praticas, que interferem no estado ou condi¢cdo de quem exerce as fungdes
de leitura e de escrita, de quem participa de eventos em que a escrita ¢ parte integrante da
interacdo entre pessoas € do processo de interpretacdo dessa interagao.

Para Soares (1998), Letramento €, nessa concep¢do, o contrario de analfabetismo
(razdo pela qual a palavra alfabetismo tem sido frequentemente usada em lugar de letramento,
e seria mesmo mais vernacula que esta ultima). Se analfabetismo €, como habitualmente
definido nos dicionarios, o estado de analfabeto (Michaelis, Moderno dicionario da lingua
portuguesa), o estado ou condicdo de analfabeto (Novo Aurélio Século XXI e Dicionario
Houaiss da lingua portuguesa), o contrario de analfabetismo — alfabetismo ou letramento — € o
estado ou condicdo de quem ndo ¢ analfabeto. Alids, na propria formagdo da palavra
letramento estd presente a ideia de estado. A palavra traz o sufixo “mento”, que forma
substantivos de verbos, acrescentando a estes o sentido de “estado resultante de uma acao”,
como ocorre, por exemplo, em acolhimento, ferimento, sofrimento, rompimento, langamento.
Assim, de um verbo “letrar” (ainda ndo dicionarizado, mas necessario para designar a acdo

educativa de desenvolver o uso de praticas sociais de leitura e de escrita, para além do apenas



ensinar a ler e a escrever, para além do alfabetizar), forma-se a palavra letramento: estado
resultante da agao.

Entdo, Letramento (Id, p.37) ¢ a condicdo que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da leitura e da escrita. Quem aprende isso,
envolve-se em praticas de leitura e de escrita e torna-se uma pessoa diferente, adquire um
outro estado, uma outra condi¢do. Socialmente e culturalmente, a pessoa letrada passa a ter
uma condi¢@o social e cultural que ndo se trata propriamente de mudar de nivel ou de classe
social, cultural, mas de mudar seu lugar social, seu modo de viver na sociedade, sua inser¢ao
na cultura, sua relacdo com os outros, com o contexto, com os bens culturais, enfim, torna-se
diferente. Nessa perspectiva, aprender a ler e escrever significa adquirir a capacidade de
codificar e decodificar a lingua escrita, apropriando-se dela. Significa atuar sabendo o que se
faz, por que se faz, enquanto se faz o que ¢ para fazer.

A concepg¢do de Letramento analisada por Soares (1998) difundiu-se e foi incorporada
nos discursos educacionais. Aparece também no Parecer CNE/CEB n° 11/2000 para
esclarecer que alfabetizado € aquele que apenas aprendeu a ler e escrever, ndo aquele que
adquiriu o estado ou a condi¢do de quem se apropriou da leitura e escrita, caracteristica
fundamental do processo de letramento. Destaca ainda a dimensdo sécio-cultural que o
letramento proporciona, mesmo para o analfabeto, pois se esse envolve-se em praticas sociais
de leitura e de escrita (se ouve leitura de jornais, se recebe cartas que outros 1éem para ele, se
dita cartas para que alguém escreva, se pede que leiam avisos, etc) esta de certa forma letrado,
porque faz uso da leitura e da escrita. Devido ao contexto historico, o letramento ¢ definido de
acordo com termos de habilidades necessarias para que o individuo participe adequadamente
da sociedade.

Para Longhi e Dal Moro (2005), o termo letramento representa, no fundo, um sentido
bastante semelhante ao de alfabetizagdo na perspectiva de Paulo Freire ¢ vem sendo muito
empregado em estudos que tratam da tematica do analfabetismo. As autoras entendem que o
conceito de alfabetizacdo na perspectiva freireana parece ser, historicamete, mais rico de
significado social, de consequéncias praticas para o individuo e a sociedade no nosso pais;
parece estar pleno de um significado de cunho nitidamente sociopolitico, intrinseco ao
fenomeno do dominio e uso dos cddigos letrados (alfabéticos). Também alertam que o
emprego desse termo pode representar a adogdo de simples modismo, se considerada toda a
profundidade com que Paulo Freire sempre se referiu ao processo de alfabetizacdo, quer fosse

dirigido a adultos e jovens, quer fosse dirigido ao aluno do processo regular de ensino.



Pelandré (2002) destaca a visdo progressista de Freire e diz que este, sem fazer uso do
termo letramento, ja avangara nos debates sobre concepgdes de leitura e escrita, uma vez que
o ler e o escrever, para ele, significavam ndo apenas o dominio do processo de decodificacdo
de palavras e frases, mas sim as possibilidades de o sujeito, consciente de ser produto e
produtor de cultura, fazer uso dessa tecnologia (leitura e escrita) para agir no mundo e sobre o
mundo. A autora enfatiza que existe uma grande aproximacdo das concepgdes freirianas com
as defini¢des de letramento propostas por Soares (1998), Kleiman (1995) e Tfouni (1988),
haja vista que as habilidades de leitura e de escrita sdo utilizadas com fungdes especificas,
determinadas pelo contexto, valores e praticas sociais, 0 que vem ao encontro dos principios
teoricos de Freire: alfabetizar a partir dos conhecimentos de mundo dos educandos,
conscientiza-los da sua condicdo de sujeitos de sua pratica, possuidores de conhecimentos
indispensaveis a construcdo de novos conhecimentos e ao desenvolvimento de novas
estruturas de pensamento.

Diante do debate apresentado observa-se que independente da concepcio:
alfabetizacdo ou letramento, ambas, visam preparar os educandos para um papel social, civico
e econdmico que vai além dos limites de treinamento rudimentar em que se consiste apenas o
ensino da leitura e da escrita. O fundamental ¢ transformar a Educag¢do de Jovens ¢ Adultos no
espacgo pelo qual os sujeitos do processo construam aprendizagens significativas e consciéncia
critica'’, sendo capazes de intervir na realidade, tarefa incomparavelmente mais complexa e

geradora de novos saberes do que simplesmente a de adaptagdo a ela.

2.3 O Educador e seu papel na Educacio de Jovens e Adultos

O terceiro debate aborda dois enfoques desse processo complexo e multifacetado que
envolve a formagdo de educadores. O primeiro trata da necessidade de ter um profissional
com formagdo especifica para atuar nessa area da educacdo, um conhecedor das praticas
pedagdgicas e comprometido com as questdes educacionais da Educacdo de Jovens e Adultos.
Arroyo (2006), ao falar sobre essa formagdo, considera que: “se caminharmos no sentido de
que se reconhegam as especificidades da educagdo de jovens e adultos, ai sim teremos de ter

um perfil especifico do educador da EJA e, consequentemente, uma politica especifica para a

17 Para FREIRE (1980, p. 27) a consciéncia critica implica que ultrapassemos a esfera espontinea de apreensio
da realidade, para chegarmos a uma esfera na qual a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o homem
assume uma posic¢do epistemologica. Se constitui através da praxis, acdo e reflex@o.



formacdo desses educadores” (p. 21). O segundo aspecto ¢ sobre a visdo e praxis
descomprometidas dos Programas Federais de Alfabetizagdo para com a formagdo dos
educadores que neles atuam. Descomprometimento representado e refor¢ado por praticas de
trabalhos voluntarios, pagamento de bolsas, capacitacdes curtas e insuficientes.

A questdo da profissionalizacdo do educador de jovens e adultos tem se tornado cada
vez mais discutida, embora ndo seja uma questdo nova. Desde, pelo menos, a Campanha
Nacional de Educacdo de Adultos (1947), discute-se a necessidade de uma formagéo
especifica para a atuagdo do educador voltada para adultos, mas somente nas ultimas décadas
o tema ganhou uma dimensdo mais ampla. Para Soares e Simdes (2004), essa discussdo tem a
ver com a propria configuragdo do campo da Educacio de Jovens e Adultos. A formagdo dos
educadores tem se inserido na problematica da EJA como um campo pedagdgico especifico
que, desse modo, requer a profissionaliza¢do dos seus agentes. A propria LDB n°® 9.394/96
estabelece a necessidade de uma formagdo adequada'® para se trabalhar com o jovem € o
adulto, bem como uma atenc¢do as caracteristicas especificas dos trabalhadores matriculados
nos cursos noturnos, oferecendo, assim, um arcabougo legal para a profissionalizacdo do
docente que atua nesse segmento.

O educador de jovens e adultos deve conhecer seus educandos, suas expectativas, sua
cultura, as caracteristicas e problemas que os cercam, suas necessidades de aprendizagem, ter
dominio do conteudo trabalhado e refletir permanentemente sobre a pratica pedagdgica. A
sensibilidade para observar as necessidades dos alunos deve ser aflorada, uma vez que a
maioria dos alunos de EJA ja sofreu um processo de exclusdo e fracasso escolar. O educador
precisa também preocupar-se em ampliar os interesses dos alunos através de praticas
metodoldgicas que incentivem a pesquisa, o raciocinio e as habilidades de cada educando.

Rosa e Prado (2008) acrescentam que para essa formagao do professor sdo necessarias
trés dimensdes: a dimensao politica, a dimensao profissional e a dimensao pessoal. A primeira
se da em respeitar a identidade cultural do educando, considerando-o sujeito no processo
educativo e atendendo suas necessidades especificas, buscando interrelacionar a cultura a suas
necessidades. A segunda esta relacionada a pratica politica, pois o educador, ao realizar o

processo de reflexdo, pode analisar os resultados obtidos a partir de suas praticas e vincula-los

'8 Para Soares € Simdes (2004), existem iniciativas de alguns governos municipais e estaduais no sentido de
promover agdes de capacite¢do do corpo docente através de formagio continuada de professores e do incentivo a
producdo de material didatico voltado para o publico jovem e adulto. As a¢des das universidades com relagdo a
formacdo do educador de jovens e adultos ainda sdo timidas se considerarmos a relevancia que tem ocupado a
EJA nos debates educacionais e, o potencial dessas instituicdes como agéncias de formagdo. Ver também:
Machado, Maria Margarida. Formagdo de professores de EJA: como as pesquisas tratam este tema? Revista de
Educagio de Jovens e Adultos, Sdo Paulo, n.13, dez 2001, p.19-28.



a concepegao pedagogica que acredita e defende, estando sujeito a mudar ou ndo sua pratica,
para melhor atender e desenvolver a autonomia dos educandos. A terceira dimensdo esta
ligada a importancia de se autoconhecer e compreender-se para compreender o outro. Essa
dimensdo permite ao educador avaliar suas reais condi¢cdes de trabalho e planejar sua pratica
pedagogica de acordo com as necessidades de seus educandos.

Sobre a dimensdo politica, acima citada, cabe lembrar que Freire (1996, 2001b),
Moura (1998) e Romao (2001) também discutem o compromisso do educador de jovens e
adultos e ressaltam que a politizagdo estd relacionada diretamente a importancia da
funcionalidade do saber escolar e deve ser desenvolvida pelo educador de maneira a permitir
que o aluno compreenda a importancia dos contetidos a serem trabalhados pela escola e os
utilize em seu cotidiano. A nio funcionalidade do saber pedagdgico pode gerar o desinteresse
por parte dos alunos, o fracasso e a repeténcia. Para Arroyo (2000), a politizagdo é essencial
para a constru¢do de uma nova sociedade. A conscientizag¢do politica permite a compreensao
dos interesses sociais, politicos e econdmicos. E construida ao longo da histéria de vida dos
educandos, com suas experiéncias, conflitos, contatos e interagdes sociais em seu cotidiano.
Destaca que a consciéncia politica alarga a autovisdo dos educadores, dando maior densidade
social e cultural ao seu fazer pedagdgico. Assim, a escola é mais do que escola, professor ¢
mais do que transmissor e habilitador. Os educadores que avangam em sua visdo politica
encontram novos sentidos sociais para seu fazer.

Reforcando a concepcdo de que educar € socializar e preparar individuos para uma
sociedade concreta e ideologicamente definida, Gutiérrez (1998, p.44) diz que o nucleo da
educagdo nao ¢ constituido pela pedagogia, mas pela politica e o docente que fizer de sua
profissdo uma opgdo politica, recobrard sua dimensao educativa. Essa acdo politica ndo pode
ser entendida como acdo partidaria, mas se define por ajudar os educandos a descobrirem o
gosto pela liberdade de espirito, a vontade de resolver os problemas em conjunto, o
sentimento de serem responsaveis pelo mundo e pelo seu destino, abrindo espago para
discussdes e trocas. Opg¢do politica seria tomar partido frente a realidade social, ndo ficar
indiferente ante a justica atropelada, a liberdade infringida, os direitos humanos violados, o
trabalhador explorado. Isso é o fazer politico. Assim, todo educador consciente necessita
valer-se dessas possibilidades que lhe oferece a acdo pedagdgica.

