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Resumo

Esta pesquisa centrou-se na analise de como se constituiu a Educagdo de Jovens e Adultos - EJA,
enquanto politica de elevagdo de escolaridade no municipio de Sdo Leopoldo-RS, vista pela
perspectiva dos sujeitos imbricados em sua concretizagdo. Foi desenvolvida considerando o periodo
de 1996 a 2010, envolvendo a cria¢do e implantacdo do Projeto “Aprender ¢ Possivel” — Projeto de
Alfabetizagdo e Pds-alfabetizagdo do municipio de Sdo Leopoldo-RS, datado de 1996, até a
ampliacdo e consolidagdo da EJA enquanto modalidade de ensino nesse municipio. A pesquisa
buscou focar o olhar nos sujeitos que vivenciam e experenciam o espaco-tempo dessa modalidade,
dando-lhes voz, para desvelar o sujeito real que estuda e trabalha nessa area. Dessa forma,
escutamos os educadores que trabalham na formacao dos jovens e adultos, para compreender as
diferentes concepgdes que formam o mundo escolar, e os estudantes, para entendé-los na
diversidade e captar as suas necessidades e seus desejos em relagdo ao tempo-espaco escolar, ao
trabalho, entre outras questdes. No envolvimento com o /ocus da pesquisa, buscamos ser coerentes
com a opg¢ao pela metodologia qualitativa por estar alicergada em um embasamento tedrico
dialético, o qual nos possibilitou compreender os sujeitos que vivem a politica municipal de EJA do
referido municipio, de maneira que fosse possivel desvelar e interpretar o que estava sendo dito e,
por sua vez, o “ndo dito”. Assim, a categoria da “contradi¢do” alicer¢ou nosso trabalho. Utilizamos
como ferramenta para a interpretacdo dos documentos utilizados a andlise de conteudo, baseada no
referencial tedrico de Bardin (1977). Essa escolha fundamenta-se por se situar numa abordagem
critica e por reconhecer a premissa do papel ativo do pesquisador na producdo de conhecimento.
Outro elemento metodoldgico relevante foi a opgao pela abordagem do ciclo de politicas, formulada
por Stephen Ball e Richard Bowe, para compreender as politicas locais em relagdo as politicas
nacionais e internacionais e a importancia que assumem os atores nesse contexto. Sinalizamos que
quando as praticas educativas de EJA incorporam no cotidiano escolar uma perspectiva de trabalho
autocriativa, ou seja, o trabalho como producdo de vida e ndo o trabalho subsumido ao “mercado de
trabalho”, ha maior probabilidade de contribuir na/para a existéncia cidada, tanto do professor
quanto dos estudantes. A investigacdo apresenta a possibilidade de que as politicas publicas locais
de EJA constituam-se em politicas continuas de Estado e contribuam para a consolidacdo da
Educagao Basica, na perspectiva de assumir a condi¢do humanizadora da educacdo, que se
concretiza ao longo da vida através da educacdo formal, ndo formal e informal. Dessa forma, as
politicas publicas de EJA, exercidas pelo viés da gestdo democratica e dos direitos humanos e
sociais, tém nas praticas educativas o locus para construcdo de possibilidades de uma formagao
humana e social, na perspectiva de superacao da compreensao da formacao escolar fragmentada. Os
sujeitos inseridos nesse contexto e que fazem a EJA na sua cotidianidade estdo em busca de um
ethos, que possibilite uma educacao inclusiva e apresente contrapontos a escola que exclui. Além
disso, destacamos, pela pesquisa, que a Educacao de Jovens e Adultos desenvolvida pelo municipio
de Sao Leopoldo apresenta-se, atualmente, como uma politica de Estado de elevagdo de
escolaridade do Ensino Fundamental, indicando, com isso, a possibilidade de que os Municipios
exergam um papel ativo nessa area, sem esquecermos, no entanto, a responsabilidade dos Estados e
da Unido na garantia do direito a educagdo para todos e todas, em todas as idades.

Palavras-chave: Educacao de Jovens e Adultos. Politicas educacionais. Politicas municipais de EJA.
Sujeitos da EJA.



Abstract

This research is focused on the analysis of how the Youth and Adult Education was constituted, as a
policy of raising the educational level in the municipality of Sdo Leopoldo, in the state of Rio
Grande do Sul (RS), Brazil, viewed from the perspective of those intertwined in its implementation.
The research was developed based on the period from 1996 to 2010, involving the creation and
implementation of a project called "Learning is Possible" - Literacy and Post-literacy Project in Sao
Leopoldo-RS, dated 1996, until the expansion and consolidation of Youth and Adult Education as a
mode of education in the municipality. The research was focused on the subjects who experienced
the space-time of this mode, giving voice to them, to reveal the real subject who studies and works
in this area. Thus, we listened to educators who work in teaching young people and adults; to
understand the different concepts that form the world of school, and we also listened to the students,
to understand them in their diversity and to grasp their needs and desires in relation to time-space
school, work, and other issues. Regarding the involvement with the locus of the research, we seek
to be consistent with the choice of qualitative methodology since it is grounded theoretically and
dialectically, which enabled us to understand the subjects who live the municipal policy of Youth
and Adult Education of the municipality, so it was possible to reveal and interpret what was being
said and, in turn, the "unsaid". Thus, the category of "contradiction" cemented our work. We used
the content analysis, based on the theory of Bardin (1977) as a tool for interpreting the documents
that were used. This choice is based on its critical approach and its recognition of the premise of the
researcher's active role in knowledge production. Another relevant methodological element was the
choice of the policy cycle approach, formulated by Stephen Ball and Richard Bowe, to understand
local policies in relation to national and international policies and the importance of the actors in
this context. We signaled that when the educational practices of Youth and Adult Education
incorporate in the school routine a self-creative approach to work, i.e. work as a production of life,
and not work subordinated to the "labor market" is more likely to contribute in/to the civic life of
teachers and students. The research presents the possibility that local public policies of Youth and
Adult Education may turn into perennial state policies that contribute to the strengthening of basic
education, on the perspective of assuming the humanizing status of education, which is made up
through life by formal, non-formal, and informal education. Thus, public policies of Youth and
Adult Education, exerted by the bias of democratic governance and human and social rights, have
on the educational practices the locus to build possibilities of a human and social education, from
the perspective of overcoming the understanding of the required, regulated, and fragmented school
education. The subjects within this context, who make the Youth and Adult Education in their daily
lives, are in search of an ethos, which enables an inclusive education and provides counterpoints to
the school that excludes. In addition, thanks to the research, we point out that the Youth and Adult
Education developed by the municipality of Sdo Leopoldo is nowadays a state policy of raising the
educational level of primary education, indicating thereby the possibility that the municipalities
may play an active role in this area, without forgetting, however, the Union's and state
responsibility in ensuring the right to education for all, and at all ages.

Keywords: Youth and Adult Education. Educational policies. Municipal policies of Youth and
Adult Education. Subjects of Youth and Adult Education.
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Introducao

Pesquisar sobre a Educacio de Jovens e Adultos - EJA' justifica-se a partir das auséncias e
presencas das politicas educacionais voltadas para as pessoas que ndo tiveram acesso a escola na
“época adequada” ou ndo conseguiram concluir o Ensino Fundamental, por questdes adversas a sua
vontade, ou ndo, que marcam as trajetdrias de escolarizacdo de muitos brasileiros.

Historicamente, o Estado, apesar de algumas medidas paliativas, ausentou-se e desobrigou-
se da criacao de politicas publicas voltadas para a alfabetizacdo e elevagdo de escolaridade para
pessoas que ndo tiveram acesso a escola na “época adequada” ou que ndo conseguiram concluir o
Ensino Fundamental. Em contrapartida, os trabalhadores, os movimentos sociais assumiram o lugar
do Estado, criando alternativas, principalmente de alfabetizagdo, para essa populacao.

A tematica esta inserida no contexto local, nacional e internacional. A visibilidade das
politicas voltada para essa area passou a ocorrer, em termos mundiais, a partir da Declaragdao dos
Direitos Humanos (1948), das Conferéncias Mundiais de Educacdo para Todos (1990 e 2000), das
Conferéncias Internacionais - CONFINTEAS — principalmente, com a Declaracdo de Hamburgo
sobre Educagdo de Jovens e Adultos (1997) e Declaracao de Belém (2009). Em termos nacionais,
com a Constituicao Federal (1988), com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional - Lei 9.394 (1996) e do Plano Nacional de Educagao (2001). Poderiamos destacar que, em
termos locais, referindo-se a Sao Leopoldo, municipio em estudo nesta pesquisa, um dos marcos
legais foi a criacdo do Projeto de Alfabetizacdo “Aprender ¢ Possivel” (1996) e a aprovagdo do
Regimento parcial para a EJA, incluindo a ampliagdo para o segundo segmento do Ensino
Fundamental (2000).

Ferraro (1991), ao realizar o estudo sobre o analfabetismo no Rio Grande do Sul, destaca
que o analfabetismo constitui uma questdo central na politica educacional, pois a alfabetizacdo ¢é
condi¢do necessaria, embora nao suficiente, para a sobrevivéncia. O analfabetismo ¢ uma dentre as
diversas expressoes de uma realidade social injusta (p.03; 10).

O autor questiona ainda, por ocasido desse estudo, porque muitos municipios, mesmo do Rio
Grande do Sul, considerado um dos Estados com maior indice de alfabetizagdo, ndo atingem 100%

de alfabetizagdo em todas as faixas etarias. Adverte que, enquanto durar a situacdo de

"Nos documentos internacionais, utiliza-se a terminologia Educagio de Pessoas Jovens e Adultas para se referir a EJA.
Em relacdo ao tratamento da alfabetizagdo, ¢ utilizada a terminologia AJA — Alfabetizagdo de Jovens e Adultos. No
entanto, no contexto deste estudo, sera utilizada a terminologia Educacao de Jovens e Adultos — EJA.
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analfabetismo, a alfabetizacdo para todos deveria constituir-se como meta da administracdo local
(Ferraro, 1991).

Desta forma, nosso ponto de partida ¢ conceber a educacdo como direito humano, e isso
implica o entendimento de que, na historia brasileira, diferentes grupos sociais tiveram o direito a
educagdo escolar negado ou desigualmente usufruido. Na EJA, muito se avangou com a ajuda da
organizacao da sociedade civil. Nesse sentido, a diversidade de saberes historicamente produzidos
por esses grupos compoe, hoje, parte relevante do capital social do povo brasileiro.

Vale destacar que, apesar de as politicas educacionais estarem sinalizando importantes
avancos na consolidagcdo do direito a educagdo basica ¢ na modalidade EJA, mais de 60 anos
passaram-se da Declaracdo dos Direitos Humanos e a educacgdo escolar ainda ndo se efetivou como
um direito universal para todas as idades. As politicas educacionais ainda ndo deram conta de
reverter o quadro de descontinuidades e o carater compensatério da EJA no Brasil. E importante
considerar que vivemos um processo contraditorio, provocado pelos desencontros das politicas
governamentais em prol da elevagdao de escolaridade. Nesse sentido, um dos desafios ¢ a inclusao
dos jovens, principalmente os de 15 a 18 anos, pois, mesmo tendo o acesso garantido na lei, esses
jovens nao sdo bem-vindos na EJA, por serem considerados jovens demais e imaturos. E, por sua
vez, a escola de Ensino Fundamental sequencial, caracterizada por muito tempo como Ensino
Fundamental “regular”, ndo os aceita também, pois estdo fora da idade ideal - sdo grandes demais,
ou apresentam comportamentos que as crianc¢as nao podem compartilhar.

Assim, o desafio da EJA dé-se ndo s6 na garantia do acesso, mas no reconhecimento dos
sonhos, desejos e necessidades das diferentes faixas etdrias que buscam uma educag¢do que as
considere na sua integridade.

Desenvolvemos esta pesquisa impulsionadas pelo desafio de compreender a Educacao de
Jovens e Adultos por dentro do processo, com suas contradi¢des e tensdes. Para tanto, foi
necessario refletir sobre a experiéncia vivida, bem como fazer o “estranhamento do familiar’™, pois
a EJA traduz parte da minha profissio e da minha militdncia, uma vez que atuo nessa area ha
aproximadamente 15 anos de minha vida - quase todos experienciados na educagdo publica (gestao

municipal) da EJA. Nao da para negar que a experiéncia subjetiva de pesquisadora, o sentido € o

? Velho, Gilberto. Observando o familiar. In: A aventura sociologica: objetividade, paixdo, improviso e método na
pesquisa social. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1978.
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significado que esse tema tem em relacdo a minha trajetoria de vida profissional estdo estreitamente
entrelacados’.

Minha relagdo mais proxima com a Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Leopoldo da-
se a partir de 1994, quando sou convidada/transferida para trabalhar na supervisdo das escolas. No
ano seguinte, elaborei uma proposta da alfabetizacdo e pds-alfabetizacdo de Jovens e Adultos a ser
aplicada nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Sdo Leopoldo. Essa proposta (Aprender é
Possivel) foi aprovada pelo Conselho Estadual de Educacdo — CEED e, posteriormente, em 2000,
foi ampliada para a conclusdo do Ensino Fundamental.