Ainda cabe acrescentar que ele deve ter a sensibilidade para perceber que o ser
humano esta inserido num mundo em que a cultura, a razdo, o afeto e a vida em sociedade
conduzem os diversos caminhos da existéncia e essa trajetdria o educador ajuda a construir.

Enquanto, também, vai se constituindo e formando sua identidade de educador, que vai além



das paredes da escola, das abordagens técnicas e metodoldgicas, das praticas educativas. Fica
clara a importancia desse profissional e a necessidade de que ele se comprometa em
transformar o cotidiano escolar através de praticas educacionais libertadoras, como sempre
defendeu Paulo Freire. Diante disso, ¢ necessario questionar-se: Por que a importancia desse
profissional continua sendo relegada pelas politicas publicas? Pessoas ndo habilitadas
poderiam realmente desencadear processos de aprendizagem significativos? O trabalho

voluntério seria uma forma de desvalorizagdo da fun¢do do educador?

2.3.1 A Representacido Social do Educador Reforcada pelas Politicas Publicas na EJA

Existe por parte das politicas publicas uma representacgio social do educador de Jovens
e Adultos, reforcada pelos Programas Federais de Alfabetiza¢do, na qual a ideia de que
qualquer pessoa que saiba dominar a tecnologia da leitura e da escrita pode ser
alfabetizador/educador dessa modalidade de ensino. Soares (2001) faz uma avalia¢do da
trajetoria da EJA e afirma que, mesmo com os avangos na area, os governos lhe ddo pouca
importancia. Isso fica evidente & medida que os governos promovem uma diminuigdo
progressiva dos orgamentos para a EJA e propdem a convocagdo de pessoal ndo-habilitado
ou de voluntarios para desenvolver as atividades educativas. Essa situagcdo resulta em uma
educagdo de segunda categoria. E ndo existe da parte do governo uma politica nacional
articulada para a EJA, o que existe sdo agdes fragmentadas, que surgem, desenvolvem-se e,
muitas vezes, extinguem-se, sem que resultem efetivamente em politicas adequadas e
coerentes para a EJA. Haddad (2007) reafirma essa prerrogativa quando apresenta
informacgdes levantadas em 2003 referentes ao universo dos programas/projetos que
confirmam que a escolarizacdo de jovens e adultos apresenta descontinuidade em sua
implementacdo. Os programas e projetos renovam-se a cada nova gestdo de governo,
mostrando que ndo hd comprometimento com a formacgao de um sistema de ensino eficiente e
sim um atendimento provisorio que depende das contingéncias locais.

Para Freire (1996, p.75) um dos piores males que as politicas publicas historicamente
legitimaram foi refor¢ar inimeras praticas de descaso e de indiferenca com os educadores e
seu profissionalismo. Enfatiza que tornou-se um desrespeito do poder publico pela educagao
transformar a atividade docente em puro bico e fazer com que ela se tornasse uma pratica

afetiva de “tias” e “tios”. Ensinar é uma profissdo que envolve militancia, especificidade no



seu cumprimento, enquanto ser tia ou tio é viver uma relacdo de parentesco. Ser educador
implica assumir uma profissdo. Reduzir essa profissio ¢ uma “inocente” armadilha
ideologica que, tenta amaciar a capacidade de lutar por uma sociedade igualitaria e de
desafiar os alunos para compreenderem a necessidade da coeréncia entre discurso e pratica.
Discurso que, enfatiza a existéncia das classes sociais, seus conflitos, e faz da pratica politica
um instrumento em favor dos oprimidos.

Arroyo (2005) também resalta que, apesar das conquistas alcangadas nas ultimas
décadas, que colocam a Educacdo de Jovens e Adultos sob a égide do direito, ainda € corrente
a concepgdo de que esse campo é: “um lote vago, marcado por um carater compensatorio ou
supletivo; emergencial e filantropico, em que basta a boa vontade para atuar”. Esse
pensamento compensatdrio e assistencialista acarreta um prejuizo para a propria construgado
da identidade da EJA como modalidade educativa.

Ao sintetizar as principais preocupacdes com relagdo a formacdo docente na esfera da

EJA, Haddad e Di Pierro (1999, p. 15) também destacam essa questao:

Os professores que trabalham na educagdo de jovens e adultos, em sua quase
totalidade, ndo estdo preparados para o campo especifico de sua atuagdo. Em geral,
sdo professores leigos ou recrutados no proprio corpo docente do ensino regular.
Note-se que na area especifica de formacdo de professores, tanto em nivel médio
quanto em nivel superior, ndo se tem encontrado preocupacdo com o campo
especifico da educacdo de jovens e adultos; devem-se também considerar as
precarias condi¢des de profissionalizagdo e de remuneragio destes docentes.

Mesmo com a crescente visibilidade que tem tido a Educa¢@o de Jovens e Adultos,
ainda ndo existe uma efetiva demanda para uma formacdo especifica do educador que atua
com esses sujeitos. Também ndo existe uma relagdo estreita entre formacgdo inicial na
universidade e campo de atuacdo. Talvez essa situagdo pode ser explicada, pelo menos
parcialmente, pela propria configurago histérica da EJA no Brasil.

Evidencia-se cada vez mais a necessidade da inser¢do de educadores comprometidos
com o projeto educativo da EJA, com habilitacdo adequada e profissionalismo. Educadores
sem conhecimentos técnico-cientificos, ou sem um posicionamento definido frente ao ato de
ensinar, reduzindo-o ao conteudismo desvinculado da vida e das necessidades do sujeito

cidadado sdo completamente desaconselhdveis na EJA.



Freitas (2007) destaca que os educadores que trabalham com a EJA vivem um grande

paradoxo no exercicio de suas atividades, e que isso se revela através dos seguintes aspectos:

1) o educador tem diante de si um universo riquissimo de experiéncias e vidas (os
seus educandos) que, normalmente, ali se retinem ao fim do dia e, muitas vezes, em
condi¢des precarias de instalacdo, iluminagdo, alimentacdo, recursos, disposi¢@o
fisica ¢ atengo para aprender; 2) ao mesmo tempo, este educador também vivencia
— muitas vezes sem ser comentado ou compartilhado com outros — uma relago de
desvalorizag@o silenciosa, em que parece haver uma hierarquia e “taxonomia
invisiveis” que colocam o trabalho daqueles que atuam na EJA em uma escala e
status inferior; 3) ele se “sabe” e se sente lidando com os chamados excluidos,
desfavorecidos, expurgados do processo de aprendizagem nos campos supostamente
“normais” e teme, muitas vezes, que este carater de exclusdo e desvalorizagdo
também seja atribuido a ele. Isto em varios momentos pode trazer repercussdes
psicossociais importantes, que revelam alguns dos conflitos vividos por este
educador entre aceitar versus recusar o proprio processo € alvo de seu trabalho

(p.58).

Do ponto de vista sdcio-histdrico da aprendizagem, processa-se entdo um fendmeno
psicossocial complexo e cheio de desafios para o educador, pois exige-se dele uma
postura firme, mesmo diante de tantas dificuldades.

A despreocupag@o com a formagdo do educador que trabalha com a EJA por parte das
politicas publicas se deve a um fator social criado em torno da escola e do educando, o que se
reflete no papel do educador. Sabe-se que a escola nem sempre foi um espago para os grupos
populares, muito menos para o aluno adulto de baixa renda que carrega uma marca de
incapacidade e que aprendeu que a cultura escolar e intelectualizada é a tnica aceitavel. Isso
para ele ainda estd inacessivel e foge de seu contexto social de excluido. E sob essa
perspectiva que esse jovem e adulto é “ajudado” pelo Estado através da EJA, considerada
assim como uma chance para comecar de novo. Entdo, para que um profissional capacitado,
interessado e comprometido com a educagdo de jovens e adultos, se o educando sofre com o
estigma do fracasso? Essa ¢ a visdo erronea e preconceituosa do papel do educador e do valor
da EJA.

Na atualidade, a Educacdo de Jovens e Adultos ¢ muito discutida e sua valorizagdo
cresce a medida que o pais busca qualidade na educagdo e desenvolvimento social e
economico. Entdo, o trabalho docente precisa ser cada vez mais qualificado nessa modalidade
de ensino, oferecendo assim uma educacdo de qualidade, com ideais reflexivos e
transformadores. Vasconcellos (1998) afirma que € necessario e urgente rever os critérios

incoerentes que até agora pautaram as politicas para a EJA. Essa mudanga vai além do



educador, deve envolver a sociedade, e principalmente, a classe politica, responsavel pela
formulacdo e aprovacdo de politicas educacionais, sendo que essas politicas devem garantir a
qualidade da educacdo e estar comprometidas com as reais necessidades de jovens e adultos.
Vale destacar que escola ¢ um espaco social, composto por diferentes atores sociais,
muitas vezes nocauteados por fendmenos sociais desconhecidos, expressos em interesses e
objetivos de grupos econdmicos e politicos socialmente diferenciados, alguns deles
legitimados por discursos democraticos, representativos e participativos, e viabilizados por
acdes humanitédrias e igualitarias. Assim, as salas de EJA requerem uma dimensdo muito
mais ampla e significativa do que somente da leitura e da escrita. S3o necessarios
profissionais preparados, engajados, educadores conscientes. Freire (1996) enfatiza que, como
seres inconclusos, somos capazes de interferir no mundo, comparar, ajuizar, decidir, romper,
fazer grandes agdes. E nessa inconclusdo do ser, é que a Educacio de Jovens e Adultos deve
fundar-se, como processo permanente de avangos e recuos, de erros e acertos, de
possibilidades e entraves e, principalmente, precisa oportunizar aos sujeitos envolvidos

(educador e educandos) o pensar e o agir na sociedade.



3 OS PROGRAMAS FEDERAIS DE ALFABETIZACAO

Sabe-se que os grandes Programas de Alfabetizagdo se destacaram nacionalmente
como sendo “a menina dos olhos” dos governos anteriores e do atual. Surgem com grande
divulga¢do, vinculo com as necessidades momentaneas ¢ com as demandas dos setores
empregaticios. Dessa maneira, esse posicionamento tem dificultado uma politica educacional
permanente, fazendo a EJA seguir caminhos diversos de acordo com sucessivos programas
educacionais que acontecem no decorrer dos governos.

Durante o governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso, surgiram trés
programas destinados a EJA': o Programa Nacional de Educa¢io na Reforma Agraria, Plano
Nacional de Formag¢do do Trabalhador € o Programa Alfabetizagdo Solidaria®. Esses
programas foram concebidos para a formagdo de jovens e adultos de baixa renda e
escolaridade. Eles possuem entre si, além do traco de nenhum deles serem coordenados pelo
Ministério da Educagdo, a caracteristica de serem desenvolvidos em regime de parceria,
envolvendo diferentes instdncias governamentais, organiza¢des da sociedade civil e

instituigdes de ensino e pesquisa.

' Cabe destacar que, em fevereiro de 2001, foi langado pelo FNDE/MEC, o Programa Recomego — Supletivo de
Qualidade, com o objetivo de incentivar os jovens com mais de 15 anos e adultos que nfo tiveram acesso ou
foram excluidos precocemente da Educacdo Fundamental a voltarem a estudar. O Recomego atendeu todos os
estados do Norte ¢ Nordeste e mais de 389 municipios de microrregides com IDH inferior a 0,5%, segundo Atlas
de Desenvolvimento Humano. O Programa teve duragdo prevista para o triénio 2001 a 2003. Fonte: Di Pierro ¢
Graciano, 2003.

2 A AlfaSol continua suas atividades at¢ o momento atual. Em seu primeiro ano de atuagdo, 1997, a
Alfabetizagdo Solidaria atendeu a 9,2 mil alunos e capacitou 442 alfabetizadores em 38 municipios das Regides
Norte e Nordeste do Pais, onde se registram os maiores indices de analfabetismo, segundo o IBGE. Um trabalho
de parceria que envolveu, na época, 11 empresas e 38 Institui¢cdes de Ensino Superior (IES). Até o final de
2008, a AlfaSol registrou o atendimento de 5,4 milhdes de alunos em 2.116 municipios brasileiros e capacitar
249 mil alfabetizadores. Apenas em 2008, contou com a parceria de 150 empresas e instituicdes governamentais
e 76 Institui¢des de Ensino Superior (IES) parceiras. Fonte: www.alfabetizacao.org.br. Acesso em: 20/03/2009.