Assim, nesta pesquisa, falo de um “lugar” que fez parte da minha constitui¢ao profissional.
Nele vivi e embalei utopias que, porventura, ainda me movem. Mas também, nesse percurso, vivi €
experienciei momentos de tensdo e desencantos que, de uma certa forma, impulsionaram-me a
investigar no campo das politicas educacionais. No entanto, asseguramo-nos na delimitagdo da
pesquisa, nos instrumentos metodologicos, nos muitos olhares dos interlocutores para nao
comprometer a analise cientifica ao desenvolver esta pesquisa.

Buscamos, com esta investigagdo, aproximar-nos do movimento do real, tendo consciéncia
de que ndo tratamos da “ultima verdade”, mas, sim, buscamos um conhecimento mais aproximado
da vida real dos sujeitos que fizeram e fazem a EJA acontecer, com as contradigdes e tensoes desse
processo. Toda historia esconde facetas que nao foram ou ndo serd possivel que sejam reveladas,
por isso a escrita desta pesquisa dara conta de apenas uma parte dessa compreensao, sendo possivel
retomar, alterar e acrescentar, dependendo sempre do olhar de quem ler e interagir com esse
momento historico. Consideramos que existe sempre a necessidade de retomarmos o que estd sendo
visto, para nos aproximarmos cada vez mais do contexto real e, dialogicamente, dialeticamente,
superarmos conceituacdes € avangarmos para novas.

Ao pesquisarmos sobre a EJA, devemos levar em consideracdo a afirmacdo de Beisiegel
(1997) de que, durante muito tempo ainda, as miseraveis condi¢des de vida de amplos setores das
classes populares e as condigdes de funcionamento do proprio sistema de ensino do pais
continuardo a produzir elevados contingentes de jovens analfabetos. O sistema escolar ndo pode

ignora-los (p. 31), e nds acrescentariamos que a pesquisa na area de politicas educacionais niao pode

* Em fungio dessa aproximagio, em alguns momentos, a historia experenciada e vivida por mim ir4 se juntar a visdo
dos meus interlocutores, uma vez que, como ja mencionado, sou e fui gestora da propria politica em estudo neste
trabalho. Ao escrever este texto, fazé-lo-ei ora como pesquisadora e ora como interlocutora; por isso, ora usarei “eu” e
ora “nds”. Esclarecemos, também, que para ndo sobrecarregar e truncar a leitura ao leitor e ou leitora, usaremos o
género masculino sem ressaltar o feminino, mesmo sabendo que os profissionais da educagdo sdo compostos, na
maioria, por pessoas do sexo feminino e mereceriam ser destacados em cada men¢do. No entanto, desejo que as
leitoras, alunas, educadoras, mulheres sintam-se incluidas e contempladas neste texto.
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deixar de estudar os processos de “inclusdao excludente” vivido pelas pessoas jovens e adultas que

necessitam ou desejam se alfabetizar ou concluir a Educagdo Bésica.

Revisao da literatura:

Para justificar a relevancia da pesquisa, destacamos a analise realizada através da revisao da
literatura que foi realizada no banco de dados da CAPES®, que disponibiliza dissertagdes e teses do
periodo de 1987 a 2009, das universidades brasileiras. A estratégia de busca contou primeiramente
com os descritores “politicas publicas na educagdo de jovens e adultos” e “sujeitos da EJA”. Mas
como o resultado da pesquisa foi muito baixo, realizamos uma busca pelo descritor “Educacado de
Jovens e Adultos”. Como resultado dessa pesquisa, obtivemos 114 trabalhos, dos quais lemos todos
os resumos para identificar os trabalhos que teriam como tema central a relagdo com o estudo das
politicas publicas e os sujeitos da EJA.

Nesse sentido, encontramos sobre politicas publicas 5 dissertacdes e 3 teses. Em relagao aos
sujeitos, consideramos trabalhos que abordassem pesquisas sobre o perfil dos alunos e identidade da
EJA. Encontramos 4 trabalhos de Mestrado e nenhum de Doutorado. Esses trabalhos podem ser

consultados abaixo, acompanhados de uma breve explicacao:

Quadro 1: Revisao da literatura - Descritor politicas publicas (dissertacdes e teses)

POLITICAS PUBLICAS (DISSERTACOES):

Politicas  publicas | Autora: Rose |O objetivo geral proposto foi conhecer as politicas publicas
de EJA nas escolas M. C. Furlan |de Educa¢dao de Jovens ¢ Adultos (EJA), identificando sua
estaduais de Sao Universidade |concretizagdo nas escolas publicas estaduais (SP) para
Paulo: avancos e|- cidade de verificar em que medida se estabelece a abrangéncia e a
desafios a  sua|Sao Paulo | contribuicdo dessa modalidade de ensino no processo de
consolidagao (1/08/07) escolarizagdo basica dessa populagdo.

A Politica  de|Autor: José |Este trabalho analisa a politica de participagdo na Educagao
participagdo na|C. F. Aratijo |de Jovens e Adultos (EJA) no contexto de desenvolvimento
Educagao de Jovens Universidade |capitalista brasileiro, focalizando os programas e as
e  Adultos  no|Federal do |experiéncias implementadas no municipio de Belém, Estado
municipio de Belém Para do Pard, durante o periodo de 1997 a 2004.

(1997 - 2004) (01/12/06)

4 . .
As pesquisas podem ser consultadas no site:

novembro de 2009 e outubro de 2010.

http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do. consultas realizadas em
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Politicas publicas e

Autora: Carla

A dissertagdo buscou analisar a politica educacional

vinculos privados:|A. Barreto implementada para a superagdo do analfabetismo, na
uma analise do Universidade |Educagdo Basica, em sua modalidade de atendimento a
novo padrdo de|Federal de jovens e adultos, a partir da década de 1990. Como base
acdo  estatal na|Sao Carlos  empirica, o estudo optou pelas acdes desenvolvidas no
Educagao de Jovens | (01/07/07) municipio de Araraquara no periodo de 2001 a 2006,
e Adultos em destacando a parceria entre a Secretaria Municipal de
Araraquara Educagdo e uma entidade filantropica.

Politicas  Publicas | Autora: A dissertagdao buscou conhecer a visdo que os Secretarios
em Educagcdao de|Edicleia Municipais de Educagdo, de 1990 a 2004, tinham sobre o

Jovens e Adultos na

Aparecida A.

trabalho desenvolvido pela EJA em Ponta Grossa. A

Secretaria dos Santos |justificativa desse trabalho refere-se ao fato de considerar
Municipal de|Univers. Est. que, no municipio, a Educa¢ao de Jovens e Adultos ndo tem
Educacdo de Ponta|de Ponta|se constituido, historicamente, num objeto de estudo da
Grossa: Periodo de| Grossa producao docente, e que ha poucas referéncias teoricas
1990 a 2004 (01/03/08) voltadas a essa modalidade de ensino.
Avaliagdo de uma|Autora: A pesquisa teve como objetivo avaliar a experiéncia
experiéncia Edinalda diferenciada de uma escola de Educacao de Jovens e Adultos
diferenciada de | Guedes na cidade de Campinas. A motivacdo pelo trabalho surgiu da
Educagao de Jovens PUC de Sao|necessidade de refletir e avaliar a estrutura modular aplicada
e Adultos Paulo a EJA, implantada hd mais de dez anos, precisamente em
(1/11/08) 1996. No inicio, como um projeto a titulo de experiéncia

aprovado pelo governo municipal, enquanto proposta
alternativa diante de uma situacao de repeténcia e exclusao
escolares a que estdo submetidos jovens e adultos ao longo
da histéria da educacao brasileira.

POLITICAS PUBLICAS (TESES):

Politicas  publicas | Autora: Este trabalho teve como foco o estudo de programas, projetos
de Educacdo de|Marli Pinto |e ac¢des concebidos e implementados, nos ultimos anos, pelos
Jovens e Adultos no|Ancassuerd |governos locais dos municipios que compdem o ABC
ABC paulista: | Universidade |Paulista, em parcerias com a sociedade civil. As politicas
conquista de|de Sao Paulo|analisadas foram desenvolvidas pelas administragdes
direitos e ampliacdo |— Educacdo | municipais no periodo 1987-2003, quando foi possivel ver o
da esfera publica (1/05/09) surgimento e a coexisténcia de duas geragdes de politicas: a
primeira baseada na ideia de um estado de bem-estar social, e
a segunda ancorada no principio da participagdo social,
objetivando a ampliagdo das esferas publicas, local e regional.
As Praticas | Autora: Este trabalho aborda os aspectos ideoldgicos e contraditdrios
Educativas na|Anezia Viero |das praticas educativas na Educagdo de Jovens e Adultos da
Educacdo de Jovens UFRGS Rede Publica de Porto Alegre e insere-se no conjunto de
e Adultos da Rede|(01/04/08) pesquisas que trata da educagao dos trabalhadores.
Publica de Porto
Alegre
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Educacao de Jovens
e Adultos: Direito,
Concepgdes e
Sentidos.

Autora: Jane
Paiva
Universidade
Federal
Fluminense

(01/11/05)

A pesquisa investigou os modos/como as propostas de
atendimento de seis entidades publicas, ndo
governamentais, de movimento social e do Sistema S — tém
enunciado as formulagdes na éarea e realizado praticas,
visando a compreendé-las na histéria politica nacional e
internacional da Educagdao de Jovens e Adultos, e as
conexoes, sentidos, nexos, articulagcdes e imbricamentos que
se produzem entre elas, para além dos limites das entidades.

Quadro 2: Revisdo da literatura - Descritor “sujeitos da EJA” (dissertacoes)

SUJEITOS DA EJA (DISSERTACOES):

Voltar A Escola: O

Perfil Social e as
Expectativas de
Alunos da

Educacao de Jovens
e Adultos

Autora: Rita
de Cassia
Carraro
Guimaraes
Universidade
Metodista de
Sao Paulo
(1/03/09)

Este trabalho objetivou apresentar uma pesquisa empirica
sobre a trajetoria escolar de 88 alunos da Educacgdo de Jovens
e Adultos (EJA) do Ensino Fundamental II (5 a 8 série) e do
Ensino Médio, realizada em uma escola da periferia da cidade
de Siao Bernardo do Campo, no estado de Sao Paulo,
mostrando as relacdes existentes entre o fracasso e o sucesso
que a volta a escola pode propiciar, assim como a analise dos
ascendentes e descendentes em relacdo a escolarizagdo e a
escolha profissional.

A Escola Municipal
Flor do Cerrado:
uma experiéncia de
educacao de

Autora:
Dinora de C.
Gomes
Universidade

O tema deste trabalho inscreve-se na discussao da educagdo
de adolescentes, jovens e adultos da Rede Municipal de
Educacdo (RME) de Goiania. Teve como objetivo entender
como vém se dando as relagdes entre a proposta de Educagao

adolescentes, jovens |Catdlica  de|de Jovens e Adultos da RME de Goiania e o Projeto Politico-

e adultos em | Goids Pedagdgico proposto pelas escolas dessa rede. Traz como

Goiania (01/09/06) tema central A Escola Municipal Flor do Cerrado: uma
experiéncia de educagdo de adolescentes, jovens e adultos em
Goiania.

Juventude na | Autora: A pesquisa ¢ um estudo com jovens entre 15 e 24 anos que

Educagao de Jovens | Idalina frequentam a Educagdo de Jovens e Adultos em uma escola

e Adultos: novos| S.Mascarenha |publica da cidade de Salvador. Tratou de compreender os

sujeitos num velho

Borghi

significados produzidos pelos jovens da EJA em relacdo a sua

cenario Universidade | trajetoria escolar e a repercussao desses para a configuracao
Federal  da|de propostas pedagogicas coerentes com as demandas do
Bahia publico jovem da EJA.
(01/04/09)
Migracao, Autora: O trabalho teve por finalidade realizar um perfil dos alunos
escolarizagdo e os|Dayse Aline|que estdo frequentando a modalidade de ensino Educacdo de
alunos de Educagdo Moreira Jovens e Adultos (EJA), confrontando as caracteristicas
de Jovens e Adultos |PUC de Sao|daqueles que estdo matriculados na série inicial e na final do
Paulo ciclo IT do Ensino Fundamental (5 e 8 séries). A pesquisa foi
(01/10/07) realizada em 2006 em uma escola da rede publica municipal

de ensino da cidade de Sao Paulo, localizada em uma regiao
periférica, as margens da rodovia Anhanguera. Partiu-se da
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hipdtese de que existem tanto permanéncias quanto mudancas
no perfil do aluno que estd frequentando a EJA, comparado
com o perfil do aluno que frequentou o supletivo no passado.

No que diz respeito a tematica da escolarizagdo de jovens e Adultos em relagdo ao poder
local, conforme pesquisa’ realizada e organizada pela A¢do Educativa, constata-se que as politicas
de Educacdo de Jovens e Adultos desenvolvidas no ambito municipal ndo contam, ainda, com um
mapeamento que permita caracteriza-las, seja do ponto de vista dos seus processos de
institucionalizagdo, seja no que se refere aos modelos pedagogicos construidos pelos diferentes
programas de educagdo de jovens e adultos existentes, bem como em relacdo a natureza da
participag@o dos jovens e adultos na concepg¢ao e implementagao das politicas a eles direcionadas.

Segundo Giovanetti (27° reunido — ANPED), a pesquisa acima mencionada integra um
esfor¢o nacional de conhecer as politicas municipais de EJA, levantando elementos para a
constru¢do de novas bases de dados que subsidiem tanto o avanco do conhecimento na area das
politicas para a juventude de maneira geral, e especificamente de EJA, quanto a formulagdo de
politicas adequadas a concepgao de educagdo para o publico jovem e adulto como direito social ja
reconhecido, mas ainda ndo efetivamente assegurado.

No tocante a escolarizag@o de Jovens e Adultos em Sao Leopoldo, inexistem pesquisas, pelo
menos € o que consta nos bancos de dados da Pés-Graduagdo do pais. No entanto, sobre politicas
publicas da rede municipal de S3ao Leopoldo, foram localizadas duas dissertagdes, conforme
apresentamos abaixo. Mesmo nao incorporando a discussao da EJA local, trazem elementos para

pensar as politicas educacionais pelo viés da gestdo democratica em Sao Leopoldo:

SCHOFFEN, Leocadia Inés. Historicizando a (des)construg¢do da gestdao democratica em Sdo
Leopoldo: um olhar sobre o papel do CEPROL — Sindicato, do executivo municipal e das direcoes
de escola. Dissertacao de Mestrado. Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS, Sao
Leopoldo/RS (2006).

FUHRMANN, Lucrecia Raquel. 4 participa¢do no processo de municipaliza¢do da educagdo em
Sdo Leopoldo: do real ao possivel e viavel. Dissertagao de Mestrado. Universidade Federal do Rio

A pesquisa intitulada Juventude, Escolarizagdo e Poder Local teve como objetivo investigar as politicas publicas
desenvolvidas no ambito municipal nas areas de juventude e educagdo de jovens e adultos. Foi realizada por grupos de
pesquisadores dos seguintes Estados: Paraiba, Pernambuco, Goids, Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Espirito Santo,
Minas Gerais, Rio de Janeiro ¢ Sdo Paulo. Essa pesquisa contou com a parceria da organizagdo ndo governamental
Acdo Educativa, o apoio da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo — FAPESP e do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldogico — CNPq. GIOVANETTI, Maria Amélia Gomes de Castro -
FaE/UFMG (GT: Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas /n.18 — ANPED - Juventude, Escolarizagdo e Poder Local:
Regido Metropolitana de Belo Horizonte).

23



Grande do SUL — UFRGS - Porto Alegre/RS, 2004.

O levantamento realizado sinaliza para um direcionamento nas pesquisas na forma de
estudos de caso, e as pesquisas, nas areas em questdo, apresentam-se, ainda, de forma marginalizada
e centralizada em duas regides do pais (Sdo Paulo e Minas Gerais). Verifica-se que existem
necessidades de uma produgdo maior, principalmente em nivel de doutorado, na area das politicas
publicas e na relagdo com os sujeitos da EJA.

Outro importante estudo, nessa area, foi o levantamento realizado pelo grupo de pesquisa
coordenado por Ledncio Soares, da Universidade de Minas Gerais, que realizou uma retrospectiva
sobre a produ¢ao do GT Educacao de Jovens e Adultos 1998 -2008, que foi apresentado no GT 18
da ANPED de 2008, por Ledncio Soares. Olhamos para suas consideracdes com especial atengao
para nosso recorte tematico, que sao sujeitos da EJA e politicas publicas.

Da sistematizagdo dos 130 trabalhos apresentados, no periodo indicado, destacamos a
categorizagdo politicas publicas, com 22 trabalhos, e sujeitos da EJA, com 13 trabalhos. Na
distribuicao, por ano, da tematica sobre “politicas publicas”, podemos verificar a concentragdo dos
trabalhos em torno dos anos de 2004 a 2006 e a queda nos dois tltimos anos. Destaca-se que, entre
os 22 trabalhos, apenas um trabalho era do Rio Grande do Sul.

A distribuicdo da tematica “sujeitos da EJA” por ano evidenciou que a referida tematica ¢
recente, além de apresentar pouca producao na area. Destaca-se que nenhum trabalho foi
apresentado pelas Universidades do Rio Grande do Sul nessa tematica.

Anterior a isso, tivemos o Estado da Arte das pesquisas em Educacao de Jovens e Adultos
no Brasil, que foi coordenada por Sergio Haddad (2000) e percorreu um periodo de 12 anos (1986 a
1998). A pesquisa demonstrou, em relagao a distribuicdo da produgdo académica no tempo, que
foram defendidas 222 teses e dissertacdes académicas. Havia, nesse periodo estudado, claro
predominio das dissertagdes de mestrado, que constituiam 91% da produ¢do, enquanto as teses de
doutoramento representavam apenas 9% do total. Essa producdo estava concentrada na Regido
Centro-sul do pais’.

Os trabalhos analisados foram agrupados nos temas: professor, aluno, concepgdes e praticas,
politicas publicas e educagcdo popular. Dentre as conclusdes apresentadas pela pesquisa, pode-se

destacar a conclusdao de Haddad de que

S Particularmente na Regido Sudeste, com destaque para os Estados de Sdo Paulo e Rio de Janeiro, que, juntos,
respondem por 59% do total nacional.
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mesmo a EJA estando cada vez mais proxima das institui¢cdes oficiais de
ensino e das reflexdes sobre escolarizagcdo, ndo a isola ou nao parece poder
isolar do debate mais amplo que ainda permanece vivo nos movimentos
populares sobre a necessidade de se pensar numa educacao que ultrapasse
os objetivos utilitaristas de certificagdo e abra-se para uma perspectiva de
conquista de direitos (HADDAD, 2000, p.33).

Haddad (2000) sinaliza que, no periodo pesquisado, prevalecem pesquisas sobre agentes,
concepgodes, praticas e metodologias de ensino. No entanto, essas pesquisas ainda ndo tém
produzido resultados consistentes para a elaboracdo de metodologias de ensino mais eficazes (p.12).
Outro ponto que destaca ¢ a presenca de um olhar homogeneizador do educando “aluno” ou
“trabalhador”, e afirma que “comecam a aparecer estudos que tratam da constru¢do de identidades
singulares (geracionais, de género, étnicas, culturais) ou que abordam a dimensao da subjetividade

dos educandos”. Ressalta, ainda, que
o conjunto de pesquisas que concentram suas discussdes na relacdo
escola/trabalho sob a o6tica dos alunos revela muitas contradi¢des sobre o
papel da educacdo no mundo do trabalho. Esse fato nos parece indicar a
necessidade de aprofundamento maior dos principios que norteiam ambas
as praticas — a educacdo e o trabalho -, a fim de compreender a intersec¢ao
necessaria de ambas nessa modalidade de ensino (p. 14).

Destaca-se que a producdo do periodo, em torno das politicas publicas, aproximou-se dos
20%. Esses estudos compreenderam os subtemas como historia da EJA, politicas publicas recentes,
projetos de alfabetizacdo, CES, organizagdo do ensino regular noturno, politicas municipais
(HADDAD, 2000, p.13).

O mesmo autor (2000) sinaliza que as pesquisas revelaram que existe, na visdo de alunos e
professores, necessidade de aproximar a escolarizagdo a realidade concreta do mundo do trabalho,
ndo no sentido de antecipar propostas profissionalizantes, mas no de contemplar no curriculo o
cotidiano das praticas de trabalho e emprego a que ¢ submetida a maioria dos alunos que frequenta
classes de EJA (p. 15).

Nossa intengdo, ao estudar o “estado da arte”, ndo é fazer uma retomada de todas as
conclusdes dessa pesquisa, mas apenas sinalizar sua importancia na revisao da literatura e
contextualizar nossa perspectiva de pesquisa.

Pela revisao de literatura, aqui apresentada, sinaliza-se a necessidade de desenvolver
pesquisas na perspectiva das politicas publicas recentes e locais, bem como a importancia de
investigar pelo viés dos sujeitos da EJA na sua diversidade (aspectos geracionais, género, étnica e

de trabalho), em que se insere nossa pesquisa.
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O problema, questdes norteadoras e os objetivos da pesquisa

Nossa pesquisa estd imersa na problematica central, que estd assim definida: como se
constituiu a Educacdo de Jovens e Adultos, enquanto politica de elevacdo de escolaridade no
municipio de S3o Leopoldo-RS, vista pela perspectiva dos sujeitos imbricados em sua
concretizagao?

Esta pesquisa foi desenvolvida considerando o periodo de 1996 a 2010, envolvendo a
criagdo e implantacdo do projeto “Aprender ¢ Possivel” — Projeto de Alfabetizagdo e Pos-
alfabetizacdo do municipio de Sao Leopoldo-RS, datado de 1996, até a ampliagcdo e consolidacao da
Educagao de Jovens e Adultos enquanto modalidade de ensino nesse municipio.

Apresentamos, a seguir, as possibilidades colocadas por nossa tese:

a) Postulamos que as politicas publicas locais de EJA, desenvolvidas e concebidas via
perspectiva dos direitos humanos e sociais, constituem-se em politicas continuas de Estado e
contribuem para a consolidacdo da Educacdo Basica, na perspectiva de assumir a condi¢do
humanizadora da educacdo, que se concretiza ao longo da vida através da educagdo formal, ndo
formal e informal;

b) Postulamos que as politicas publicas de EJA, exercidas pelo viés da gestdo democratica e
dos direitos humanos e sociais, tém nas praticas educativas o locus para construcao de
possibilidades de uma formacao humana e social, na perspectiva de superacao da compreensao da
formagdo escolar prescrita, regulada, gradeada e fragmentada. Os sujeitos inseridos nesse contexto e
que fazem a EJA na sua cotidianidade estdo em busca de um “ethos”, que possibilite uma educagao
inclusiva e apresente contrapontos a escola que exclui;

¢) Postulamos que a Educacdao de Jovens e Adultos desenvolvida pelo municipio de Sao
Leopoldo apresenta-se, atualmente, como uma politica de elevacdo de escolaridade do Ensino
Fundamental. Na sua trajetoria, as praticas educativas ora foram de viés emancipatdrio e ora
reproduziram e reforcaram a exclusao social (escolar). Assim, a EJA, em Sao Leopoldo,
contraditoriamente, desenvolveu um ethos’ de praticas emancipatorias e, ao mesmo tempo,
excludentes no seu contexto historico.

As questdes norteadoras do trabalho s3o as seguintes:

a) Os pressupostos da politica educacional de Sao Leopoldo/RS para a elevacao de
escolaridade de jovens e adultos caracterizam uma politica continua ou representam, ainda, um

carater compensatorio, descontinuo e instavel?

7 Ethos esta sendo entendido como uma maneira de ser, jeito de ser (por que foi feito assim e ndo de outra maneira?).
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b) De que forma as politicas educacionais de EJA da Secretaria Municipal de Educacao -
SMED constituiram as ac¢des voltadas para a EJA?

¢) Quem/como sdo os educandos e educadores que fazem acontecer a EJA na pratica
escolar? - Como os sujeitos que estudam e trabalham na Educacdo de Jovens e Adultos apropriam-
se e constroem a politica publica municipal de EJA?

Os objetivos/intencionalidades da pesquisa podem ser assim definidos:

a) Identificar os pressupostos que caracterizam a EJA de Sao Leopoldo/RS, como politica de
elevacao de escolaridade;

b) Analisar as formas como se constituiram as agdes voltadas para a EJA, no contexto das
politicas educacionais de Sao Leopoldo/RS;

c) Identificar as caracteristicas que marcaram o perfil dos sujeitos que atuam na EJA de Sao
Leopoldo/RS;

d) Analisar como os sujeitos que estudam e trabalham na EJA da Sao Leopoldo/RS
apropriam-se € constroem a politica de elevagao de escolaridade no municipio;

e) Avaliar os tensionamentos, as contradi¢gdes € os avangos presentes na pratica educativa e

na concretizacdo da politica publica municipal de EJA em Sao Leopoldo/RS.

Delineando o caminho da pesquisa

A seguir, apresentamos o delineamento da pesquisa, a partir das opgdes teorico-
metodoldgicas escolhidas para o desenvolvimento da investigacao.

A pesquisa focou o olhar nos sujeitos que vivenciam e experenciam o espago-tempo da EJA,
dando-lhes voz, para desvelar o sujeito real que estuda e trabalha no universo da EJA. Dessa forma,
escutamos os educadores que trabalham na formacao dos jovens e adultos, para compreender as
diferentes concepgdes que formam o mundo escolar, e os estudantes, para entendé-los na
diversidade e captar as suas necessidades e seus desejos em relagdo ao tempo-espago escolar, ao
trabalho, entre outras questoes.

Nossa pesquisa insere-se na linha de pesquisa Educagdo, Historia e Politicas do Programa de
Pos- Graduagdo em Educacdo da UNISINOS, que tem um de seus focos de pesquisa centrado nas
investigacdes relacionadas a andlise documental, que se caracterizam por ser pesquisas
historiogréficas, que utilizam fontes primarias de largo espectro, vinculadas, entre outros, a objetos

situados no plano das politicas educacionais. Os principais acervos de pesquisa relacionam tanto

27



fontes oficiais como novas fontes, decorrentes do alargamento dos campos de estudo® (Corsetti,
2006, p.34).