3.1 Plano Nacional de Qualificacdo do Trabalhador — PLANFOR

O PLANFOR?, criado em 1995 e implementado em todas as regides do pais a partir
de 1996, sob a diregdo do MTE, com recursos do FAT®, se caracterizou como uma politica
publica com o objetivo de articular a busca de um modelo de desenvolvimento sustentavel
para o Brasil. Propds que as agdes de qualificagdo e requalificacdo profissional fossem
definidas em consonancia com eixos estratégicos de desenvolvimento do pais, dos Estados e
dos municipios, levando em conta as potencialidades dos mercados de trabalho regionais ou
locais. Foi desenvolvido por meio de parcerias entre organismos governamentais, secretarias
da educacdo e trabalho, organizagdes da sociedade civil, instituicdes de ensino
profissionalizantes, organizacdes ndo-governamentais, sindicatos patronais e de trabalhadores,
escolas de empresas e fundagdes, universidades e institutos de pesquisa. Nesse modelo, o
governo federal assumiu o papel de articulador dessa heterogénea rede de parceiros. A meta
do Planfor era ampliar e diversificar progressivamente a oferta de educacdo profissional para
qualificar e requalificar anualmente 20% da populagdo economicamente ativa (PEA), formada
por aproximadamente 15 milhdes de trabalhadores.

Ainda segundo Bulhoes (2004), o programa atuava por meio dos Planos Estaduais de
Qualificacdo (PEQs) e das Parcerias Nacionais e Regionais. Os PEQs compreendiam agdes de
formacdo profissional circunscritas a uma unidade federativa, propostas e executadas pela
rede de agentes publicos e privados, mediante convénio e gestdo da Secretaria Estadual do
Trabalho (SETs) ou sua equivalente, com aprovacdo e homologacdo da respectiva Comissao
Estadual de Trabalho/Emprego, responsavel pela articulagdo e priorizagdo das demandas
definidas pelas Comissdes Municipais.

As Parcerias Nacionais ¢ Regionais correspondiam a convénios firmados pelo
Ministério do Trabalho, por meio da Secretaria de Formagao e Desenvolvimento Profissional

(SEFOR), que tinha por objetivo focalizar as agdes em grupos ou setores de atividades

3 Fonte: BULHOES, Maria da G. P. Plano Nacional de Qualificagio do Trabalhador — PLANFOR: acertos,
limites e desafios do extremo sul. Sdo Paulo em Perspectiva. Vol 18, n. 14. Sdo Paulo, oct/dez 2004.

4 Criado em 1990, o Fundo de Amparo ao Trabalhador - FAT ¢ um fundo especial, de natureza contéabil
financeira, vinculado ao Ministério do Trabalho e Emprego - MTE, destinado ao custeio do Programa do
Seguro-Desemprego, do Abono Salarial e ao financiamento de Programas de Desenvolvimento Econdmico. A
principal fonte de recursos do FAT € composta pelas contribui¢cdes pagas por trabalhadores para o Programa de
Integracdo Social - PIS, para o Programa de Formag@o do Patriménio do Servidor Publico - PASEP. As
principais agdes de emprego financiadas com recursos do FAT estdo estruturadas em torno de dois programas: o
Programa do Seguro-Desemprego (com as agdes de pagamento do beneficio do seguro-desemprego, de
qualificacdo e requalificacdo profissional e de orientagdo e intermediacdo do emprego) e os Programas de
Geracdo de Emprego e Renda. Fonte: Di Pierro e Graciano, 2003.



considerados prioritarios por critérios economicos, potencial de geragao de trabalho e renda,
ou de vulnerabilidade sécio-ocupacional: assentamentos rurais, Servigos pessoais, Servigo
publico, industria da construgdo, jovens, turismo, artesanato, saude, pesca, portadores de
deficiéncias, portudrios, bancarios, conscritos, detentos e egressos do sistema penitenciario. O
Programa era supervisionado pelo Conselho Gestor do 6rgdo, formado por representantes das
centrais sindicais de trabalhadores e do governo federal. Esse modelo de supervisdo era
reproduzido nos ambitos estadual e municipal, nos quais se desenvolviam a¢des do Planfor.
De acordo com informagdes do Ministério do Trabalho e Emprego’, os PEQs recebiam, no
minimo, 70% do investimento anual do PLANFOR, distribuido segundo quatro conjuntos de
critérios:
a) focalizacdo, indicada pela distribui¢do da PEA total (maior de 16 anos), ponderada pela
PEA de baixa escolaridade (até 3 anos de estudo) e em situag@o de pobreza;
b) eficiéncia, atestada pelo percentual de pessoas capacitadas encaminhadas ao mercado de
trabalho apds a conclusio do curso;
¢) continuidade, compensagdo minima para garantir niveis de execuc¢do ja atingidos pela agio;
d) contrapartida, bonificagdo para aqueles parceiros que investem recursos adicionais, além da
contrapartida minima fixada em lei.

O PLANFOR baseou-se em dois conceitos de qualificagdo para promocdo de suas
acdes: o primeiro pautava-se exclusivamente na possibilidade de encaminhamento e
colocagdo no mercado de trabalho, que era vista como etapa final e necessaria das a¢des de
qualificagdo profissional, no caso de pessoas desocupadas, a fim de explorar todas as
possibilidades de trabalho digno e geracdo de renda existentes na comunidade: estdgios,
associagdes, cooperativas, formag¢do de microempreendimentos, empregos assalariados. O
segundo buscava a qualificagdo no sentido de elevacdo da escolaridade, destacando a
prioridade a grupos vulneraveis, inclusive de baixa escolaridade, alertando que a estes as
acOes deveriam ser intensificadas por meio de cursos de alfabetizacdo e cursos supletivos de
ensino fundamental e médio, para que tais grupos pudessem competir no mercado — além de
conquistar direitos basicos de cidadania. Pessoas de baixa escolaridade, sem requisitos para os
programas de qualificagdo, ndo deveriam ser excluidas do PLANFOR. Deveriam sim ser

encaminhadas para que a elas fosse destinado o apoio necessario para a realizacdo de cursos

* Desde sua criagdo, em 1995, até 2000, o programa havia atingido 85% dos municipios brasileiros, com a
qualificacdo de 11,6 milhdes de trabalhadores, com investimento do FAT de R$ 1,8 bilhdo (o que corresponde a
USS$ 983,5 milhdes, segundo a cotagdo média da moeda americana em 2000), além de contrapartidas dos
governos estaduais e parceiros privados, em especial as centrais sindicais e federacdes empresariais. Fonte: Di
Pierro e Graciano, 2003.



supletivos e o reforco de habilidades basicas, integradas a a¢des de qualificagdo, com
metodologias flexiveis, ageis e motivadoras.

O termo educacgdo profissional foi genericamente utilizado, no Guia do PLANFOR
para designar acdes permanentes e continuadas, que envolviam cursos, treinamentos, oficinas,
semindrios e assessorias. Foram vistas como possibilidades efetivas de desenvolver
“habilidades basicas, especificas e/ou de gestdo necessarias para o trabalho em geral ou em
determinada 4rea ou setor econdmico” (Brasil, 2000, p. 87).

O PLANFOR buscava desenvolver uma formagdo que estivesse em sintonia com a
demanda do mercado, formando um perfil amplo de trabalhador, com atributos definidos por
novas competéncias. Para isso, assumia um papel fundamental de desenvolvimento das
habilidades basicas e de gestdo. No entanto, embora anunciasse a pretensdo de
institucionalizar a educacdo profissional como uma nova forma de ensino, na avaliagcdo das
acdes e programas efetivados, considerou que ocorreu uma grande perda qualitativa em
relagdo as atividades formativas ja ofertadas tradicionalmente pelas entidades que vinham
operando nesse campo.

Bulhdes (2004) destaca trés ideias centrais sobre o programa de Educacdo
Profissional: a primeira refere-se a negacdo da dicotomia entre a educag¢do basica e a
educacdo profissional em que a sobreposi¢do da segunda pela primeira. Segunda, a formacao
profissional deve enfatizar o desenvolvimento de habilidades e conhecimento basicos,
especificos e de gestdo voltados para o desenvolvimento de individuos trabalhadores e
cidaddos, competentes e conscientes. E, terceira, o reconhecimento e a valorizagdo dos
saberes adquiridos mediante as experiéncias do trabalho e seu credenciamento, possibilitando
o reingresso no sistema educacional formal.

Os Cursos e programas ministrados foram elaborados contemplando as seguintes
diretrizes gerais:

v" Fomentar a vis@o da Educacdo Profissional ndo apenas como oferta de cursos e
treinamentos, mas valorizar todo tipo de acdo que promova o desenvolvimento de
habilidades basicas, especificas e/ou de gestdo de trabalhadores — reunides,
encontros, seminarios, extensao, assisténcia técnica, assessorias — sempre com o
foco nas necessidades claramente detectadas do mercado de trabalho.

v" Desenvolver uma pratica de agdo formativa em sua totalidade, incluindo todas as
etapas que precedem, sustentam ou sucedem agdes de ensino propriamente dito, a
saber, antes: planejamento pedagdgico, produgdo/selecdo de material didatico,

divulgacdo de cursos, sele¢do/orientacdo dos treinados; durante: acdes de



qualificagdo e apoio aos alunos (incluindo transporte, material escolar/didatico,
alimentacdo); fornecimento de informagdes gerenciais; e depois: orientacio
profissional e intermediagao.

v" Valorizar a flexibilidade de conteudos, métodos e técnicas para qualificacio
profissional, evitando a tendéncia de tratar a Educacdo profissional apenas como
sinbnimo de cursos em sala de aula, com cargas horarias e curriculos pré-
definidos, sujeitos a mecanismos tradicionais de avaliagdo escolar (provas,
testes,etc.).

v' Fixar cargas horarias s6 depois de identificados os conteidos demandados pela
populagdo e as oportunidades de trabalho existentes.

v" Definir conteudos ou curriculos apos identificadas exigéncias do mercado e da
populagdo a ser qualificada.

v Contetdos, curriculos e cargas horarias devem ser definidos sempre com o apoio
de especialistas em qualificag¢@o profissional, que conhecam o publico alvo e suas
ocupacdes/ setores em foco.

Segundo o Guia do PLANFOR (2001), essas habilidades correspondiam as seguintes

definigdes:

Habilidades basicas: competéncias, atitudes ¢ conhecimentos essenciais para a
formacdo do “cidaddo produtivo”, como comunicagdo verbal e escrita, leitura e
compreensdo de textos, raciocinio, saide e seguranga no trabalho, preservagdo
ambiental, direitos humanos, informagéo e orientagdo profissional e outros eventuais
requisitos para as demais habilidades;

Habilidades Especificas: competéncias e conhecimentos relativos a processos,
métodos, técnicas, normas, regulamentagdes, materiais, equipamentos € outros
conteudos proprios das ocupacdes/ setores;

Habilidade de Gestdo: competéncias, atitudes e conhecimentos para formar, manter
e melhorar o desempenho de micro e pequenos empreendimentos, rurais ou urbanos,
bem como gerenciar o proprio trabalho, como auténomo, cooperado, associado,
empregado ou auto gerido (p. 27).

Em relagdo as habilidades basicas, era indicada a utilizagdo de varios temas com uma
abordagem transversal que, preferencialmente, deveriam ser discutidos, permeando assim
toda a formagao indicada no Guia. Os temas eram: meio ambiente, direitos humanos, satde e
seguranca no trabalho, igualdade de oportunidades no trabalho, combate a discriminagao,
combate ao trabalho escravo e degradante, entre outros. “A transversalidade desses e de

outros temas deve ser negociada previamente com os executores, como conteudo da formagao



a ser desenvolvida. Varios desses temas possuem termos de referéncia que orientam sua
inclusdo nos programas de qualificagdao” (Id, Ibidim. p. 27).

Os conteudos precisavam ser combinados segundo o perfil da clientela a ser
qualificada e deviam atender aos requisitos das ocupagdes pretendidas. Somente apos essa
defini¢do € que se determinava a duracdo dos Cursos e dos Programas. Existia sim uma média
de duragdo para seu desenvolvimento. No entanto, apresentavam bastantes variagdes, tanto
que iam de 20 a 1000 horas. Segundo o Guia, isso era necessario para atender as

especificidades da populacdo e das ocupagdes em foco.

3.2 Programa Alfabetiza¢do Solidaria — PAS/ALFASOL

O Programa Alfabetizagdo Solidaria® foi criado pelo Conselho da Comunidade
Solidaria como um férum de desenvolvimento de agdes sociais, cuja base de funcionamento
era a parceria entre Governo Federal, iniciativa privada e sociedade civil. Foi langado em
Natal, no Rio Grande do Norte, em 1996, no Seminario Nacional de Educacido de Jovens e

Adultos’ (evento da etapa preparatdria para a V. CONFINTEA).

®  Fonte: www. Alfabetizacao. org.br. Acesso em: 20/11/2008.

7 O Seminario de Natal representou um divisor de aguas na atitude do MEC em relagdo ao processo de
mobilizagdo nacional em torno da educacdo de jovens e adultos. Algumas pesquisas evidenciam pontos de
tensdo. Um exemplo ¢ o estudo em que Machado, analisa as propostas tiradas no Encontro Nacional de
Educagio de Jovens e Adultos (ENEJA), ocorrido em Natal, com as diretrizes publicadas pelo AlfaSol. A autora
concluiu que o documento final do Seminario de Natal apontou para a necessidade de “estruturar programas de
alfabetizacdo, escolarizagdo basica, complementacdo e profissionalizacdo” aos jovens e aos adultos
independentemente da idade, promover a valorizagdo dos profissionais de ensino através de condi¢des de
trabalho e remuneragdo adequadas e contar com um programa de formag@o permanente desses educadores. O
objetivo seria a garantia da qualidade no atendimento, a adogdo de mecanismos de acompanhamento e avaliagdo
periddica das politicas e programas de EJA e a elaboragdo de uma proposta pedagdgica adequada as
caracteristicas culturais, condi¢cdes de vida e realidade politica e econdmica dos educandos. O documento do
ENEJA recomendou que as parcerias s6 fossem efetivadas mediante aprovacdo do Conselho Nacional de EJA.
Na contramao das propostas do ENEJA, as diretrizes e a concretizagdo do AlfaSol apontaram para um programa
estritamente voltado para alfabetizac@o, focado nos jovens de quinze a dezenove anos, contando com o trabalho
de alfabetizadores leigos, os quais recebiam bolsa-salario, sendo capacitados em um més para exercer a funcdo
de alfabetizador. Além disso, houve um aligeiramento do processo de alfabetizacdo, realizado durante cinco
meses, com aulas trés vezes por semana, utilizando em todas as regides nas quais o programa se desenvolve,
material didatico elaborado pela Secretaria Municipal de Curitiba. A avaliagdo dos alunos no PAS, de acordo
com as diretrizes do programa, seria realizada por um professor da institui¢do de ensino superior parceira uma
vez por més. Fontes: Machado, Maria Margarida. A trajetdria da Eja na década de 90: politicas publicas sendo
substituidas por “solidariedade”. Disponivel em: www.educacaoonline.pro.br. Acesso em: 13/02/2009 e
Fundamentos Politicos da Educagdo de Adultos. In: NEA — Nucleo de estudos de eja e formagdo permanente de
professores. Universidade de Sdo Paulo. www.uems.br/propp/conteudopos/ceja/fundamentos politicos em e¢ja.
Acesso em: 16/03/2009.



O Programa iniciou suas atividades em 1997 e, desde 1998, é gerenciado por uma
organizacdo nao-governamental, a AAPAS (Associacdo de Apoio ao Programa Alfabetizacdo
Solidaria), cuja coordenagdo nacional se situa em Brasilia, DF, Brasil. Tem se desenvolvido a
partir das seguintes caracteristicas:

a) critério de atuag@o: municipios com os indices mais elevados de analfabetismo, com base
no ranque do IBGE;

b) mobilizagdo nacional: a atuacdo desencadeou um movimento nacional permanente e
multiplicador de a¢cdes no combate ao analfabetismo, contribuindo significativamente para o
processo de institucionalizac¢do da oferta publica de educagdo de jovens e adultos;

c) busca e incentivo as parcerias: a iniciativa consolidou um modelo solidario, unindo
parceiros de diversos setores da sociedade. A assim chamada ‘“engenharia de parcerias”,
expressdo cunhada pelo Diretor-Geral do Instituto de Educacdo da UNESCO em Hamburgo,
evoca a participagdo de instituigdes publicas e privadas de acordo com sua area de atuagdo na
sociedade;

d) mobiliza¢do da juventude: prioriza, na selecdo dos seus alfabetizadores, jovens das proprias
comunidades atendidas, que tenham cursado ou estejam cursando o ensino médio e/ou
magistério, preferencialmente. Os alfabetizadores passam por um treinamento nas institui¢cdes
de ensino superior e recebem uma bolsa-auxilio para desempenhar a fun¢io de professor;

e) diversidade pedagdgica: cada instituigdo de ensino superior parceira do Programa
(universidade, faculdade ou centro universitdrio) tem autonomia para estabelecer as
metodologias que julgue adequadas ao desenvolvimento dos mddulos de alfabetizacdo, tendo
como parametro, o documento: Principios Norteadores para a Proposta Politico-Pedagogica
do Programa®,

f) avaliagdo sistematica de seus resultados: como imperativo ético e estratégia do Programa, a
avaliacdo permanente proporciona o controle social sobre os projetos destinados a melhorar a
vida dos cidadaos brasileiros; permite eventuais corre¢des de rumos pedagdgicos, a
permanéncia dos métodos aplicados e, ainda, a possibilidade de mensurar a extensdo de suas
acoes e o grau de adesdo das comunidades beneficiadas ao Programa. Tem, assim, como linha
orientadora, a permanente busca pela transparéncia, a ser exigida pela sociedade brasileira.

Um relatério anual, contendo todas as informag¢des do desenvolvimento do Programa,

¢ parte integrante dos procedimentos institucionalizados de monitoramento, avaliacdo e

® Os “Principios Norteadores™ constituem-se em instrumento de trabalho para as universidades parceiras. Tém
por objetivo oferecer referéncias politico-pedagogicas as praticas desenvolvidas em sala de aula. Fonte:
Alfabetizagdo Solidaria: Principios Orientadores para Elaboracdo de Proposta Politico — Pedagdgica. Brasilia,
1999.



divulgacdo de resultados alcangados nas atividades educacionais, operacionais ¢ de
mobilizacdo, bem como os resultados fisico-financeiros. A AlfaSol conta ainda com
subprojetos. Um deles ¢ o Projeto Ver: através de parcerias se faz a realizacdo de exames
oftamolodgicos e a doagdo de dculos aos alfabetizandos afetados por problemas de visdo. Outra
iniciativa ¢ a da Alfabetizagdo Digital: a partir de computadores doados pelo Banco Central
do Brasil, a Alfabetizagdo Solidaria cede as maquinas aos municipios atendidos pelas
universidades parceiras para uso dos alfabetizadores, professores municipais, alfabetizandos,
alunos egressos do Programa e da comunidade em geral. A Réadio Escola: busca apoiar, por
meio de programas radiofonicos gravados, a capacitagdo continuada dos alfabetizadores e
auxiliar as atividades com os alunos. Os Projetos Internacionais também compdem
subprojetos da Alfabetizacdo Solidaria, que se iniciaram no ano 2000 e t€ém o compromisso de
realizar acdes que s6 podem ser exportadas se forem contextualizadas e absorvidas pela
cultura local. Além dele, h4a o programa Ultrapassando Fronteiras, que comegou a expandir
sua atuacdo em novembro de 2000, com cooperacdo técnica e pedagogica, para o Timor
Leste. A partir dai, instalou-se também em Mocambique (julho 2001) e Sdo Tomé e Principe
(agosto 2001). Seu principal objetivo € apoiar o0 Governo local na elaboragdo de uma proposta
nacional de educag¢@o de jovens e adultos.

O modelo do Programa se apdia em moddulos de alfabetizagdo desenvolvidos
semestralmente e viabilizados por uma articulagdo simples de parcerias entre o governo (em
seus trés niveis: municipal, estadual e federal), a sociedade civil (pessoas fisicas e juridicas) e
a comunidade académica (universidades, faculdades, centros universitarios). O programa se
constitui em modulos de ensino de 6 meses. Em cada mddulo, o processo se inicia na sele¢ao
de alfabetizadores, que sdo pessoas da propria comunidade. Um més, em média, ¢ reservado
para a capacitagdo desses alfabetizadores, realizada no campus da instituicdo de ensino
superior parceira, € cinco meses de cursos para os alfabetizandos (alunos), com quatro aulas
por semana, de trés horas cada. No final do modulo, os alunos atendidos sdo orientados a
ingressar na rede formal de educacdo de jovens e adultos do municipio.

Em cada municipio atendido existe também um coordenador técnico administrativo,
responsavel pelo andamento e acompanhamento da implantagdo do Programa in loco. Por seu
trabalho, recebe uma bolsa-auxilio mensal, durante 5 meses. A cada moddulo ha, ainda,
renovacdo dos alfabetizadores, o que possibilita a capacitacdo de outras pessoas da
comunidade, que, muitas vezes, sdo absorvidas pela rede oficial de ensino e se tornam lideres

comunitarios.



No referido processo as func¢des de cada parceiro, sdo definidos em conformidade com
sua funcdo social. As Institui¢des de Ensino Superior (institui¢des de ensino superior federais,
estaduais, comunitérias, privadas) sdo encarregadas da execucgdo pedagogica do Programa nos
municipios atendidos. A independéncia das instituicdes na escolha de teorias e praticas
pedagogicas ¢ fundamental a vocacdo democratica do Programa e estd inserida nos principios
politico-pedagdgicos anteriormente mencionados. Sao responsaveis desde o projeto inicial de
execucdo até a supervisdo de resultados, passando pelas avaliagdes permanentes. Isso
significa que elas tém a atribuicdo de selecionar e capacitar os alfabetizadores, efetuar o
acompanhamento e a avaliagdo do andamento das aulas e dos resultados quantitativos e
qualitativos da alfabetizagdo e do letramento. Sua parceria € institucional e, na maioria das
vezes, os projetos de participagdo sdo inseridos na esfera de atuagdo das pro-reitorias de
extensdo das universidades e o trabalho de execucdo € realizado voluntariamente por
membros do corpo docente.

O Setor Privado, empresas, instituigdes financeiras, fundagdes corporativas, dentre
outras, participam do Programa doando os recursos financeiros necessarios para a execugao
das a¢des nos municipios mais pobres das regides Norte e Nordeste do pais. Esses recursos se
destinam ao financiamento dos custos de capacitacdo dos alfabetizadores e de suas bolsas
mensais, da merenda diaria dos alunos e dos deslocamentos para avaliagdo mensal e semestral
dos resultados alcangados, o que representa 50% do custo por aluno, cerca de 21 reais
mensais, durante 6 meses. Como a responsabilidade social € o eixo de sua atuacdo, é cada vez
maior a disposi¢do do setor privado de cumprir seu papel social e assumir o compromisso de
construir um pais melhor. As empresas parceiras contam com um importante mecanismo de
acompanhamento de resultados pedagogicos, podendo monitorar todo o processo de
alfabetizacdo e o destino de seus investimentos, seja por meio de realizacdo de visitas aos
municipios adotados, verificando in loco os resultados, seja por meio dos relatorios anuais de
prestagdo de contas anteriormente mencionados.

A sociedade civil participa do Programa por meio de um processo de adesdo que
permite o financiamento de alunos nos grandes centros urbanos. Os chamados “cidaddos
solidarios” (pessoas fisicas) adotam alunos nos grandes centros urbanos, utilizando o débito
no cartdo de crédito ou o deposito em conta corrente por 6 meses.

As ONGs sdo parceiras do Programa no projeto “Grandes Centros Urbanos”,
executado em Sao Paulo, Rio de Janeiro, Distrito Federal, Fortaleza e Goidnia. Elas
desenvolvem trabalhos sociais em comunidades desfavorecidas nessas cidades e assim

permitem maior articulagdo com o publico beneficiario do Programa, atuando na mobilizacio



das comunidades para a inscri¢do dos alunos a serem atendidos, na viabiliza¢cdo dos locais em
que serdo realizadas as aulas, garantidas as condi¢des minimas de infraestrutura, além de
oferecer apoio a instituicdo de ensino superior na capacitagao dos alfabetizadores.