No envolvimento com o /ocus da pesquisa, buscamos nos aproximar da abordagem da
metodologia qualitativa por estar alicer¢ada por um embasamento teorico-dialético, o qual nos
possibilitou compreender os sujeitos que vivem a politica municipal de EJA de Sao Leopodo/RS, de
maneira que fosse possivel desvelar e interpretar o que estava sendo dito e, por sua vez, o “nao
dito”. Apesar de ter lido muito e feito disciplinas, no Curso de Doutorado, que enfocavam a
importancia da escolha metodoldgica, foi no trato dos dados que sentimos necessidade de
confrontar as diferentes alternativas metodoldgicas, para, de fato, escolher a que fosse dar conta de
nos ajudar na organizagao e analise desses dados.

Por isso, escolher a pesquisa qualitativa para suporte e sustentacdo da andlise empirica
implica e implicou assumir uma postura de acolhida em relagdo aos achados da pesquisa e, com
isso, ir tecendo didlogos com os interlocutores empiricos e tedricos. Em diferentes momentos,
mantendo a coeréncia com a pesquisa de cunho qualitativo, tivemos que lancar voos para varias
técnicas/estratégias metodologicas.

Escolhemos a andlise de conteudo, baseada no referencial tedrico de Bardin (1977). Essa
escolha fundamenta-se por se situar numa abordagem critica e por reconhecer a premissa do papel
ativo do pesquisador na produgdo de conhecimento. Apostamos que essa ferramenta metodologica
auxilia o pesquisador no desenvolvimento de uma visdo critica e possibilita o exercicio dindmico da
linguagem, compreendida como uma constru¢do e expressao social criada em diferentes contextos
historicos.

A analise de contetido, por esse viés, permite a compreensao do texto e do contexto, como
Paulo Freire legou-nos. A abordagem, objetiva e contextualizada, permite ao pesquisador analisar o
contetido das mensagens além do texto. Bardin (1977) defende que o comum dessas técnicas
multiplas e multiplicadas (como ¢ o caso da técnica de analise de conteudo) ¢ o fato de que “por
detras do discurso aparente, geralmente simbolico e polissémico, esconde-se um sentido que
convém desvendar” (p. 14).

Sendo assim, a busca por compreender os sentidos além do que aparentemente foi
desvelado, na fala ou no texto, implica analisa-los no seu contexto, reconhecer que sdo portadores
de ideologias, crengas e valores, e que podem diferenciar-se conforme a vivéncia de cada sujeito.

Por isso, na andlise da mensagem que foi considerada pelo pesquisador, deve-se levar em conta a

¥ Além dos acima citados, também podem ser compreendidos como documentos na nossa pesquisa: entrevistas,
documentos das escolas, material de aula dos professores, diario de campo da pesquisadora.
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presenca ou a auséncia de uma ou mais caracteristicas de conteudo que possam contribuir para
inferir sentidos que ndo estao expressos em primeiro plano.

Sobre o método de andlise de contetido, pode-se dizer que ele ¢ um conjunto de técnicas de
analise das comunicagdes que tem por finalidade a inferéncia de conhecimentos, realizada a partir
de indicadores quantificaveis ou ndo, relativos as condi¢des de produgdo da mensagem. De uma
maneira geral, as inferéncias auxiliam na compreensao ou desvelamento das causas ou antecedentes
que conduziram a um enunciado e nas implicagdes ou efeitos que esse enunciado sugere. O ponto
de partida, nessa metodologia, ¢ a mensagem - ela expressa significantes e significado, e ¢ por isso
que ndo pode ser considerada descontextualizadamente. Podemos dizer, ainda, que o método
compreende

a leitura efectuada pelo analista do contetido das comunicagdes; nao €, ou
ndo ¢ unicamente, uma leitura ‘a letra’, mas antes o realgar de um sentido
que se encontra em segundo plano. Nao se trata de atravessar significantes
para atingir significados, a semelhanga de decifragdo normal, mas atingir,
através de significantes ou de significados (manipulados), outros
‘significados’ de natureza psicologica, sociologica, politica, historica etc
(BARDIN, 1977, p. 41).

Em relagdo a organizagdo do material (baseado no método), primeiramente, a “pré-analise”
fez parte de muitas idas e vindas, por diferentes caminhos, até conseguir encontrar os documentos
que auxiliassem na compreensdo do nosso problema de pesquisa. Para isso, realizamos a leitura
flutuante, que consiste em conhecer o texto deixando-se invadir por impressdes e orientagdes; no
segundo momento, ja na “exploracao do material”, buscamos dispd-lo de uma forma que o mesmo
permitisse uma visdo das diferentes andlises que estavam sendo processadas. E foi com base no
conteudo manifesto e explicito que se iniciou o processo de analise, conforme nos orienta o autor.

Dado esse passo, passamos, em seguida, para a analise e interpretagdo do material, estando
alertas para a orientacdo do autor de que a andlise de conteudo requer que as descobertas tenham
relevancia teorica. Assim, um dado sobre o conteido de uma mensagem deve, necessariamente,
estar relacionado, no minimo, a outro dado. Segundo o autor, o conteudo de uma mensagem ¢
passivel de muitas interpretagdes. Dessa forma, nosso trabalho insere-se na compreensdo de que
faremos uma das tantas outras possiveis interpretacoes.

Para tratamento das andlises, foram criadas tabelas constando as categorias, unidades de
contexto e unidades de registro. A andlise de contetido foi utilizada para analisar as fontes

documentais, entre elas: documentos institucionais da SMED/Sao Leopoldo/RS; os documentos

produzidos, oriundos das entrevistas com os professores que atuam na modalidade do municipio, e
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as entrevistas/questiondrios com os estudantes que compoem o Corpus da pesquisa. Para melhor
compreensao, explicitamos mais detalhadamente o referido Corpus.

A andlise qualitativa serd baseada nos documentos constantes na Secretaria Municipal de
Educacdo, nos documentos de acervo pessoal, entrevistas com alunos e professores e material de
aula dos professores.

Documentos’ utilizados no desenvolvimento dos capitulos:

Documentos no ambito legal: (Plano Nacional de Educagdo, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdao Nacional - LDB 9394/96; Diretrizes Curriculares Nacionais - Parecer do Conselho
Nacional de Educagao 11/2000; Resolucdao do CEED-RS n° 250, de 10 de abril de 1999, e 262, de
03 de outubro de 2001; Pareceres do CEED- RS n° 774/99, 740/99, 958/2001 e 513/2001;
Constitui¢des Brasileiras e Conferéncia Nacional de Educagao — CONAE).
Documentos de ambito internacional: Declaracdo dos Direitos Humanos (1948); Conferéncias
Mundiais de Educagdo para Todos (1990 e 2000); Conferéncia Internacional - CONFINTEA —
Declaragao de Hamburgo sobre Educacdo de Jovens e Adultos (1997); documentos preparatorios da
VI CONFINTEA, Declaragao de Belém (2009); Pacto Internacional de Direitos Civis e Politicos e o
Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais ¢ Culturais — PIDESC.
Documentos de Ambito local:

a) Ata de reunides da SMED com os supervisores das unidades escolares;

b) Material de aula disponibilizado pelo professor de Geografia das EMEFs Jodao Goulart e
Alvaro Luiz Nunes - Fernando Maciel Ther;

¢) Documento produzido com os alunos da Escola Joao Goulart;

d) Dados dos Transferidos/Evadidos/Aprovados/Reprovados/Cancelados - TEARC;

¢) Memoria Escolar;

f) Folder/programac¢do da Formacao Continuada para Ser/Estar Professor na EJA”, ano de
2009 e 2010;

g) Entrevista com os professores em atuagdo na EJA, em 2009;

h) Diario de campo da pesquisadora (inventario);

1) Documento do 1° Congresso das escolas com EJA da Rede Municipal de Sdo Leopoldo;

j) Regimento (parcial) padrao da EJA de Sao Leopoldo/RS;

1) Projeto “Aprender € Possivel”;

? Estdo anexados ao texto o termo de consentimento institucional e o termo de consentimento informado.
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m) Proposta construida pela SMED e pelo conjunto dos professores da EJA em 2005;

n) Pesquisa “socioantropologica” com os estudantes de 2007.

Assim, diante da quantidade de documentos trabalhados, faz-se necessario explicitar o
procedimento dos que foram mais centrais para desenvolver o conjunto da tese e também para uma
maior compreensao em relagdo as escolhas realizadas pela nossa pesquisa.

Primeiramente, esclarecemos que, para compor a analise dos estudantes da EJA, buscamos
manter a coeréncia com a opcao realizada pela pesquisa qualitativa, de forma que fosse possivel
contextualizar quem sdo os estudantes jovens e adultos que frequentam/vivenciam a EJA de Sao
Leopoldo/RS. A escolha deu-se pelo instrumento de pesquisa desenvolvido pela Secretaria
Municipal de Educagdo de Sdo Leopoldo e aplicado com os estudantes matriculados no ano de
2007', que se intitulou pesquisa “socioantropoldgica”. Para tanto, selecionamos, organizamos e
analisamos as questdes pertinentes a esta pesquisa. As respostas foram tratadas conforme as
alternativas disponiveis nas questdes fechadas e por categorias criadas para as questdes abertas''.
Para organizar e apresentar as andlises, utilizamos o software Sphinx, indicado para pesquisa
qualitativa.

Foram consideradas, para andlise, seis escolas das quatorze que ofereciam EJA no ano da
pesquisa, que responderam as questdes de forma que fosse possivel fazer uma analise qualitativa
dos dados. A analise foi composta pelas dimensdes: (1) Dados de identificagdo; (2) Educacido; (3)

Trabalho; (4) Aspectos sociais. A escolha das seis escolas seguiu, principalmente, critérios

1% Com o propésito de desenvolver uma pesquisa “socioantropolégica”, a Secretaria Municipal de Educagdo realizou
uma parceria com os professores. O instrumento de pesquisa foi elaborado em 2005, por ocasido da elaboracdo da
proposta da SMED para a gestdo 2005-2008. As questdes foram sugeridas primeiramente por mim ¢ inspiradas na
pesquisa que desenvolvi no Mestrado em 2005, pelo instrumento de coleta de dados desenvolvido no ano de 1999,
quando era supervisora da EJA do municipio, e na pesquisa realizada referente ao perfil da juventude brasileira, que foi
uma iniciativa do Projeto Juventude/Instituto Cidadania, publicado pela editora Fundagdo Perseu Abramo, sob o titulo:
Retratos da juventude brasileira — andlises de uma pesquisa nacional. S3o Paulo: 2005. Em reunides de formacao, em
2005, os professores analisaram, discutiram, acrescentaram e suprimiram questoes. Algumas questdes levaram muitas
horas de discussdes, como, por exemplo, a questdo de género e raga. Na discussao, o grupo optou por fazer uma votacao
em relacdo ao uso da expressdo “género” ou “sexo” para definir o enunciado da questdo. Por maioria, elegeram o uso
da expressdo “sexo”, com alegacdo de que a expressdo “género” ndo faz parte do contexto cultural dos estudantes. A
questdo sobre raga também foi polémica, ¢ como ndo foi possivel um consenso entre os professores, a SMED optou
pela denominagdo de raca e cor, adotada no censo escolar pelo Ministério de Educagdo. Esclare¢o que a perspectiva
étnico-racial ndo sera analisada neste texto por entender que a mesma ficou prejudicada diante das diferentes
concepgdes étnicas que os professores, aplicadores da pesquisa, apresentaram. Por sua vez, ao serem tabuladas as
respostas, as mesmas sugerem desconexdo com a realidade. As pessoas declararam ser: da cor/raga branca 71,6%; da
cor parda 17,7; da cor negra 7,2%; da cor amarela 0,8 e representando a descendéncia indigena 2,3%.

' As escolas, na sua grande maioria, inseriram a pesquisa como uma atividade de aula. As dificuldades relatadas foram
em relacdo a quantidade de questdes, o que exigiu respondé-las em dias diferentes. Muitas escolas optaram por
trabalhar em um dia as questdes/categorias 1, 2 e 3, e no outro dia as questdes 4, 5 e 6. Por esse motivo, alunos que nao
estavam presentes em um dos momentos podem ter deixado de responder parte das questdes.
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geograficos — de forma que as unidades escolares representassem diferentes regioes da cidade. Na
analise que apresentamos, valemo-nos, portanto, de quatrocentos e setenta e cinco sujeitos,

distribuidos em seis escolas, conforme detalhado no grafico a seguir:

Gréfico 1: Escolas Municipais Selecionadas para Anélise da Pesquisa “Socioantropologica”
1. Escola

Castro Alves 115

Jodo carlos W, Hohendorff 111

Paulo Couto 104

Jorge Germano Sperb 59

Alwaro Lufs Munes 44

taria Edila 42
Total 475

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizacao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

A pesquisa foi aplicada em todas as etapas oferecidas pelas escolas, portanto torna-se
importante destacar que a organiza¢do metodologica da EJA da Rede Municipal de Sdo Leopoldo,
conforme regimento escolar (2000), da-se por “etapas” que correspondem as totalidades de
conhecimento. As referidas etapas sdo: Etapas [ e II - referem-se a Alfabetizagdo e Pos-
alfabetizacdo, respectivamente (considerando anos iniciais ou 1° segmento do Ensino
Fundamental); Etapas III, IV e V - referem-se aos anos finais do Ensino Fundamental, ou ao 2°
segmento do Ensino Fundamental.