O Governo firma parceria em seus diferentes niveis. Isso se da da seguinte forma:
1. O Governo Federal, por intermédio do Ministério da Educagdo (MEC), financia a aquisi¢do
do material didatico e de apoio e kits de biblioteca para os municipios atendidos. O MEC
também participa do financiamento da Educa¢do de Jovens e Adultos nos municipios. Essa
iniciativa se constituiu como uma a¢do fundamental na continuidade da escolarizagdo dos
egressos e na sustentabilidade dos resultados pelo proprio municipio.
2. Orgios, instituigdes financeiras, agéncias de fomento e empresas publicas financiam a
execucdo do Programa nos mesmos moldes do setor privado, ou seja, contribuem com os
outros 50% restantes. Isso representa 21 reais por més, por aluno, durante 6 meses, para cobrir
os outros gastos, tais como merenda escolar, capacitagdo e pagamento de bolsa-auxilio aos
alfabetizadores, avaliagdo e acompanhamento.
3. Os Governos estaduais aderem ao Programa da mesma forma que o setor privado,
financiando a execu¢do nos municipios de seu Estado. Ademais, adota o Programa como um
modelo de alfabetizag@o para seus municipios.
4. A administracio municipal, que ¢ a principal beneficiada e interlocutora do Programa,
disponibiliza localmente toda a infraestrutura necessaria a execu¢do do Programa — salas de
aula e transporte para os alunos e alfabetizadores. A relagdo com o Governo local ¢
constantemente alimentada e reforgada, pois é importante haver confiangca mutua no processo
de institucionalizacdo da educagdo de jovens e adultos, a fim de que ela seja realizada com a
agilidade necessaria para assegurar sua eficécia, eficiéncia e efetividade. Todos os municipios
parceiros recebem apoio do Programa para realizar o processo de institucionalizagdo e oferta
da Educac¢do de Jovens e Adultos no ensino formal e regular do municipio. Nos municipios
onde o Programa atua, esses custos sdo cobertos pelas empresas, instituigdes ou Governos
Estaduais parceiros da AlfaSol e pelo Ministério da Educagao; ja nas regides metropolitanas,
o valor ¢ dividido entre o Ministério da Educacdo e pessoas fisicas, que aderem a Campanha

Adote um Aluno.

3.3 Programa Nacional de Educac¢io na Reforma Agraria —- PRONERA



A origem do Programa Nacional de Educac¢do na Reforma Agraria’ deu-se no contexto
do I Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria (ENERA), realizado
em Brasilia, no ano de 1997, promovido pelo MST, em parceria com a UnB, a UNESCO, o
UNICEF e a CNBB. No ano seguinte, o MST e seus parceiros concretizaram, na cidade de
Luziania (GO), a I Conferéncia Nacional por uma Educagdo Bésica do Campo. A mobilizagio
dos trabalhadores resultou na implementacdo do PRONERA enquanto politica publica do
Ministério do Desenvolvimento Agrario. Expressdo de uma parceria estratégica entre o
Governo Federal, as instituicdes de ensino superior € 0s movimentos sociais do campo.

O Programa pode ser definido como uma politica publica do governo federal, o
objetivo geral de promover a¢des educativas nos assentamentos da reforma agraria, utilizando
metodologias de ensino especificas a realidade sociocultural do campo. Suas metas
especificas sdo: reduzir as taxas de analfabetismo e elevar o nivel de escolarizacdo da
populagdo nos assentamentos, promovendo também a habilitacdo de professores nos niveis
médio e superior, bem como a formagdo técnico-profissional dos jovens e adultos, com foco
nas areas de producdo agropecuaria e administracdo rural. Também compde o escopo do
Programa a produ¢do de materiais didatico-pedagogicos subsididrios as agdes educativas.

O Publico Alvo é a populagdo dos assentamentos da reforma agraria que fazem parte
dos projetos implantados pelo Incra ou por orgdos estaduais responsaveis por politicas
agrarias e fundiarias. O programa'® pauta-se pelos principios da interatividade, pois se propde
a desenvolver ag¢des mediante parcerias entre os Orgdos governamentais, Instituicdes de
Ensino Superior (IES), movimentos sociais e sindicais e comunidades assentadas; da
multiplicacdo, a visar a ampliacdo do nimero de alfabetizados, bem como de monitores e de
agentes mobilizadores para promover a educagdo nos assentamentos; e da participagdo, ja que
busca envolver a comunidade beneficiaria em todas as fases dos projetos.

O regime de parceria ¢ a condi¢do “sine qua non” para a implementagdo do programa,
entendida como uma acdo compartilhada em que as partes envolvidas possuem objetivos
comuns, com direitos e obrigacdes equivalentes, numa de gestdo participativa. Cada parceiro
cumpre atribui¢des especificas, assumindo as responsabilidades devidas para que o conjunto
tenha um funcionamento harmonioso. As Institui¢des de Ensino Superior acumulam vérias

fungdes e assumem o papel de mediador entre os movimentos sociais.

° Fonte: ANDRADE, Marcia Regina ¢ DI PIERRO, Maria Clara. As aprendizagens e os desafios na
implemanta¢do do Programa Nacional de Educa¢do da Reforma Agraria. Sdo Paulo: Acdo Educativa, 2004. P.
37-60.

' Fonte: BRASIL. Manual de operagdes - Pronera. Brasilia - Ministério do Desenvolvimento Agrario - MDA,
Instituto Nacional de Coloniza¢do e Reforma Agraria. 2001



O Incra responde pela tramitagdo burocratica do projeto; € responsavel pela elaboracao
dos projetos, em didlogo como os parceiros; assume também a execucdo e o acompanhamento
pedagogico das acgdes educativas, bem como a gestdo dos recursos financeiros. Os
Movimentos Sociais respondem pela mobilizacgdo da populagdo nas comunidades,
identificando a demanda potencial e acompanhando a execucdo das atividades, bem como a
aplicacdo dos recursos conforme o Plano de Trabalho do convénio. As Superintendéncias
Regionais do Incra (SRs) tém o papel de articuladoras das partes envolvidas, identificando as
demandas educacionais das comunidades assentadas e também acompanhando a aplicacdo
dos recursos financeiros. As Secretarias Estaduais e Municipais de Educacio tém a atribuicio
definida no Manual de Operagdes para “garantir a implantacdo dos projetos no ambito
estadual ou municipal, bem como criar estratégias de continuidade para as a¢des educativas
iniciadas pelo programa” (Manual de Operagdes Pronera, 2001). A infraestrutura necessaria
ao bom funcionamento das salas de aula ¢ responsabilidade conjunta dos movimentos sociais,
SRs e Secretarias estaduais ou municipais de educagio.

A habilitacdo dos projetos que fazem parte do Programa passa primeiramente pela
Comissdo Executiva, que verifica a conformidade dos critérios de elegibilidade, e pela
Comiss3o Pedagogica, que emite um parecer técnico sob os conteudos pedagogicos e
metodoldgicos, para posteriormente serem julgados por um Colegiado Executivo da
Coordenacdo Nacional, que analisa a observincia das orientagdes gerais e diretrizes do
programa. Os projetos devem assegurar as condi¢cdes minimas de infraestrutura para o
funcionamento e acesso as salas de aula, apresentar uma demanda potencial para as agdes
educativas e nimero suficiente de monitores para atender as exigéncias pedagogicas. Uma
condi¢do fundamental para aprovacdo do projeto ¢ a comprovacdo da parceria, materializada
por uma carta dos movimentos sociais envolvidos. Os projetos habilitados sdo implementados
mediante a formalizag¢do do convénio entre a Superintendéncia Nacional do Incra e a
institui¢do proponente.

Para sua funcionalidade ¢ concebida uma cadeia pedagdgica com a seguinte
progressdo: um professor universitdrio para cada cinco estudantes universitarios € cinco
coordenadores locais, que devem acompanhar 50 monitores que, por sua vez, trabalhardo com
1000 alunos alfabetizandos. Ha variagdes nessa cadeia conforme as especificidades regionais.
Os professores universitarios devem dispor de 40 horas mensais destinadas a viabilizagao das
acOes de capacitacdo e escolarizagdo dos monitores e coordenadores locais. Aos estudantes
universitarios ¢ exigida uma dedicacdo de 80 horas mensais, recebendo uma bolsa. Os

coordenadores locais sdo representantes dos movimentos sociais € dos assentamentos. Para se



tornarem coordenadores devem ser aprovados em avaliacdo escrita ou oral, aplicada pela
universidade. Eles possuem uma jornada semelhante a dos estudantes e acompanham 10
classes de 20 alunos. Também contam com bolsa mensal. Os monitores também sdo
selecionados pelos mesmos critérios que os coordenadores locais, devendo ter o maior nivel
de escolaridade possivel entre os trabalhadores assentados. Precisam se dedicar ao exercicio
da docéncia por 80 horas mensais.

O Programa propde desenvolver acdes educativas em diferentes niveis de ensino para
atender as demandas sociais por educacdo nos assentamentos da reforma agraria, a saber:
alfabetizagdo de jovens e adultos assentados; escolarizagcdo nos niveis Fundamental, Médio e
Superior, e formagdo continuada de educadores que atuam no ensino de criangas, jovens €
adultos nos assentamentos; formacdo técnico-profissional para as areas de producdo e
administra¢do rural; produ¢do de materiais didaticos a partir das demandas das atividades
citadas.

A Educagdo de Jovens e Adultos é a modalidade educativa considerada prioritaria,
porque atende a necessidade dos assentados jovens e adultos de dominarem a leitura e a
escrita, além dos conhecimentos basicos de matematica e estudos das ciéncias da natureza.
Essa modalidade abrange trés tipos de atividades: a primeira ¢ o processo de alfabetizacdo,
realizado em salas de aulas distribuidas nos assentamentos, com dura¢do minima de 400
horas/aula presenciais, tendo o aluno, ao término do curso, “que dominar o processo de
constru¢do do conhecimento de modo a ser capaz de produzir um pequeno texto
minimamente articulado, a partir de seu proprio vocabulario” (Manual de Operagdes Pronera,
2001); os monitores da EJA, por sua vez, elevam sua escolaridade no ensino fundamental
supletivo, e recebem capacitacdo pedagdgica para atuarem como agentes multiplicadores da
escolarizacdo nos assentamentos; a terceira atividade reside na capacitacdo dos coordenadores
locais, preparando-os para atuarem como liderangas comunitarias.

Segundo Hage (2007), até¢ 2004, o Pronera havia atendido cerca de 187 mil jovens e
adultos, incluindo alfabetizacdo de jovens e adultos assentados, escolariza¢do nos niveis
Fundamental, Médio e Superior, formacdo continuada de educadores e técnico-profissional
para as areas de produgdo e administracdo rural. O atendimento do Programa nos anos de
2005 e 2006 revelam a ampliagdo da cobertura do Programa ao evidenciar um numero de
beneficiarios de 130.950 assentados nos trés niveis de ensino. Isso refor¢a a meta da EJA de
ser uma modalidade educativa prioritaria para o Programa, como consta no Manual de

Operagdes do PRONERA (2001).



3.4 O desafio de superar o analfabetismo em um novo Programa de Alfabetizacio

Em 2002, Luis Inédcio Lula da Silva assumiu o compromisso de desenvolver politicas
que viessem a acabar com a fome e o analfabetismo, afirmando que o Brasil ndo poderia
esperar para “virar a pagina da historia de milhdes de pessoas que ainda ndo adquiriram o
direito de ler e escrever”. Atribuiu a0 Ministério da Educacdo a responsabilidade de tratar o
problema do analfabetismo no pais e criou a Secretaria Extraordindria de Erradica¢do do
Analfabetismo que assumiu a coordenag@o do Programa Brasil Alfabetizado. Essa Secretaria

integrou-se a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagio e Diversidade (SECAD).

3.4.1 Programa Brasil Alfabetizado

Em setembro de 2003, foi langado o Programa Brasil Alfabetizado'', cujo objetivo ¢
combater o analfabetismo ¢ melhorar a taxa de escolaridade dos brasileiros, jovens, adultos e
idosos. Foram firmados convénios com 151 prefeituras, 17 Estados, 5 Instituicdes de Ensino
Superior e 17 Ongs, beneficiando 2.462 municipios. O MEC assumiu a tarefa de inverter as
prioridades e cumprir a Constitui¢do, ou seja, assumir o compromisso com a alfabetizacdo de
20 milh&es de brasileiros, incluindo os analfabetos funcionais.

Sua operacionalizagdo foi feita pela Secretaria Extraordinéaria Nacional de Erradicagao
do Analfabetismo (SEEA), que trabalha em parceria com organismos governamentais € nio-
governamentais com experiéncia na alfabetizac¢do de jovens e adultos. Benificiando:

v Jovens e adultos, com 15 anos ou mais, e idosos ndo alfabetizados;

v Professores da educagio basica da rede publica dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;

v’ Professores ndo habilitados para o magistério, em exercicio na rede publica dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios;

v Educadores populares, que deverdo ter, no minimo nivel médio de escolaridade;

v" Coordenadores de turmas;

v’ Tradutores intérpretes de LIBRAS.

""" Fonte: Guia do Programa Brasil Alfabetizado 2007.



O pagamento ¢ feito através de uma bolsa mensal para os alfabetizadores, incluindo
aqueles que atendem turmas com alfabetizandos com necessidades educacionais especiais ou
a populagdo carcerdria, bem como jovens em cumprimento de medidas sdcio-educativas. Os
estados e municipios recebem, por meio de transferéncia automatica, recursos para o
financiamento de ag¢des de apoio a alfabetizacdo de jovens e adultos: formacdo de
alfabetizadores e coordenadores de turmas; aquisicdo de material escolar; aquisi¢do de
material de apoio para o alfabetizador; aquisicdo de géneros alimenticios; transporte de
alfabetizandos e aquisi¢do de material pedagdgico.

Cada alfabetizador pode atender até 25 alfabetizandos, e cada coordenador de turma
acompanha entre 15 e 20 turmas. Com a carga hordria total de 240/horas para curso de 6
meses; 280/horas para curso de 7 meses; 320/horas para curso de 8 meses. A carga horaria
semanal ¢ de, no minimo, 10 horas em 4 dias por semana, reservando o quinto dia para a
formag@o continuada.

Para otimizar os esfor¢os destinados a alfabetizacdo de jovens e adultos é importante
que a entidade proponente realize parcerias e articulagdes locais com outros orgidos do
governo municipal, estadual e federal. Assim, a passagem pela turma de alfabetizacdo ¢
apenas o inicio do processo de letramento'? e, para que os jovens e adultos possam
efetivamente considerar-se alfabetizados, ¢ necessario que haja a continuidade dos estudos
nas turmas de EJA. Dessa forma, deve ser estabelecida uma estratégia de articulagdo entre o
Gestor local do Programa Brasil Alfabetizado e o coordenador de EJA da localidade, tendo
em vista o atendimento dos egressos do programa por meio da oferta de vagas na Rede de
Ensino local.

A proposta caracteriza-se por deixar para que cada entidade proponente elabore seu
Plano Pedagdgico de Alfabetizagdo. O gestor local descreve as orientacdes teodricas e os
autores que embasam a proposta e a defini¢do desses fundamentos fundamentam a escolha da
metodologia adotada, a qual deve estar em consonancia com as abordagens conceituais e
linhas tedricas. A metodologia deve ser descrita de forma coerente com as estratégias, os
materiais e recursos didaticos escolhidos, assim como a avaliagdo da aprendizagem dos
alfabetizandos.

O Brasil Alfabetizado foi apresentado pela midia como uma espécie de solugdo para o
analfabetismo que, no inicio do século XXI. Dados apresentados pelo IBGE/PNAD 2005
demonstram o fato de que, dois anos apo6s sua implementagao, ¢ tendo sido gastos um total de

aproximadamente R$ 330 milhdes no biénio 2003/2005, a queda percentual no nimero de

12 Termo utilizado no Manual Operacional do Programa Brasil Alfabetizado.



analfabetos absolutos situou-se no reduzido patamar de 0,3% (Di Pierro, 2003).

3.4.2 O Programa Brasil Alfabetizado e 0o PDE

O Plano de Desenvolvimento da Educagdo propde investir na educacdo basica e
pretende envolver pais, alunos, professores ¢ gestores, em iniciativas que busquem o sucesso
e a permanéncia do aluno na escola. A principal agdo do PDE, inclusive em termos de
recursos, € o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo. Este programa se constitui
em uma assessoria técnica ou financeira orientada por um instrumento denominado PAR
(Programa e Acg¢do Articulada), que prioriza os municipios com o pior indice de
desenvolvimento da educagdo basica. Com isso, pela primeira vez, terdo acesso aos recursos
da Unido municipios sem condi¢do técnica de participar dos programas do MEC, ou dos
governos estaduais. Contudo, a utilizagdo de um indice incompleto como o Ideb, que analisa
todo o sistema educacional a partir do desempenho dos alunos e do fluxo escolar, pode impor
dificuldades no cumprimento das metas para os municipios. A auséncia de dados sobre a
infra-estrutura das escolas e as condi¢des de trabalho dos professores no Ideb dificultara a
ciéncia dos problemas reais a serem superados.

O Programa Brasil Alfabetizado, em 2007, passou por uma reformulac¢do (incorpora
algumas propostas do PDE) e comeca a trabalhar com professores da rede publica. No
passado, o MEC priorizou parcerias com ONGs, mas ndo conseguiu abranger as regides mais
afastadas e com maiores indices de analfabetismo. O ministro Haddad, no documento
“Exposi¢do de Motivos™", dirigido ao presidente Lula, diz que “0 novo desenho do Programa
pretende exatamente enfrentar o desafio onde, territorialmente, ele ¢ mais agudo e espera-se
que a tarefa seja concluida em prazos compativeis com os compromissos propostos pelo
Plano Nacional de Educacdo”. No que se refere ao analfabetismo, o PNE propde sua
erradicagdo até 2011.

Outra mudanga refere-se ao uso dos recursos transferidos a estados, municipios e ao
Distrito Federal. Além da utilizacdo dos recursos para a formagdo de alfabetizadores e
coordenadores (maximo de 60%), o que ja era previsto nos anos anteriores, a resolu¢do que

estabeleceu os critérios e procedimentos para a execugdo do Programa em 2007 permitiu o

" Haddad anuncia mudangas no Programa Brasil Alfabetizado. Disponivel em: http://acaoeducativa.org.br.
Acesso em: 28/04/2008.



pagamento de transporte de alfabetizandos (até 20%), a aquisi¢@o de géneros alimenticios (até
30%), de material escolar (méximo de 5%) e material pedagdgico (até 15%).

Pela primeira vez na histdria, o governo federal financiard a compra de material
didatico escolhido pelos gestores das respectivas redes atendidas por um programa de
alfabetizagdo. O Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos funciona de maneira semelhante aos programas voltados ao ensino fundamental e ao
ensino médio.

A nova resolu¢do do Brasil Alfabetizado também recomenda que as instituigdes
parceiras, precisam tratar das condi¢des para a realizagdo de exames oftalmologicos e
distribuicdo de o6culos aos alfabetizandos que apresentem problemas visuais.

E por fim, serdo oferecidas duas certificacdes aos municipios que se destacarem nas
acdes de alfabetizacdo: “Municipio Livre do Analfabetismo” (para aqueles que atingirem mais
de 97% de alfabetizagdo) e “Municipio Alfabetizador” (para aqueles que reduzirem em pelo
menos 50% a taxa de analfabetismo até 2010, com base nos dados do Censo Demografico do

IBGE).

3.5 Os Programas Federais de Alfabetizacdo e os Debates na Década da Educacio

Confrontando as concepgdes e as metodologias dos Programas Federais de
Alfabetizacdo com os debates que ocorreram durante a Década da Educagdo (abordados no
capitulo anterior), podemos perceber que, historicamente, os Programas de Alfabetizacdo
foram se constituindo a partir de ideias excludentes e produtoras de desigualdades, tanto de
classe social como de educagdo. A concepgdo que possuem do sujeito que dela faz parte, ¢
de:

a) um sujeito analfabeto, visto como alguém indefeso, incapaz e infantil, que precisa da
ajuda de todos para sanar a miséria social provocada pelo analfabetismo. Nespoli e Baido
(2004) acrescentam que essa ideologia ¢ percebida na sociedade de um modo geral, e
alguns programas de alfabetizacdo até trazem implicita a ideia de que os analfabetos
precisam de “tutores” para prosseguirem em sua caminhada na vida, e que para serem

“alguém”, precisam ser “adotados™"*.

'* De abrangéncia nacional, a Campanha Adote um Aluno do Programa AlfaSol mobiliza recurso junto as
pessoas fisicas, que por R$ 21,00 por més, durante 6 meses, adotam um analfabeto.



Essa concep¢do ndo compreende, como destacou Freire (2001, p. 18), “que o
analfabetismo ndo ¢ nem uma chaga, nem uma erva daninha a ser erradicada, nem tampouco
uma enfermidade, mas uma das expressdes concretas de uma situacdo social injusta”. Dessa
maneira, o estigma do analfabeto como alguém que precisa ser adotado tem contribuido para
manter a imagem de que, quem ndo sabe ler e escrever é uma pessoa incapaz, passiva de
adocdo, de ajuda, de uma acdo assistencialista, ja que, na ado¢do de um aluno, corre-se o risco
de forjar uma solidariedade, pois apela-se para a participagdo individual como probabilidade
de eliminacdo do analfabetismo e cria-se um imposto moralmente compulsdrio sobre o maior
contingente da populagido, transferindo para ela a responsabilidade da melhora ou piora de
suas condigdes. Assim, segundo Haddad e Di Pierro (2000) apela-se para o investimento
monetario dos individuos como solu¢@o que poderia, nessa estranha 16gica, mudar destinos.

Para a EJA isso significa uma atuacdo estatal caracterizada por intervencdes
focalizadas e com carater compensatdrio, como ¢é o caso dos programas AlfaSol, PRONERA,
PLANFOR e do Programa Brasil Alfabetizado. Todos esses programas foram ou sdo
desenvolvidos com a participacdo de empresas, sindicatos e federa¢des, caracterizando uma
mobilizacdo da sociedade civil na oferta de EJA, sob o regime de parceria e ndo refletindo a
busca de uma formagdo integral do sujeito, que o capacite para o exercicio pleno de sua
cidadania. Ao contrario, eles parecem buscar tdo somente a queda das estatisticas de
analfabetos no Brasil, atendendo os interesses postos pela globalizagdo da economia e dos
seus financiadores.

Ratto (2003, p.270) reforca a ideia de que as proprias instituigdes governamentais
atribuem imagens negativas aos analfabetos e, como exemplo desses esteredtipos, utiliza o
seguinte texto que foi veiculado em uma propaganda institucional brasileira em 1992: “todo
ser humano, para ser totalmente humano, precisa de educacdo e instru¢do. Esse € um direito
que nunca deve ser negado, porque todas as vezes que esse direito ¢ negado, um ser humano
ndo ¢ mais humano”. Evidencia-se assim mais uma vez o estigma que os analfabetos
carregam. A sociedade aprendeu a vé-los como incapazes, “cabecas-duras”, portadores de
uma ‘“chaga sem cura”; de um “mal a ser extirpado”. E eles, os analfabetos,
consequentemente, também aprenderam a se comportar como incapazes diante das exigéncias
sociais, acreditando nao ter chance, pois estariam irremediavelmente condenados a exclusao
social. Isso porque sdo analfabetos. E assim se consideram numa situagdo muito ruim,
perdidos e sem saida, necessitando de salvacdo. Sendo que a saida encontrada, muitas vezes,

vem sob a forma de Programas de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos.



A necessidade de assumir concepgdes de educagdo e de alfabetiza¢do de jovens e
adultos contrarias a ideologia acima descrita sdo fundamentais. A afirmag¢do de Freire (2001b,
p. 11): “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”, demonstra uma visdo atual e ampla
sobre os saberes e mostra que eles vao além dos Programas e das politicas publicas, que
trabalharam sempre na mesma perspectiva: aliviar o estigma do analfabetismo, ou de
melhorar a ferida, a chaga, a vergonha nacional da falta de acesso a escolariza¢do no tempo
adequado.

b) e jovem, que depois de ter se afastado da escola, a ela retorna devido as necessidades do
proprio mercado de trabalho, que exige mais escolaridade para que possa continuar
trabalhando. E, nesse retorno a escola, os jovens deparam-se com programas aligeirados,
sem continuidade, ou muitas vezes com formagdo profissional mal qualificada para
trabalhar com esse jovem em uma sala de adultos e idosos. Esses sujeitos, além de jovens,
sdo trabalhadores urbanos (com experiéncia profissional ou com expectativa de (re)
inser¢do no mercado de trabalho) com objetivos e expectativas diferenciadas do sujeito
analfabeto, que nunca, ou pouco frequentou a escola.