A participagdo dos estudantes na pesquisa deu-se mais nas etapas finais pelo simples fato de
que era nessas que se encontrava o maior nimero de alunos matriculados, no periodo da pesquisa, e
também pela especificidade de atendimento das escolas selecionadas. A representagdo dos

estudantes participantes da pesquisa, por etapa, encontra-se a seguir:

Grafico 2: Estudantes da EJA de Sao Leopoldo-RS, por Etapa, Participantes da Pesquisa
“Socioantropologica”

I 49
I T7
1 166
I 108
W s}
Total 475

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sido Leopoldo-RS.
Organizacdo, digitagdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.
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Segundo documento que foi central para a tese: a entrevista com os professores atuando no
magistério municipal na modalidade EJA, nas unidades escolares, em 2009. Portanto, esclarecemos
que buscamos estabelecer uma relacdo de confianga com os referidos professores para que
permitissem que os conhecéssemos, para além das evidéncias, ou seja, para além dos relatérios, atas
e documentos que tratam sobre eles. Isso teve como objetivo analisar as diferentes concepgdes
compartilhadas entre os professores referentes a politica publica de EJA de Sao Leopoldo/RS.
Assim, podemos destacar que foram envolvidos num total de cento e quatorze professores. Para

organizar e apresentar as andlises, utilizamos andlise de conteudo e o sofiware Sphinx.

Inventario
Como j& destacamos, nossa investigacdo teve como objeto de pesquisa a “politica”

municipal de Educa¢do de Jovens e Adultos de Sao Leopoldo/RS. Como pesquisadora, realizei
leituras, estruturei um corpus teorico, selecionei um método de analise e, por meio da coleta
documental e de entrevistas, busquei atingir os objetivos propostos para nossa tese. Porém, mais do
que isso, inseri-me na condi¢do de interlocutora por se tratar de um “lugar” vivenciado e
experimentado por mim na condi¢do de educadora e gestora dessa “politica”, conforme informado
na introducao.

Nesse sentido, a investigacao busca dar uma contribuicao social ao analisar a Politica de
Educagao de Jovens e Adultos por dentro do processo, com suas contradi¢des e tensdes. Também, a
pesquisa procura oferecer uma contribui¢do em termos pessoais, uma vez que a experiéncia vivida e
a revisitacdo na memoria, associadas a investigagdo, possibilitaram-me ter um outro olhar sobre
essa politica.

Assim, dito de outra forma, tornei-me sujeito—pesquisador e sujeito-pesquisado, num
processo de constante didlogo entre a empiria e a ciéncia. Também revisito a memoria
problematizando a experiéncia e (re)construindo o passado. Nessa perspectiva, inserimo-nos na
compreensao de inventario de Gramsci:

O inicio da elaboragdo critica ¢ a consciéncia daquilo que somos realmente,
isto €, um “conhece-te a ti mesmo” como produto do processo historico até
hoje desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de tragos recebidos sem
beneficio no inventario. Deve-se fazer, inicialmente, esse inventario
(Gramsci, 1978, nota 1)'%.

12 Gramsci, Antonio. Concepgdo dialética da historia. Rio de Janeiro, Civilizagdo Brasileira, 1978 (Notas I e II, do
primeiro capitulo).
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Como destaca Gongalves (2001, p. 9)"°, a experiéncia nio se esgota no momento descritivo,
dai o inventario nao ser uma compila¢do ou enumeracao de experiéncias, mas um movimento que
realiza um corte na espessura historica dela propria, na busca de uma construg@o de sentidos, ja que
nem sempre esse se faz claro no cotidiano (a experiéncia decompde-se via andlise).

Tratar do cerne da pesquisa com sujeitos que estdo inseridos em meu contexto profissional
exigiu-me organizar a documentagdo “guardada” aleatoriamente, ao longo do tempo, e (re)construir
a “empiria”, o que também levou a uma avaliacdo da minha propria condi¢do de gestora. Assim,
constituimos o “diario de campo da pesquisa”, que nos auxiliou no desenvolvimento do texto da
tese. Nesse sentido, cabe ainda destacar que o “duplo” papel assumido (pesquisadora e sujeito da
pesquisa) contribuiu para compreender melhor as possiveis tensdes e contradigdes que existem no
jogo de influéncias que contextualiza a politica municipal.

Salientamos, ainda, nossa compreensdo de que a memoria ndo se reduz a reconstru¢do do
passado no presente, pois as lembrancas e os esquecimentos estdo em constante relagdo e em
movimento. Do (re)memorar ao escrever existe um trajeto a percorrer, existem escolhas para serem
feitas, sendo que, muitas vezes, existem paixdes seladas pela marca da escrita e pelo siléncio do ndo
escrito, que estd esperando o outro para ser “desvelado” e acrescentado.

Por fim, esclarecemos que para desenvolver o texto em que rememoramos a constitui¢do da
EJA em Sao Leopoldo/RS, de 1996 a 2010, e por ocasido do uso de documentos institucionais,
estivemos atentas aos cuidados metodolégicos langcados por Werle (2004) no que tange ao acesso
dos documentos, a sua tipologia, sua fidedignidade e a consideragdo dos mesmos. Werle (2004)
destaca que devemos ter alguns cuidados no tratamento documental, pois pode-se cair na tentagao
de trazer o documento na integra para a narrativa como forma de obter maior autenticidade na
informacao. Esse fator pode transformar o nosso texto historico em historia factual, objetiva,
assumindo a historia contada apenas por um viés. A autora refere que assim como corremos risco de
tomar o documento escrito na integra como prova, também o ¢ o de tomar os relatos orais nessa
dimensao, como se falassem por si, quando também eles, assim manejados, contribuem para a
historia factual (Werle, 2004, p. 29-31).

A mesma autora apresenta, ainda, um outro risco, que seria o de “adotar o discurso da

historia institucional oficial”. Esse perigo ¢ tanto mais possivel quando a instituicdo ainda estd em

1 Utiliza o “inventario” para narrar suas experiéncias de educador que compde sua tese. Gongalves, Jussemar Weiss.
“Na encruzilhada dos tempos: uma contribuicao ao estudo do publico e do popular no ambito da educagcdo moderna no
Brasil” (2001). (Doutorado em Educacao) Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Sob a orientagdo do Prof. Nilton
Bueno Fischer.
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funcionamento, justificando a pesquisadora que “aqueles que abrem as portas € os arquivos para o
pesquisador podem também exercer um certo controle sobre o que sera produzido” (Werle, 2004, p.
29-31). Outro importante risco a ser evitado, segundo Werle (2004), ¢ o de buscar a descri¢do da
totalidade da historia institucional como se fosse atingir a sua esséncia em toda a sua
multidimensionalidade (p. 29-31).

Na tentativa de desenvolver um texto que tenha relevancia tedrica e social, buscamos
estabelecer uma relagdo dialética com os interlocutores, para que esse contribua ndo s6 para a
qualificacdo da pesquisadora, mas também possa colaborar com os sujeitos que vivem e

experienciam a EJA.

A abordagem do ciclo de politicas

A compreensdo das politicas locais em relagdo as politicas nacionais e internacionais e a
importancia que assumem os atores t€m um papel ativo nesta pesquisa. Envolvidos na concepcao e
na pratica dessas politicas, assumimos o estudo das politicas baseados na abordagem do ciclo de
politicas, especialmente no que diz respeito aos diferentes movimentos que elas realizam na
perspectiva dos mais variados contextos.

A abordagem do ciclo de politicas foi formulada por Stephen Ball e Richard Bowe. Tem
sido utilizada, em diferentes contextos, como referencial tedrico-analitico para o estudo de politicas
educacionais, pois permite uma organizacdo metodologica para compreender a trajetéria das
politicas educacionais - desde sua formulagdo até a pratica. No Brasil, Jefferson Mainardes (2006),
pesquisador que tem utilizado essa abordagem em seus estudos, apresenta as ideias centrais da
referida abordagem, bem como o debate em torno dessa e suas contribui¢cdes para a analise de
politicas educacionais'”.

Apostamos nessa abordagem para compreensdo das politicas pelos seguintes motivos: 1 -
possibilita uma relagdo entre as perspectivas micro € macro; 2 - aposta nos atores € no seu papel
ativo no processo da politica; 3 - possibilita a analise dos contextos da politica de forma nao linear,
mas no mundo da complexidade, dos conflitos e contradi¢cdes; 4 - inclui na analise a producao,
traducdo, interpretagdo e a reinterpretagdo da politica.

Para Ball (2009b), existem diferentes grupos na defini¢do conceitual de politicas. O

primeiro grupo baseia-se na regulacdo e no imperativo da politica e acredita que ela ¢ uma forga que

' Portanto, nossa compreensio tedrica do ciclo de politicas baseia-se nos escritos traduzidos do Inglés para o
Portugués, nas Conferéncias com traducdo de Stephen Ball e no estudo de Jefferson Mainardes.
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age nas pessoas para mudar o seu comportamento; o segundo define que a politica ¢ construida de
principios e valores, e o terceiro grupo, do qual ele se aproxima mais, define a politica como
esforgos coletivos em multiniveis de traducdo e interpretagdo, ou seja, ¢ composta por uma analise
criativa. Para o autor, seria um erro fixar-se em apenas um desses grupos, pois, as vezes, as politicas
sao todos eles ao mesmo tempo, uma vez que elas estio em movimento. O mesmo autor sinaliza
que uma forma de movimento para compreender as politicas ¢ o “ciclo de politicas”. Mas adverte
para a representagdo dos ciclos ser feita sem setas, pois essas podem representar direcdo ou
linearidade. Os ciclos, nesse sentido, ao contrario, devem representar 0 movimento.

Ball (2009a, p. 304-305 e 2009b) destaca que o “ciclo de politicas” ¢ um método e nao tem a
intencao de ser uma descrigdo das politicas, mas uma maneira de pesquisar, teorizar, pensar € saber
como sdo “feitas” as politicas. O autor rejeita a ideia, ou a forma linguistica de expressar que as
politicas sdo implementadas, porque essa forma sugere existir um processo linear pelo qual elas se
movimentam em direcdo a pratica, de maneira direta, sem traduzir a complexidade que ¢ esse
processo.

Ele define, de forma sucinta, que a politica ¢ um texto e a pratica ¢ uma ac¢do — processo de
transformar um texto na pratica. Adverte que cada uma dessas arenas tem complexidade, lutas e
tensionamentos, pois os atores possuem interesses diferentes e formam contextos diferentes. Assim,
ele explica que, ao contrario da linearidade, a politica, para traduzir-se na pratica, pressupde uma
alternagao entre modalidades:

A modalidade primaria € textual, pois as politicas sdo escritas, enquanto a
pratica € acdo, inclui o fazer coisas. Assim, a pessoa que poe em pratica as
politicas tem que converter/ transformar essas duas modalidades, entre a
modalidade da palavra escrita e a da agdo, e isso ¢ algo dificil e desafiador
de se fazer. E o que isso envolve ¢ um processo de atuagdo, a efetivacao da
politica na pratica e através da pratica. E quase como uma pega teatral
(BALL, 2009a, p. 305).

O principal interesse na escolha por esse referencial baseia-se na possibilidade de atribuir
aos atores, envolvidos na politica, a autonomia de colocé-las em pratica. Convergimos com Ball
(2009a e 2009b) sobre a ideia de que os sujeitos sdo os responsaveis pela efetivagdo da politica e
dardo a ela um desenho a partir de suas crencas e valores, € nao, necessariamente, manterao o
formato imaginado no texto pelos idealizadores. Ball (2009b) destaca que o mundo da politica nao ¢
linear e traduz um campo de conflitos e lutas multifacetarias sobre valores, interesses e significados.

O autor da politica encontra-se nesse contexto e estd num processo da sua criagdo, sendo ele a

chave da criatividade.
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Os contextos do processo de formulagdo de uma politica sdo, conforme defini¢ao do autor,
formulados em trés momentos: contexto de influéncia (context of influence); contexto do texto, da
producdo da politica (context of policy text production); contexto da pratica (context of practice).
Além desses trés contextos, mais tarde, foram acrescentados por Ball o contexto dos resultados e o
contexto da estratégia politica. Ball (2009a, p. 306) esclarece-nos sobre o contexto de
resultados/efeitos e o contexto de estratégia politica, pois, ao repensa-los, argumenta nao ser util
separéd-los. Segundo o autor, eles deveriam ser incluidos no contexto da pratica e da influéncia,
respectivamente, pois, na maioria das vezes, os resultados sdo uma extensdo da pratica, decorrendo
resultados de primeira e de segunda ordem'”.

Assim, os resultados de primeira ordem decorrem de tentativas de mudar as agdes ou o0s
comportamentos dos atores que atuam na pratica. Resultados de segunda ordem, em alguns casos,
também acontecem dentro do contexto de pratica, especialmente os relacionados ao desempenho e a
aprendizagem, por exemplo. Nesse sentido,

outros resultados s6 podem ser observados a longo prazo e desaparecem
dentro de outros contextos de realizacao. O contexto da agdo politica, na
realidade, pertence ao contexto de influéncia, porque ¢ parte do ciclo do
processo através do qual as politicas sao mudadas, ou podem ser mudadas
ou, pelo menos, o pensamento sobre as politicas muda ou pode ser mudado.
O pensar sobre as politicas e o discurso das politicas podem ser mudados
pela agdo politica. Assim, eles podem ser subsumidos e integrados ao
contexto de influéncia (BALL, 2009a, p.306).

Os contextos podem ser “aninhados” uns dentro dos outros, de maneira que dentro do
contexto de pratica teriamos um contexto de influéncia e um contexto de producdo de texto, de tal
forma que o contexto de influéncia dentro do contexto da pratica estaria em relacdo a versao
privilegiada das politicas ou a versdo privilegiada da atuagdo. Dessa forma, podem ocorrer disputas,
negociagdes dentro do contexto da pratica.

Além disso, pode haver um contexto de produgdo de texto dentro do contexto de pratica, a
medida que materiais praticos sdo produzidos para utilizagdo dentro da atuagdo. Assim, podem
existir espacos dentro de espagos. As politicas possuem uma relagdo com o espaco € o tempo -
algumas desaparecem no decorrer do tempo ou, em alguns casos, leva muito tempo para elas se

tornarem integradas. Para os autores do ciclo de politicas, ao se referirem aos atores que atuam no

' Nas formulagdes de Stephen Ball, efeitos de primeira ordem referem-se a mudangas na pratica ou na estrutura e sio
evidentes em lugares especificos ou no sistema como um todo. Os efeitos de segunda ordem referem-se ao impacto
dessas mudangas nos padrdes de acesso social, oportunidade e justi¢a social, conforme entrevista concedida para
Mainardes e Marcondes (2009).
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contexto da pratica, usando as escolas por exemplo, sinalizam que eles ndo vivenciam os textos
politicos como leitores ingénuos, mas veem-nos conforme suas histérias, experiéncias, valores,
interesses e propositos. Entdo, as politicas serdo interpretadas de maneiras diferenciadas, pois

a questdo ¢ que os autores dos textos politicos ndo podem controlar os
significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas, selecionadas,
ignoradas, deliberadamente mal-entendidas, réplicas podem ser superficiais
etc. Além disso, interpretagdo ¢ uma questdo de disputa. Interpretacdes
diferentes serdo contestadas; uma vez que se relacionam com interesses
diversos, uma ou outra interpretagdo predominard, embora desvios ou
interpretagdes minoritarias possam ser importantes (Bowe et all., 1992,
apud MAINARDES, 2006 p. 53).

A analise do contexto de influéncia na formulagdo das politicas torna-se importante para
compreender o jogo de influéncias, no processo histérico, das agendas de configuragdo de politicas.
Essa andlise poderd permitir a identificacdo das influéncias territoriais, locais, nacionais e
internacionais, de agéncias multilaterais, de redes politicas, entre outras, que exercem influéncias no
processo de formulacdao das politicas nacionais. Assim, destaca-se que os textos das politicas sao
construidos, € os grupos de interesse atuam no sentido de influencia-los na definicao das finalidades
da educacao.

No ambito desse contexto, as influéncias constituem-se através do fluxo de ideias efetivado
através de redes politicas e sociais, nas quais estdo integradas a circulacdo internacional das ideias,
bem como o processo de “empréstimo de politicas” e os grupos que “vendem” suas solugdes no
mercado politico e académico através de periddicos, livros, conferéncias e “performances” de
académicos que expdem suas ideias em varios lugares. Ou ainda, de maneira, indireta, na forma de
patrocinio e, em alguns casos, na imposi¢do de algumas “solugdes” oferecidas e recomendadas por
agéncias multilaterais, como o Banco Mundial, especialmente relevante como instancia ideologica
de promoc¢io de um sistema mundial integrado ao mercado'® (BALL, 2009a e 2009b;
MAINARDES, 2006; SHIROMA, 2008).

Salientamos, todavia, que as influéncias acima destacadas podem ser recontextualizadas e
reinterpretadas pelos Estados-nacdo, evidenciando uma relacdo dialética entre o global e o local.

Nesse caso, indicam que a globalizacdo atua no sentido da migrag@o de politicas, ndo como simples

'® Qutras agéncias, como o Fundo Monetario Internacional (FMI), a Organizagdo para Cooperagdo ¢ Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), a Organizacdo das Nagdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e a Comissao
Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL), podem ser destacadas como agéncias que, de uma certa forma,
exercem influéncia na formulacdo das politicas nacionais e internacionais.
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transferéncia ou transposi¢do, ja que essas politicas sdo (re)adequadas aos contextos locais (BALL,
2009; SHIROMA, 2008).

No contexto das praticas, dos resultados ou efeitos das politicas, destacam-se questdes
como justi¢a, igualdade e liberdade individual, pois ha o entendimento de que as politicas produzem
efeitos e ndo simplesmente resultados. Assim, as politicas merecem ser consideradas em termos de
seu impacto e de interagdes com desigualdades existentes, tanto em termos gerais como especificos.
Conforme indica Mainardes (2006):

Os efeitos gerais da politica tornam-se evidentes quando aspectos
especificos da mudancga e conjunto de respostas (observadas na pratica) sao
agrupados e analisados. [...] Tomados de modo isolado, os efeitos de uma
politica especifica podem ser limitados, mas, quando efeitos gerais do
conjunto de politicas de diferentes tipos sdo considerados, pode-se ter um
panorama diferente. [...] a analise de uma politica deve envolver o exame
(a) das varias facetas e dimensdes de uma politica e suas implicacdes (por
exemplo, (a) andlise das mudancas e impactos em/sobre curriculo,
pedagogia, avaliacdo e organizagdao e (b) das interfaces da politica com
outras politicas setoriais e com o conjunto das politicas) (p. 54-55).

Sobre a pratica, ainda, foco central de nossa pesquisa, Ball (2009a) ressalta que ela ¢ muito
mais que a composicao das diferentes politicas, pois ¢ “tipicamente investida de valores locais e
pessoais e, como tal, envolve a resolucdo de, ou luta com expectativas e requisitos contraditorios —
acordos e ajustes secundarios fazem-se necessarios” (p. 305).

Na sintonia dos estudos dos ciclos de politica, outro estudo que se faz importante, € que nos
ajudou na compreensdo das politicas educacionais, ¢ o de Jodo Barroso (2003). Ao discutir a
regulacado estatal, ele indica trés modos de regulagdo politica, no campo educativo, ou seja:
- o efeito de contaminagdo, que existe no nivel da transferéncia dos conceitos, das politicas e das
medidas postas em pratica, entre paises, em escala mundial;
- o efeito de hibridismo, que resulta da sobreposi¢ao ou mesticagem de diferentes logicas, discursos
e praticas na defini¢ao e agdo politicas, o que reforga seu carater ambiguo e composito;
- o efeito mosaico, que resulta do processo de construgdo dessas mesmas politicas que raramente
atingem a globalidade dos sistemas escolares e que, na maior parte das vezes, decorrem de medidas
avulsas de alteragdes das normas vigentes, tendo em vista demanda especificas (p. 24-25).

O efeito de “contaminagdo” ¢ explicado pela tendéncia de funciondrios, integrantes do

governo e educadores adotarem solucdes transportadas de outros paises, o que se refor¢ca no

39



contexto da globalizagcdo, onde cresce a importancia das agéncias internacionais, hegemonizadas
pelos paises centrais nos programas de cooperagio dirigidos aos paises da periferia’’.

O efeito de “hibridismo” permite a compreensdao da existéncia de modelos distintos de
regulagdo, isto €, a regulagdo pelo Estado e a regulacdo pelo mercado. Como destaca Barroso
(2003), “(...) a0 mesmo tempo que se assiste ao desenvolvimento de estratégias de ‘desregulagdo’
da escola publica, assiste-se, de igual modo, a uma maior intervencao do Estado na regulagdo das
escolas privadas” (p. 31).

Outro elemento do processo de regulacdo € constituido pelo conjunto de iniciativas e normas
propostas para por em pratica os processos de desregulagdo e privatizacao. Geralmente avulsas, sao
adotadas em tempos e espagos distintos para substituir normas existentes. A educacao constitui-se,
assim, como um mosaico de unidades isoladas, ao invés de um conjunto coerente de elementos,
interagindo entre si com um mesmo fim. No entanto, a configuragdo desse “mosaico” varia de pais para
pais (Barroso, 2003, 33).

Buscamos, com os elementos teoricos explicitados, estudar as politicas educacionais de

Educacao de Jovens e Adultos no Brasil, com foco em Sao Leopoldo- RS.

Organizacao do trabalho:

A organizagao do contetido da tese compreende cinco capitulos: No capitulo um, realizamos
um breve histérico da direito a educacdo de EJA no que tange as politicas educacionais
contemporaneas no Brasil, relacionadas a Educagao de Jovens e Adultos, com o intuito de
contextualizar os marcos politicos educacionais, tanto no ambito nacional quanto internacional, para
indicar o contexto de influéncia do ciclo de politicas como elemento-chave para essa compreensao,
além disso, apresentamos uma analise das possiveis relagdes com o processo de municipaliza¢ao da
EJA.

No capitulo dois, desenvolvemos uma perspectiva internacional e nacional de “protecdo” do
direito a educacao, tratando dos aspectos referentes aos limites da ampliagdo do direito a educagio;
da discussdo tedrica sobre exclusao e educacdo e suas relacdes. Buscamos as contribui¢des de
Anisio Teixeira enquanto discussdo do direito a educagdo e, ainda, desenvolvemos consideracdes e

conceituagdes sobre politicas educacionais.

17 . . . .. . e C e~
Destacam-se 0s mesmos organismos internacionais, indicados na nota anterior por ocasido da explicitacdo do
contexto de influéncia.
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No capitulo trés, entdo, nos debrucamos sobre a constituicdo da Educagdo de Jovens e
Adultos em Sao Leopoldo — RS, vista pelo contexto da produgdo do texto, da producao da politica,
e o contexto da pratica da politica de EJA do municipio e desenvolvemos, também, alguns
movimentos da gestdo de EJA em Sdo Leopoldo, principalmente aqueles que foram construidos a
partir da escuta dos sujeitos.

No capitulo quatro, investigamos as Praticas Educativas da EJA através dos diferentes
olhares dos estudantes da referida modalidade, de forma que fosse possivel identificar as tensdes e
contradi¢des da pratica pedagogica, bem como os aspectos mais significativos que solidificam as
praticas e a politica municipal de EJA.

O capitulo cinco, que foi intitulado Como os professores olham e vivem a “politica” de EJA
de Sdo Leopoldo, e como essa “politica” contempla os professores, foi desenvolvido em duas
partes, a saber: a primeira tratou de apresentar os professores que atuavam na Rede Municipal no
ano de 2009 e contextualiza-los no desenvolvimento da politica municipal de EJA. A segunda parte
desenvolveu-se a partir das falas dos professores, que foram categorizadas e analisadas com o

recurso da analise de conteudo.
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CAPITULO 1

1. Contextualizacdo: um breve historico do direito a Educacio de Jovens e Adultos no que

tange as politicas educacionais contemporaneas no Brasil

“Teremos de inventar alternativas corajosas,
assumindo que as formas como se cristalizou a garantia

\

publica a educacdao nao sdo estaticas. Podem e devem ser
reinventadas. (...) avang¢aremos se nos aproximarmos da
histéria da EJA, reconhecendo essa historia como parte da
historia da educagdo. Nao negando, mas incorporando seu
legado. Reinventando formas possiveis de garantir o direito a
educagdo na especificidade das trajetorias vividas pelos
setores populares. A EJA nao foi inventada para fugir do
sistema publico, mas porque neste ndo cabiam as trajetorias
humanas dos jovens e adultos populares” (Arroyo, 2005, p.
46-47).

A contextualizacao das politicas publicas direcionadas para a Educagdo de Jovens e Adultos
faz-se necessaria no ambito deste trabalho. Nesse sentido, apropriamo-nos do posicionamento de
Haddad e Di Pierro, 2000, qual seja, de que historiar a Educacao de Jovens e Adultos - EJA envolve
um conjunto plural de praticas formativas compreendido numa concepc¢ao mais ampla de educacao.
Essa concepgdo mais ampla, tanto no presente como no passado, “compreende um conjunto muito
diverso de processos e praticas formais e informais relacionadas a aquisi¢ao ou ampliagdo de
conhecimentos basicos, de competéncias técnicas e profissionais ou de habilidades socioculturais”
(p. 108). Portanto, diante da impossibilidade de contextualizar o conjunto dessas praticas, optamos
por trabalhar com alguns marcos politicos, educacionais do processo de constitui¢do da EJA, com
énfase no que tange a dimensao da educagao formal.

Registramos que a educagdo de adultos vem-se dando desde o periodo do Brasil Colonia, no
entanto, nesse periodo, foi objetivada para a doutrinagdo religiosa. Segundo Soares e Galvao
(2005), o periodo que segue a expulsdo dos jesuitas parece ndo ter desenvolvido experiéncias
sistematicas e significativas em relagdo a alfabetizacdo de adultos, pois “a énfase da politica

pombalina estava no Ensino Secundario, organizado através de aulas régias” (p. 259).
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De acordo com Cunha (1999), varias reformas educacionais da época do Brasil Império
preconizavam que deveria haver classes noturnas de "ensino elementar para adultos analfabetos". A
evidéncia da difusdo do ensino noturno para adultos, na época, pode ser constatada, conforme nos
informa a autora, no relatorio datado de 1876, escrito pelo ministro Jos¢ Bento da Cunha
Figueiredo, em que aponta a existéncia de 200 mil alunos frequentes as aulas noturnas. A autora
esclarece-nos, também, que a educacao de adultos foi tratada no seu conjunto e que ela foi parte da
educacdo popular, pois a educagdo elementar incluia as escolas noturnas para adultos, que, durante
muito tempo, foram a tnica forma de educagdo de adultos praticada no pais (p. 8 € 9).