Como destaca Oliveira (1992), falar do sujeito da EJA n3o nos remete apenas a uma
questdo de especificidade etaria, mas, primordialmente, a uma questdo de especificidade
cultural. Isto &, apesar do corte por idade, esse territorio da educag¢do nao diz respeito a
reflexdes e agdes educativas dirigidas a qualquer jovem ou adulto, mas delimita um grupo de
pessoas relativamente homogéneo no interior da diversidade de grupos culturais da sociedade
contemporanea. Em outras palavras, os sujeitos da aprendizagem na EJA sdo homens e
mulheres que, empregados ou ndo, moradores de periferias ou favelas, pais e/ou maes,
buscam uma melhor inser¢cdo no mercado de trabalho, assim como melhores e maiores
possibilidades de acesso a cultura letrada e aos bens socio-econdmicos e culturais. Beisiegel
(2003) acrescenta que: “ [...] enquanto um novo projeto mais satisfatério de futuro nao puder
ser construido a partir dos escombros produzidos pelas exigéncias do processo de inser¢cao do
Pais na economia mundializada, é preciso assegurar, pelo menos, uma educacdo que
realmente ajude os educandos na plena afirmagdo dos direitos da cidadania”.

Essa afirma¢do dos direitos da cidadania acontecera quando, além da alfabetizacao,
representada por programas emergenciais, ocorrer um verdadeiro comprometimento das
politicas publicas com a EJA. Para Soares (2008), os numeros do IBGE sdo claros, e apontam
cerca de 16 milhdes de brasileiros com 15 anos ou mais sem acesso ao dominio da leitura e da
escrita e essa populacdo tem sido “alvo” de sucessivas campanhas (CNEA, 1947 a 1963;

Mobral, de 1969 a 1985; AlfaSol, de 1996 aos dias de hoje, e, atualmente o Programa Brasil



Alfabetizado) com resultados pouco expressivos se comparados ao montante de recursos
disponibilizados, o que aponta um certo descompromisso para com essa modalidade de
ensino. Descompromisso esse que ndo garante a continuidade dos estudos aos educandos que
frequentam a sala de aula dos programas de alfabetizagcdo. Ao analisar o atual Programa de
Alfabetizagdo Federal, o Brasil Alfabetizado, Vera Masagdo" considera que o MEC deveria
priorizar o ensino regular na educag¢do de jovens e adultos, pois o programa prevé que o
jovem ou o adulto analfabeto se alfabetize primeiro para depois ser encaminhado a turmas de
EJA, e, segundo ela, essa estratégia ndo garante que o aluno se mantenha na escola
posteriormente, ja que a passagem da alfabetizacdo para a EJA ndo se realiza. Assim, ¢
preciso investir diretamente na escola para adultos e ndo em campanhas de alfabetizagao.
Torna-se necessaria a ampliacdo do atendimento a EJA, pois cerca da metade dos jovens e
adultos atendidos pelo programa Brasil Alfabetizado ndo sdo, de fato, analfabetos, mas
analfabetos funcionais, ou seja, sdo jovens e adultos com dominio precario da leitura, da
escrita e do célculo. As politicas sociais estatais focalizadas para esse setor tem contribuido
para a negacdo do principio universalista dos direitos sociais. Dessa forma, a educagdo deixa
de ser vista como um direito de cidadania e torna-se uma mercadoria adquirida por aqueles
que podem pagar, ou oferecida de forma emergencial para aqueles que dependem da protecio
estatal.

O desafio de expansdo do atendimento escolar de jovens e adultos ja ndo se refere
apenas a populacdo que jamais foi a escola (os analfabetos), mas se estende aquela que
frequentou os bancos escolares e ndo obteve aprendizagem suficiente. Assim ndo pode
participar plenamente das discussdes que definem os rumos do pais e ndo seguiram sua
formacao escolar ao longo da vida (Haddad e Di Pierro, 2000). Percebe-se que a medida que o
analfabetismo vai sendo superado e que um niimero cada vez maior de pessoas aprende a ler e
a escrever, nao necessariamente se incorpora essas atividades a pratica da leitura e da escrita,
pois falta a competéncia necessaria para se envolver com essas atividades em sua vida didria
(pois ndo l€em livros, jornais, revistas, ndo redigem, etc). H4 uma geracdo de novos
contingentes de analfabetos funcionais e isso deve-se a ag@o deficiente dos sistemas regulares
de ensino, a restricdo de direitos legais, a insuficiéncia da cobertura dos servigos face a
demanda, aos limites de financiamento e, em especial, a omissdo do Governo Federal na

inducdo e coordenacdo de iniciativas para essa modalidade de ensino.

% Coordenadora de programas da Organizagio Nao-Governamental (ONG) Acdo Educativa. Noticia publicada
na “Tribuna Imprensa,” em 27 de abril de 2008. Disponivel no site: www. Tribunaimprensa.com.br, Acesso em:
janeiro de 2009.



Dessa maneira, ¢ um equivoco continuar com Programas de alfabetizacdo de adultos
que possuem apenas uma visdo utilitarista, com agdes paliativas, que mascaram uma
problematica maior. Para agravar a situagdo, essas campanhas ndo tém uma definicdo de
recursos suficientes para a realizagdo das acdes educativas ¢ ndo contam com profissionais
competentes e qualificados. Favero, Rummert e De Vargas (1999) destacam também o efeito
pernicioso da perspectiva assistencialista que concebe a EJA como uma acdo de carater
voluntario, marcada por um cunho de doag¢do, favor, missdo, movida por uma solidariedade
concebida na perspectiva liberal de ajuda aos mais pobres, de caridade para com os

desfavorecidos,

[...] tais representagdes, além de desprofissionalizar o educador de jovens e adultos e
a propria agdo educativa com eles desenvolvida, distancia a Educagdo de Jovens e
Adultos de um estatuto proprio, que subsidie a formulagdo de propostas tedrico-
metodoldgicas compativeis com as vivéncias e os saberes daqueles aos quais se
destina. Perde-se, assim, a possibilidade de nortear a Educacdo de Jovens e Adultos
conforme os fundamentos da educagdo unitiria que visa superar a distingdo
qualitativa entre a formagdo daqueles que concebem e dirigem da daqueles que
executam e sdo subordinados (p.7).

Os Programas de Alfabetizagdo ndo devem ser separados da Educacdo de Jovens e
Adultos, mas precisam garantir a continuidade de estudos e para isso tém que ser planejados,
executados e avaliados como uma a¢do educacional em sintonia com uma politica publica
permanente. A natureza da a¢do via projetos de alfabetizagdo coloca intimeras barreiras e
empecilhos que se materializam no valor da bolsa, no atraso do pagamento, na visdo
voluntarista dos alfabetizadores, no tempo de execucdo, no espago selecionado para a
realizagdo da agdo, nos recursos dispensados. Essa fragmentagdo da politica educacional tem
se configurado como um dos problemas para a EJA. Somente com a possibilidade de se
avancar para uma politica mais universalista, ¢ que a EJA avangaria também na defini¢do de
um campo especifico de pratica e reflexdo pedagogica, superando o paradigma da educagado
compensatoria, em prol de uma visdo que articule a educacdo bésica e a educac¢do continuada
como direito de todos.

Sem duvida, a perspectiva assistencialista da educacdo de jovens e adultos limita as
condigdes de se ofertar aos educadores uma formagdo adequada, que considere as
especificidades do publico dessa modalidade educativa. E essa visdo e esse posicionamento

ndo estdo presentes somente nos Programas Federais, mas perpassam outras instituicdes da



sociedade, como destaca Haddad (1989), que observou essa tendéncia assistencialista também
nas Universidades, em estudo sobre o vinculo das IES com a promocdo de programas de
educagdo de adultos. Ele constatou que a intervencdo mais frequente nessa area era a
prestacdo de servigos a seus proprios funciondrios, em grande parte como ac¢do de carater
social, sem vinculo com os Centros de Educacdo. Corraza e Mazzilli (2002) acrescentam que,
sem desmerecer o papel das Universidades, ndo é considerado no momento das parcerias com
os Programas de Alfabetiza¢do Nacionais, a inexperiéncia de muitas delas com a EJA, ja que
ndo sdo todas as IES que realizam trabalhos nessa area, e sugerem que seria oportuno
envolver nessa tarefa, como parte das parcerias, os movimentos sociais de base, que vém
acumulando experiéncia em alfabetizacdo hd muitos anos.

Rummert e Ventura (2007) enfatizam que as acdes da EJA permanecem centradas nas
politicas focais, fragmentadas e fragmentadoras do tecido social. E mesmo o atual programa
do Governo Federal (embora incorporando gradualmente as criticas e sendo reformulado),
possui semelhangas com outras iniciativas tomadas com o mesmo objetivo ao longo das
ultimas décadas. Em sua primeira fase, eram evidentes muitas semelhangas com o Programa
Alfabetizagdo Solidaria, pois nos primeiros anos o repasse de recursos financeiros do Brasil
Alfabetizado era realizado por meio de convénios indistintamente realizados com as

secretarias de educacdo ou institui¢des interessadas.

Questionava-se, desde o inicio, seu carater de campanha, as bases de sua concepgio,
analogas as de tantas iniciativas fracassadas ja implementadas em outros periodos
histéricos — como o0 MOBRAL ¢ o ALFASOL (PAS) — e a desconsideragdo de
amplo conjunto de trabalhos que evidenciam as fragilidades e limites de tais
iniciativas. Dialogos entre a SECAD e especialistas da area, ao longo periodo de
implementacdo do Brasil Alfabetizado, resultaram em algumas alteragdes no
Programa'’. Entretanto, os ajustes e tentativas de acerto tém se limitado a
aprimoramentos de uma mesma logica, sem que se rompa com os fundamentos da
concepgdo de programa emergencial que o estrutura (Id. Ibidem. p.36)

Mesmo considerando esses ajustes, o formato do Programa permite que continuem
sendo destinados recursos publicos a instituigdes privadas, o que implica na redugdo da

presenca do Estado na area social e a auséncia de compromisso com a consolidagdo da EJA

' Dentre as reformulag¢des, segundo o0 MEC, destacam-se: a ampliacio do periodo de alfabetizagdo (de seis para
oito meses); aumento nos recursos para a formagao dos alfabetizadores; estabelecimento de um piso para a bolsa
do alfabetizador; implantagcdo de um sistema integrado de monitoramento e avaliagdo do Programa; e aumento
do percentual de recursos para estados e municipios para que facam a inser¢@o dos alfabetizados nos sistemas de
ensino, mudangas nos critérios e procedimentos para a distribuicdo dos recursos financeiros. Fonte:
http://portal.mec.gov.br/secad/. Acesso em: 13/02/2008.



nos sistemas publicos de ensino. J& que convocar empresas privadas para atuar em
Campanhas de Alfabetizacdo €, de certa forma, temerdrio, devido aos objetivos e interesses do
capital que apresentam em sua génese, principalmente quanto a necessidade constante que
possuem de alcangar lucros. A proposta somente pode ser viavel, desde que o Estado
permaneca a frente dessas acdes publicas. A educagdo, pela necessidade de oferta equitativa,
tem que obrigatoriamente estar sob o controle direto do Estado, se essa idéia for distorcida,
pode-se considerar que essas contribui¢des particulares desobrigam os setores publicos de
financiarem o Ensino de Jovens e Adultos, o que ndo é positivo nem coerente com o papel
que o Estado tem de desempenbhar.