Na segunda metade do século XIX, segundo Soares e Galvao (2005, p. 261), observa-se, em
algumas provincias, a existéncia de associagdes de intelectuais que ministravam cursos noturnos
para adultos pobres brancos, negros ‘livres’ e, em alguns casos, escravos, como uma forma de
regenerar ¢ iluminar as mentes que viviam nas trevas da ignorancia, em prol do progresso. Dessa
forma, a educacao nao ¢ vista pelo direito e, sim, € posta como agao de filantropia e da caridade.

Essa concepcao de analfabeto — como ser incapacitado - tem seu apogeu no entorno da
discussdo da Lei Saraiva, de 1881, que impedia o voto aos analfabetos, fato esse que vai ser
referendado pela Constituicdo de 1891. Nesse contexto, vale se perguntar de que percentual se esta
falando. O censo de 1890 sinalizou que a populagdo brasileira em situagao de analfabetismo estava
em torno de 80% (Ferrari, 1987 e Farraro, 2002), o que gerou sentimentos de constrangimento dos
intelectuais brasileiros.

O século XX marca a histéria da escolarizagdo dos adultos de forma muito diversa.
Podemos caracterizar duas grandes correntes: uma que objetivava atender aos interesses
desenvolvimentistas - necessidades de sociabilidade (reintegracao social) do proprio capital. Nesse
caso, o direito do cidadao ficava subsumido ao dever de esse educar-se. A outra corrente entendia a
educacdo como direito de cidadania, e essa linha de acdo exigia a responsabilidade do Estado em
assumir a educacdo. Entre as a¢des, destaca-se a grande quantidade de Campanhas de Alfabetizagdo
de Adultos e diferentes acdes e iniciativas regionalizadas criadas pelos sistemas de ensino, pois,
como nos esclarecem Soares e Galvao (2005), “as mobiliza¢des para erradicar o analfabetismo, no
menor prazo possivel, partiam de todos os lugares do pais” (p. 263).

Assim, aproximamo-nos dos anos de 1930 e seu entorno - antes e depois, eles foram
decisivos na (re)configuracdo da educacao brasileira e da Educacdo de Jovens e Adultos. As ideias
da Escola Nova, representadas no Manifesto dos Pioneiros da Educag¢ao Nova (1932), estdo

vinculadas ao contexto da criagdo do Ministério da Educagdo e Satide Publica (1930). Segundo

43



Paiva (1999)'%, as ideias da Escola Nova entram no Brasil no contexto da primeira guerra mundial e
com as levas de imigrantes, o surto industrial - um periodo de ebulicdo, de reformas, de
questionamento do ensino provincial. Paiva destaca que as familias que podiam pagavam
preceptores e que, periodicamente, os jovens eram avaliados no Colégio Pedro II, ou em um colégio
religioso de grande porte, para depois seguirem para as universidades. Havia sistemas municipais,
mas eram incipientes € em apenas algumas capitais. E foi nesse contexto que os imigrantes criaram
escolas para atender seus filhos. As ideias de uma escola universal e de qualidade encaixam-se
perfeitamente nesse cenario, pois atendem aos anseios das novas classes industriais (PAIVA, 1999 -
mesa redonda).

Assim, podemos sinalizar, apoiados em Ghiraldelli Jr (2001), que o ideario dos pioneiros da
Escola Nova repercutiu, principalmente, na legislagdo brasileira da década de 1930 e 1940, e
contribuiu apontando os problemas educacionais e desafiando a criacdo de politicas educacionais
para que promovessem a escola publica, laica e para todos. Esse processo também desencadeou um
embate politico entre religiosos e nao religiosos sobre o papel da educacao.

No clima do Manifesto dos pioneiros, deu-se a aprovagdo da Constituicdo' de 1934, que
estabeleceu a educagdo como um direito de todos, devendo ser ministrada pela familia e pelos
poderes publicos (CF. art 149)*°. Nos artigos 150 ¢ 152, preconizou a ideia do plano Nacional de
Educagao, sob competéncia da Unido e do Conselho Nacional de Educagado, além de ter assegurado
que o Ensino Primério integral deveria ser gratuito e obrigatorio. A Educacao de Adultos fora
reconhecida com o tratamento particular da expressdo extensivo aos adultos - “Ensino Primario

integral gratuito e de frequéncia obrigatéria extensiva aos adultos” (CF, art.150 — Parag. Unico, a,

grifo nosso). Conforme Cury (2000, p. 17), o legislador quis declarar expressamente que o “de
todos ”, expresso no art. 149, inclui “os adultos” do art. 150 e estende a eles o estatuto da gratuidade
e da obrigatoriedade.

Em relacdo ao financiamento da educacdo, foi indicado que a Unido e os Municipios
aplicarao nunca menos de dez por cento, e os Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por
cento da renda resultante dos impostos na manutengdo € no desenvolvimento dos sistemas

educativos (CF, art 156).

'8 Mesa redonda com Carlos Otévio Fiuza Moreira, Vanilda Paiva e Sylvia Ganem Assmar. In: LAGOA, Ana. A Utopia
da educacdo publica. Entrevista. Jornal do Brasil On-Line. Rio de Janeiro, 18 jul. 1999. Secdo Empregos e Educagio
para o Trabalho. A Utopia da educagdo publica. Centenario Anisio Teixeira - Uma pedagogia na medida para as
necessidades do Brasil no século 21. Disponivel na Biblioteca virtual: Anisio Teixeira. IBICT.

' Para “Constitui¢io Federal” serd usada a abreviatura CF.
20 Os Artigos da CF/1934 que serdo aqui mencionados pertencem ao Titulo V do Capitulo IT da referida Constituigo.
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Conforme Cury (2000, p. 17), a formulacdo avancada da CF expressa bem os movimentos
sociais da época em prol da escola como espago integrante de um projeto de sociedade democratica.
No entanto, em 1937, o presidente Vargas “rasga” a Constituicdo com o golpe do Estado Novo.

J& a Constitui¢do outorgada de 1937, conforme Cury (2000, p. 17 e 18), representou o temor
das elites frente as exigéncias de maior democratizagdo social e instrumento autoritario de um
projeto modernizador excludente. Deslocou, na pratica, a nogdo de direito para o de protecdo e
controle. Ela regulamentou a idade minima para o trabalho e incentivou a cria¢do de associagdes
civis para que organizassem a juventude em vista da disciplina moral, eugénica, civica e da
seguranga nacional.

Manteve a obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Primario, no entanto, a gratuidade nao
excluia o dever de solidariedade dos menos para com os mais necessitados; “assim, por ocasido da
matricula, serd exigida aos que ndo alegarem, ou notoriamente ndo puderem alegar escassez de
recursos, uma contribui¢do moédica e mensal para a caixa escolar” (CF, capitulo da Educacao e da
Cultura, art. 130).

E, em relagdo ao financiamento do ensino, embora essa Constitui¢ao tenha silenciado nesse
aspecto — o contrario do texto da Constitui¢do de 1934, segundo Di Rocco (1979, p. 43) -, a
organizacdo da oferta da Educagdo de Adultos, nesse periodo, ficou a cargo de cada Estado da
Federacao, cumprindo-se o principio federativo, sempre que houvesse necessidade e possibilidade
para a realizagdo de tal tipo de ensino. Cury (2000, p.18) destaca que o governo central tomou
medidas que apoiaram de forma técnica e financeira os Estados. O foco no ensino primario deu-se
em funcdo dos indices de analfabetismo, da necessidade de uma forca de trabalho treinada que
respondesse as necessidades da industrializagcao, bem como forma de manter o controle social.

E datada desse periodo a criagdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos — INEP,
que foi cunhado em 1936, quando houve a reformula¢do do Ministério da Educacdo e Saude, na
gestdo de Gustavo Capanema a frente do Ministério. Conforme site oficial do Instituto®', ele foi
criado, por lei, no dia 13 de janeiro de 1937, sendo chamado inicialmente de Instituto Nacional de
Pedagogia. Segundo o Decreto-Lei, cabia ao Instituto, entre outras atribuicdes, “prestar assisténcia
técnica aos servicos estaduais, municipais e particulares de educag@o, ministrando-lhes (...)

esclarecimentos e solu¢des sobre problemas pedagdgicos™.

*! http://www.inep.gov.br/institucional/historia.htm. Consulta realizada em 25/10/2010.
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Dando sequéncia aos marcos politicos educacionais, com uma certa cronologia, chegamos,
assim, na instituicao do Fundo Nacional do Ensino Primario - FNEP (1942), constituido de tributos
federais criados para esse fim e voltado para ampliacdo e melhoria do sistema escolar primario de
todo o pais*. O montante seria aplicado nos Estados e territorios via convénios, conforme parecer
de Cury (2000, p.18).

Nessa tematica, cabe ainda ressaltar o Decreto Federal n°® 19.513, de 25/8/45, que atribuia a
“importancia correspondente a 25% de cada auxilio federal para ser aplicado na Educacdo Primaria
de adolescentes e adultos analfabetos, observados os termos de um plano geral de ensino supletivo,
aprovado pelo Ministério da Educacao e Saude” (Cury, 2000, p.19).

Nesse cenario, destaca-se também a realizagdo da I Conferéncia Nacional de Educagdo
(1941), que foi organizada e secretariada por Lourengo Filho™, e a criagio da Organizagio das
Nagoes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura — UNESCO, em 1945. Destaca-se que, nesse
periodo, iniciava-se um movimento de fortalecimento dos principios democraticos no pais, e ¢ nesse
contexto que a UNESCO solicita aos paises (e, entre eles, o Brasil) que se esforcem para acabar
com o analfabetismo — ou que se esforcem para educar os adultos analfabetos. Cury (2000) salienta
que, com o fim da ditadura estadonovista,

era importante ndo s6 incrementar a producdo econdmica como também
aumentar as bases eleitorais dos partidos politicos e integrar ao setor urbano
as levas migratorias vindas do campo. Por outro lado, no espirito da "guerra
fria", ndo convinha ao pais exibir taxas elevadas de populagdes analfabetas. E
nesse periodo que a educacao de jovens e adultos assume a dimensdo de

campanha (p.49)

E nesse espirito que, em 1947, o governo central lanca o primeiro movimento de ambito
nacional para “erradicacdo do Analfabetismo” (Di Rocco, 1979, p. 46). Esse movimento foi a

Campanha de Educagdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), idealizada e coordenada por Lourenco

** Decreto n° 4.958, de 14.11.1942. A Unido prestaria assisténcia técnica e financeira no desenvolvimento desse ensino
nos Estados, desde que esses aplicassem um minimo de 15% da renda proveniente de seus impostos em ensino
primario, chegando a 20% em 5 anos. Por sua vez, os Estados obrigavam-se a fazer convénios similares com os
Municipios, mediante decreto—lei estadual, visando ao repasse de recursos, desde que houvesse uma aplicacdo minima
inicial de 10% da renda advinda de impostos municipais em favor da educagdo escolar primaria, chegando a 15% em 5
anos. Em 11.8.1944, o Decreto — Lei n. 6.785 cria a fonte federal de onde proviriam tais recursos: um imposto de 5%
incidente sobre consumo de bebidas (Cury, 2000).

»Essa conferéncia foi adiada por diversas vezes, e esses adiamentos e encaminhamentos foram assinados pelo
presidente da Republica, Getalio Vargas, e pelo Ministro da Educac¢do ¢ Saude Publica, Gustavo Capanema. Os
decretos e/ou encaminhamentos referentes a Conferéncia Nacional de Educa¢do, bem como a Conferéncia Nacional de
Satde podem ser visualizados no site: http://conselho.saude.gov.br/biblioteca/Relatorios/relatorio_1.pdf. Acesso em
05/07/2010.
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Filho®*, sob o lema: “dinda por amor ds criancas é que devemos educar adolescentes e adultos”
Com isso, pretendia, com atendimento dos adultos, elevar o nivel das criangas (idem). A
sustentacdo financeira da campanha estava respaldada pelo FNEP. A Campanha foi desenvolvida
no contexto do pos-guerra, no qual existia uma preocupacdo de possibilitar alternativas para
recuperar a populacdo incapacitada de participar produtivamente da vida social (Soares, Galvao,
2005; Cury, 2000). Nessa €poca, como nos esclarece Cunha (1999), o analfabetismo era visto como
causa (e ndo como efeito) do escasso desenvolvimento brasileiro. Além disso, o adulto analfabeto
ainda era identificado como incapaz e inferior no aspecto psicologico e social, submetido a
menoridade econdmica, politica e juridica (p. 9). Um dos suportes para desenvolver essa campanha
foi dado pelo apoio do INEP e pela criacdo do Departamento Nacional de Educagdo, o Servi¢o de
Educacdo de Jovens Adultos — SEA (conforme Portaria do Ministério de Educagdo ¢ Satde n° 57,
de 30/01/1947), que também foi responsavel por preparar o /? Congresso Nacional de Educagdo de
Adultos. Para esse evento, o Ministério convocou dois representantes de cada Estado para
participarem do Congresso. O SEA elaborou e enviou, para discussdes, aos SEAs estaduais, um
conjunto de publicacdes sobre o tema. Acredita-se que, a partir dai, iniciou-se uma mobiliza¢ao
nacional no sentido de se discutir a Educacdo de Jovens e Adultos, mas de uma maneira instavel e
descontinua, uma vez que, conforme explica Di Rocco (1979, p. 47), a campanha ndo tinha carater
permanente, ¢ a cada ano havia necessidade de nova Portaria para prorrogar o ano da vigéncia do
SEA. A Campanha estendeu-se até o final da década de 1950%°.