Evidencia-se, infelizmente, que os Programas Federais de Alfabetizagdo,
caracterizam-se por ser um rearranjo do mesmo pensamento hegemdnico que tem gerado, ao
longo da histéria, um conjunto de propostas com vistas a atender, prioritariamente, as
necessidades do capital. As ldgicas que presidem os programas reeditam o mesmo Viés
discriminatério que tem orientado a EJA ao longo de sua histéria. Perpetuam-se ainda as
acdes focais e em carater de parceria, insuficientes para universalizar a educagdo basica no
Brasil. Dessa forma, os programas até agora efetivados, além de representarem expressdes de
uma politica fragmentada para a educacdo da classe trabalhadora, apontam, em seu contetdo,
para a persisténcia do carater seletivo do sistema educacional brasileiro, mantendo uma
parcela significativa da populagdo a margem do processo de escolarizagdo, substituido por
mecanismos de certificacdo. Soares (2005), em entrevista'’, considera também timidas as
iniciativas para atender satisfatoriamente as necessidades da educacdo de jovens e adultos no
Brasil e diz que o programa Brasil Alfabetizado caracteriza-se com acdes descontinuas
resumidas as iniciativas de alfabetiza¢do e também que o programa Fazendo Escola'® ¢ um

remendo para cobrir a auséncia de recursos via FUNDEF. Assim, hd uma frustracdo ao se

7 Entrevista do professor Ledncio Soares ao site Observatorio da Educagio, sobre a EJA no Brasil, em 18 de
dezembro de 2005. Disponivel em: www.observatoriodaeducacao.org.br

80 Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para atendimento a Educacdo de Jovens e Adultos — Fazendo
Escola, foi instituido pela resolu¢do CD/FNDE/0S5, de 02 de abril de 2003. Apresenta como objetivo: contribuir
para enfrentar o analfabetismo e baixa escolaridade da populagdo de jovens e adultos que ndo completou o
Ensino Fundamental. O programa ¢ desenvolvido pelo MEC em conjunto com os governos estaduais e
municipais, por meio de transferéncia, em carater suplementar, de recursos administrativos pelo FNDE. Embora
no formato atual o Programa date de 2003, para compreender sua logica é necessario retroceder ao Programa
Recomeco, compreendendo sua relagdo com o Fundef. Com a exclus@o da EJA dos recursos financeiros do
Fundef, a modalidade permaneceu sem recursos da Unido até 2001, quando foi criado o Programa Recomeco.
Financiado com recursos do Fundo de Amparo a Pobreza, criado em 2000 no Governo Fernando Henrique
Cardoso para financiar projetos de assisténcia social, o Programa Recomego tinha duragdo prevista de 2001 até
2003 e consistia na transferéncia de recursos financeiros aos estados e municipios selecionados. O objetivo deste
programa era contribuir para enfrentar o analfabetismo e a baixa escolaridade dos bolsdes de pobreza do pais.
Fonte: RUMMERT, Sonia M; VENTURA; PEREIRA, Jaqueline. Politicas Publicas para Educacio de Jovens e
Adultos no Brasil: a permanente (re) constru¢do da subalternidade — consideragdes sobre os Programas Brasil
Alfabetizado e Fazendo Escola. Educar, 2007, p. 29-45.



constatar que, de governo em governo, perduram campanhas/programas peridédicos de agdes
voluntarias, onde a educagdo das pessoas que ndo se escolarizaram ndo constitui uma
prioridade na agenda politica, afirmam Arroyo e Dayrell (2007). Distor¢do ideoldgica,
propria de uma postura neoliberal, em que se busca deslocar os deveres do Estado para as
acOes individuais. Ou seja, o sucesso ou o fracasso dos Programas ndo estd nas diretrizes
governamentais, mas em cada individuo. Isso, de certa forma, tira a responsabilidade do
Estado em relac@o aos Programas de Alfabetizacao.

O reconhecimento da EJA como modalidade da educacdo basica ganha espaco no
plano formal e dados apresentados pelo MEC apontam para a ampliacdo do atendimento e
para o aumento no or¢amento para com a Educagdo de Jovens e Adultos. Mas a atuagdo do
Governo Federal continua predominantemente centrada em niimeros grandiosos de Programas
de Alfabetizagdo, cujos resultados estdo longe do anunciado.

Essa constatacdo aponta para o fato de que ndo dispomos, até hoje, de politicas que
superem acdes de governo implementadas a partir de objetivos e critérios discutiveis e se
consolidem como politicas de Estado. Mesmo com os esfor¢os de alguns governos municipais
e estaduais'’, no sentido de consolidarem o espago da EJA como parte integrante do conjunto
de politicas publicas educacionais, as politicas induzidas pelo Governo Federal vém
reproduzindo a concepgdo assistencialista dessa modalidade educativa, cuja estrutura
organizacional e mecanismos de financiamento, ndo favorecem a consolidagdo capaz de
promover de forma continuada a Educacdo de Jovens e Adultos, que chega aos dias atuais
acumulando inimeras iniciativas oficiais, as quais se desenvolvem, ainda, de forma
distanciada dos idearios de Paulo Freire e ndo conseguem, de forma efetiva, garantir aos seus
educandos uma educagdo de qualidade, capaz de transformar o préprio sujeito e,

conseqiientemente, transformar a realidade vivida por ele.

1% Citamos os Foruns Estaduais € os Encontros Anuais de Educagdo de Jovens e Adultos, realizados por alguns
municipios e estados.



CONSIDERACOES FINAIS

A abertura a diversidade tem sido um trago da histéria da Educagdo de Jovens e
Adultos. Diversidade de educandos (adolescentes, jovens, adultos, idosos); diversidade de
niveis de escolarizagdo, de trajetdrias escolares e humanas; diversidade de agentes e
instituicdes que atuam nessa modalidade de ensino; diversidade de métodos, didaticas e
propostas educativas; diversidade de intengdes politicas, sociais e pedagodgicas. Essa
diversidade pode ser vista como heranga negativa, mas também, pode ser vista como riqueza
j& que sempre apareceu vinculada a um projeto de inclusdo do povo como sujeito de direitos.

Porém, as concepcdes de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos disseminadas na sociedade
brasileira, ao longo da histéria pelos Programas Federais de Alfabetizag¢do, reforgam a
deterioragdo da identidade social do sujeito analfabeto, enfatizando o carater ideoldgico dos
estigmas. A sociedade impde a rejeicdo, refor¢cando a ideia na qual os analfabetos sdo
considerados incapazes e prejudiciais a interagdo sadia da comunidade. Limita e delimita a
capacidade de agdo dos sujeitos estigmatizados, dando-lhes um tratamento de alguém que
deve concluir determinada etapa de sua escolarizagdo e ndo como sujeito e adulto
emancipados.

O numero de analfabetos, entre a populacdo de 15 anos ou mais, demonstra o quanto as
politicas educacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos foram sendo excludentes e
descompromissadas com grande parcela da populacdo. Esse analfabetismo estd intimamente
associado as baixas taxas de escolarizacdo e a uma profunda desigualdade na oferta de
oportunidades educacionais para a populacdo analfabeta ou insuficientemente escolarizada.
Trata-se da trajetdria de direitos de coletivos sociais, historicamente negados. Entre eles, de
um projeto de educacdo permanente. Assim, a sociedade acaba “vendo” como normal a EJA,
quando na verdade o normal seria o aluno estar/ter concluido o ensino regular.

Desse modo, defender apenas Programas de Alfabetizagdo ndo condiz com o
compromisso, com o dever que o Estado brasileiro tem para com a educa¢do. Independente de

se criar Programas de Alfabetizag¢do, torna-se necessdrio possibilitar condi¢cdes para uma



educag@o permanente para os educandos analfabetos: com recursos, concepgoes e estratégias,
por meio de acdes que respaldem ndo somente a escolarizacdo, mas que possibilitem o acesso
as condigdes de permanéncia na escola, a fim de alcangarem a conclusdo da educagdo basica e
continuidade escolar.

A Educagio de Jovens e Adultos ndo ¢ uma discussdo meramente terminologica, pois
interfere nas fungdes da educacdo de adultos e lhe d4 uma fungdo compensatdria. Fendmeno
novo, acentuado na década de 1990, a presenca significativa de adolescentes nos programas
de escolarizagdo antes dirigidos aos adultos é crescente. S3o jovens, muitas vezes egressos do
ensino regular, com dificuldades na sua escolarizag¢do, que acabam por criar novas demandas
para a EJA, tanto sob o ponto de vista das politicas educacionais, quanto dos desafios
pedagdgicos. A EJA ganha entdo, um carater utilitarista, de qualificagdo para o trabalho e a
educacdo supletiva converte-se em mecanismo de aceleracdo de estudos para os mesmos
adolescentes e jovens com baixo desempenho na escola regular.

A EJA gera um nicho de mercado autorizado pelo Estado: a mercantilizagdo da oferta
dessa modalidade de ensino. Assim, a expansdo das matriculas dessa modalidade de ensino
sdo reveladoras de que o acesso ao conhecimento ndo foi ainda democratizado em nosso pais.
E que, o processo de exclusdo da escola esta aliado a exclusdo de outros direitos de cidadania.
A educacdo deve representar emancipag¢do, humanizag¢do, para além das concepgdes
utilitaristas preconizadas pelos interesses do mercado, pois os sujeitos que ja vivenciaram a
negac¢do do direito a educagdo devem ter o acesso a uma educagdo que lhes possibilitem viver
novas e ricas relagdes, € ndo uma instrucao aligeirada, visando a mera certificagao.

Muitas das praticas alfabetizadoras ainda exercem a funcdo de ensinar o sujeito
analfabeto ler e escrever. Isso acentua o indice de analfabetos funcionais que sdo formados no
sistema de educagdo brasileiro. O analfabetismo funcional apresenta-se como um fendmeno
extenso, difundido em todas as faixas etarias, uma vez que a escolaridade média da populagao
e os niveis de aprendizagem alcancados situam-se abaixo dos minimos socialmente
necessarios. Segundo dados do Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF 2007),
elaborado pelo Instituto Paulo Montenegro e pela ONG Acdo Educativa, apenas 28% da
populagdo brasileira na faixa de 15 a 64 anos de idade sdo plenamente alfabetizados, 7% sdo
analfabetos e outros 25% estdo no nivel rudimentar de alfabetismo. Outros 40% dos
brasileiros se encontram no Nivel Basico de alfabetismo. Mais do que Programas de
Alfabetizagdo de Adultos (em 1967 o MOBRAL, nos anos 1990 AlfaSol, PRONERA,
PLANFOR e no momento atual o Programa Brasil Alfabetizado) e uma pretensa

escolarizacdo desenvolvida pelo ensino supletivo, torna-se urgente uma proposta para a EJA,



que garanta o acesso ao conhecimento, ndo permitindo que esses jovens e adultos retornem a
condi¢do de analfabetos funcionais, mas garantindo de fato a concretizacdo do ensino e
aprendizagem.

Os profissionais envolvidos com a Educacdo de Jovens e Adultos precisam possibilitar
a formacdo de cidaddos criticos e ativos. Exercer uma politica educacional na qual educandos
e educadores possam refletir juntos sobre o conhecimento produzido e que a¢des devem ser
implementadas no decorrer do processo educativo. A sociedade civil pode colaborar, mas,
sendo a EJA uma modalidade da educac¢do bdasica, com suas especificidades, faz-se
necessario, uma intencionalidade politica, académica, profissional e pedagogica. E essa
intencionalidade esta estritamente relacionada a formac¢do dos educadores, tornando-se
insustentavel o discurso de que qualquer pessoa ndo-habilitada atue em salas de Educagdo de
Jovens e Adultos.

Embora a Constituicdo assegure o direito universal a educa¢do em qualquer idade, as
politicas publicas em curso tendem a deslocar a escolarizacdo de jovens e adultos para o
terreno dos programas assistenciais que visam atenuar os efeitos perversos da exclusdo social.
Nesse deslocamento, a responsabilidade publica pela oferta da educacdo bésica a populagio
jovem e adulta vem sendo progressivamente transferida do aparato governamental para a
sociedade civil, especialmente por meio de estratégias de convénio com as mais variadas
organizacdes sociais como: ONGs, associagdes, igrejas, entidades empresariais. Organizagdes
que muitas vezes assumem uma fun¢do para a qual ndo estdo preparadas e/ou apenas querem
ter acesso aos recursos financeiros. Como afirma Gentilli (2003), ¢ obrigacdo do Estado,
assegurar aos jovens e adultos trabalhadores o direito a educagdo publica, gratuita e de
qualidade, garantindo que ela se dé€, prioritariamente, com o aproveitamento da estrutura
publica de ensino, capacitada nos planos tedrico e metodoldgico, profissional e material para
um atendimento pedagogico adequado as especificidades dessa modalidade de ensino.

Cabe afirmar que, se tivéssemos como referéncia um projeto de sociedade que
considerasse as necessidades e os interesses do povo (numa sociedade regida pelo capital,
compreendemos por povo a classe trabalhadora) a eficiéncia dos Programas de Alfabetizacdo
de Jovens e Adultos seria com certeza eficaz. Pois, alguns programas possuem uma boa
diretriz, mas o contexto social, econdmico e politico € totalmente desfavoravel para sua
concretizagdo. Assim, o modelo de sociedade continua a produzir a exclusao social.

A Educacdo de Jovens e Adultos ainda tem um novo e longo caminho a percorrer para
que se efetive realmente como educagdo permanente. Somente agdes no ambito das reformas

educacionais, somadas ao compromisso politico e social de todas as instancias envolvidas no



processo de efetivagdo das politicas que visam a universaliza¢do do ensino poderdo contribuir
com 0s avangos necessarios, para que a EJA se concretize como aprendizagem para um futuro

viavel.
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