Nesse periodo, aconteceu um evento de cunho internacional, organizado e dirigido por
Lourenco Filho, que foi o Semindrio Interamericano de Alfabetiza¢do e Educac¢do de Adultos,
realizado no Rio de Janeiro, em 1949. Esse evento contou com a participagdo da UNESCO e da
Organizagao dos Estados Unidos - OEA (Di Rocco, 1979, p. 48). J& a realizagdo do /I Congresso
Nacional de Educag¢do de Adultos vai ocorrer s6 em 1958, numa conjuntura de muitas mudancgas
politicas e econdmicas®®. Nesse Congresso, Paulo Freire indica a organizagdo de cursos que tenham
como base a propria realidade do aluno, ou seja, trabalho feito com o homem e ndo para o homem,

gerando, assim, uma nova concepg¢ao de adulto - produtor de cultura e de saberes — e uma proposta

** Ocupava o cargo de Diretor-Geral do Departamento Nacional de Educacio.

%5 Egsa campanha sera melhor explicitada a seguir, quando trataremos do contexto da municipalizag@o.

% Com o suicidio de Vargas (1954), os trés presidentes seguintes cumprem mandatos-relimpago. O pais viveu
momentos de forte turbuléncia politica e eleitoral. Em 1955, Juscelino Kubitschek ¢ eleito presidente da Republica e
anuncia um governo inspirado no lema: “Cinquenta anos em cinco”; cria a Superintendéncia do Desenvolvimento do
Nordeste (SUDENE) e constroi uma nova capital federal no Planalto Central.
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de criacdo de projetos — polos com atividades que integrassem a realidade de cada municipio
(extintos em 1963).

Conforme Favero e Soares Junior (1992), no inicio dos anos 60, nasceram alguns dos
movimentos mais expressivos de educacdo e cultura popular do Brasil, bem no auge do populismo
brasileiro ¢ no bojo de uma crise de hegemonia politica e aceleracio do desenvolvimento
economico. Os movimentos de alfabetizacdo de adultos, de educag¢do e cultura popular e de
expansdo das redes escolares encontram suas raizes nas mudangas politico-econdmicas que foram
tendo lugar a partir dos anos 30. Destacam os autores:

Define-se um novo cendrio politico, no longo periodo do governo getulista,
e implanta-se progressivamente a industrializacdo, no processo designado
como ‘“‘substituicdo de importacdes”, que estd na base do crescimento
econdmico do pais e da consequente urbanizacao dos estados do Centro-
Sul. Além de ter gerado uma gama de novos empregos, no setor
secundario, provocou também o crescimento dos servigos € a modernizagao
da maquina administrativa do Estado (FAVERO e SOARES JUNIOR.
CEPLAR, 1992).

A referéncia principal de um novo paradigma tedrico e pedagdgico para a EJA foi o
educador pernambucano Paulo Freire. Conforme Cury (2000, p. 50), isso porque sua proposta de
alfabetizacdo, teoricamente sustentada em uma outra visdo socialmente compromissada, inspirou os
programas de alfabetizacdo e de educacao popular realizados no pais nesse inicio dos anos 60. Em
1963, foi criado o Plano Nacional de Alfabetizacdo, que previa a disseminagdo, por todo o Brasil,
de programas de alfabetizacdo orientados pelo ja conhecido "Sistema Paulo Freire". Mas o golpe de
1964 interrompe a efetivagdo do Plano que desencadearia esses programas, pois o "modelo de
desenvolvimento" adotado pelos novos donos do poder entendia como ameaga a ordem tais planos e
programas (idem).

Retomamos ainda os anos de 1960 para destacar a participagdo dos movimentos sociais, que
assumiram a luta em favor do direito a educacgdo para toda a populagdo, incluindo os jovens adultos.
Esse processo foi liderado por amplos setores da sociedade civil (igrejas, estudantes, profissionais
liberais), que passaram a promover acdes educativas bastante originais. Favero e Soares Junior
(1992) fazem uma cronologia desses movimentos, na qual nos apoiamos para desenvolver a sintese
que aqui apresentaremos:

Em maio de 1960, foi criado o Movimento de Cultura Popular — MCP. Inicialmente
localizado em Recife, depois foi estendido a varias outras cidades do interior de Pernambuco,

quando Arraes foi prefeito da Capital e posteriormente governador do Estado.
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Em 1961, foi criada, na cidade de Natal, na gestdo de Djalma Maranhdo na Prefeitura
Municipal, a Campanha “De pé no chdo também se aprende a ler”. A Conferéncia Nacional de
Bispos do Brasil - CNBB cria 0 Movimento de Educagdo de Base — MEB, e ainda nesse ano foi
criado, por Carlos Estevam Martins, Oduvaldo Viana Filho e Leon Hirzman, na UNE - Unido
Nacional dos Estudantes, o Centro Popular de Cultura — CPC, posteriormente difundido por todo o
Brasil pelas UNE Volantes, de 1962 a 1963.

Ja no ano de 1962, surgem as primeiras experiéncias de alfabetizagdo e conscientizagdo de
adultos, feitas por Paulo Freire, no Movimento de Cultura Popular27. Nesse ano, ainda ¢
desenvolvida, por profissionais recém-formados, oriundos da JUC - Juventude Universitaria
Catolica, e por estudantes, a Campanha de Educacio Popular da Paraiba — CEPLAR®®, e outra
experiéncia desenvolvida foi a Campanha de Alfabetizagdo da UNE, a partir de experiéncia iniciada
no entdo Estado da Guanabara.

Esses movimentos foram um salto qualitativo em relacdo as campanhas e mobilizacdes
governamentais desenvolvidas anteriormente contra o analfabetismo de jovens e adultos, pois foram
propostas qualitativamente, diferente das a¢des anteriores. A que se pode atribuir essa diferenga?

O que as fez radicalmente diferentes foi o compromisso explicitamente
assumido em favor das classes populares, urbanas e rurais, € o fato de
terem orientado sua acdo educativa para uma acgdo politica renovadora
(FAVERO ¢ SOARES JUNIOR. CEPLAR, 1992).

Apds um longo periodo de discussoes, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional - Lei n. 4.024/61, que remeteu a elaboragao do Plano Nacional de Educagao. Isso resultou
em novas linhas de financiamento necessarias para as experiéncias educativas e culturais com as
camadas populares, ndo s6 através dos movimentos acima mencionados, mas também de

movimentos e campanhas liderados por sindicatos e associagdes de classe. Nesse contexto, Jodo

27 ~ , . . . . . . ~ , -

MCP - Apresentagdes de teatro, musica, danga, poesia nas periferias das cidades. Publicagdes: “De pé no chio
também se aprende a ler”, “Livro de Leituras para Adultos”, “Saber para Viver e Viver ¢ Lutar”, “Saber para
Construir”, “Mutirdo”.

® Sobre essa campanha, que tinha como objetivo, por meio da educagdo e da cultura, elevar o nivel das massas
populares e integra-las, de modo consciente, no processo de transformacao das estruturas da sociedade brasileira, pode-
se verificar, aprofundar no livio CEPLAR — historia de um sonho coletivo - uma experiéncia de educagdo popular na
Paraiba, de Maria das Dores Paiva de Oliveira Porto e Iveline Lucena da Costa Lage, (Jodo Pessoa: Conselho Estadual
de  Educagdo, Secretaria da  Educagdo e Cultura, 1995). Conforme se registra no site:
http://forumeja.org.br/df/files/apresenta.sonho.pdf, acesso em 14 de junho de 2010, a CEPLAR foi destruida pelo golpe
de estado militar de 31 de margo de 1964, e seus membros foram presos ou foragidos.
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Goulart possibilitou o uso de radiodifusdo para alfabetizar, instituiu a premiacdo aos melhores e
promoveu a manuten¢ao das Campanhas anteriores.

No entanto, anos depois, em 1963, Jodo Goulart extingue todos os movimentos e
Campanhas, deixando essa acdo exclusivamente sob responsabilidade dos Estados. Os programas,
movimentos e campanhas foram extintos ou fechados, sendo que a resposta do regime militar
consistiu primeiramente na expansao da Cruzada da A¢do Basica Crista - ABC, entre 1965 ¢ 1967,
que foi financiada pelo Governo Federal com o intuito de contestar os movimentos educativos
inspirados em Paulo Freirezg, e, depois, no desenvolvimento do Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo (MOBRAL) (Cury, 2000, p. 50).

O Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo - MOBRAL foi um Programa Nacional, que
durou de 1970 a 1985. Foi criado pela Lei n° 5.379, de 15 de dezembro de 1967, e organizado
formalmente em 1968, mas somente em 1970 iniciou suas atividades, sob a coordenacao de Mario
Henrique Simonsen, tendo contado com recursos financeiros inimagindveis. Conforme Lei de
criagdo e estatuto’’, o programa objetivava erradicar o analfabetismo no Brasil através da
alfabetizagdo funcional de adolescentes®' e adultos e a educagdo continuada a adolescentes e adultos
para conduzir a pessoa humana a adquirir técnicas de leitura, escrita e calculo como meio de
integra-la a sua comunidade, permitindo melhores condi¢des de vida. Foi concebido como um
sistema de controle da populagdao, com cunho ideoldgico, cuja preocupagdo era que os alunos
aprendessem a ler e escrever, sem énfase alguma na formacao do sujeito. Conforme Paragrafo tinico
da Lei referida, as atividades do programa, em sua fase inicial, deveriam atingir os objetivos em
dois periodos sucessivos de 4 (quatro) anos: o primeiro destinado a adolescentes e adultos
analfabetos até 30 (trinta) anos, e o segundo aos analfabetos de mais de 30 (trinta) anos de idade.
Passado esse periodo, “a educacdo continuada de adultos prosseguira de maneira constante e sem
discriminacao etaria”.

O Plano de Alfabetizacdo Funcional e Educa¢do Continuada de Adolescentes e Adultos, que
integrava a lei de criagdo do MOBRAL, determinava que o Ministério da Educagdo e Cultura

sistematizasse suas atividades através da Fundagdo Movimento Brasileiro de Alfabetizacao

% Sobre esse assunto, ver a obra de Afonso Celso Scocuglia: A Educagdo de Jovens e Adultos - Historias e Memorias
da Década de 60, que apresenta duas experiéncias: o Sistema Radioeducativo da Paraiba (Sirepa) e a Agdo Basica

Crista (Cruzada ABC).
3 Lei n° 5.379, de 15 de dezembro de 1967, que “Prové sobre a alfabetizacdo funcional e a educacdo continuada a
adolescentes e adultos”. - Estatuto: DECRETO n° 62.484, de 29 de margo de 1968. Disponivel em:

wwwo.senado.gov.br/legislacao/ListaPublicacoes.action?id=117865.
3! Niio usarei a expressdo “jovens”, pois ela ndo foi utilizada nos documentos do programa.
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(MOBRAL). Destacamos alguns dos objetivos tracados para atingir as metas estabelecidas por essa
Lei:

assisténcia financeira e técnica, para promover e estimular, em todo o Pais,
a obrigatoriedade do ensino, na faixa etaria de 7 a 14 anos; extensdo da
escolaridade até a 6 série; assisténcia educativa imediata aos analfabetos
que se situem na faixa etdria de 10 a 14 anos, induzindo-os a matricula em
escolas primadrias e proporcionando recursos para que as escolas promovam
essa integracao por meio de classes especiais, em horarios adequados (...);
promocado da educacdo dos analfabetos de qualquer idade ou condicao,
alcangéaveis pelos recursos audiovisuais, em programas que assegurem
afericdo valida dos resultados; cooperacdo nos movimentos isolados, de
iniciativa privada, desde que comprovada sua eficiéncia; alfabetizagdo
funcional e educagdo continuada para os analfabetos de 15 ou mais anos,
por meio de cursos especiais, basicos e diretos (...) com a durag¢do prevista
de nove meses (...) assisténcia alimentar e recreagdo qualificadas, como
fatores de fixagdo de adultos nos cursos, além de seus efeitos educativos
(...) (Lein®5.379, 1967).

A equipe do MOBRAL* declarou que tratar da alfabetiza¢io de adultos ndo constituia uma
experiéncia nova nem no Brasil nem em qualquer outra parte do mundo. Mas que a alfabetizagdo de
milhdes de pessoas por ano representava um movimento sem precedentes em nossa Historia. Dessa
forma, foi atribuido ao MOBRAL o mérito pelo movimento, juntamente com a conjugagao do apoio
do Governo Federal com a ampla adesao das comunidades a causa da erradicacao do analfabetismo.
Outro mérito atribuido foi ao lema "Vocé também é responsavel", que, segundo a equipe do
programa, parece ter mobilizado toda a populacdo brasileira no sentido de levar o conhecimento da
leitura, da escrita e do célculo as classes menos favorecidas e aos rincoes mais afastados do pais.

E indiscutivel que 0 MOBRAL oportunizou a muita gente alfabetizar-se, mas nio necessariamente
como foram apresentados os dados pelo programa.

O MOBRAL foi muito difundido e fez parte do imaginario popular como uma grande
alternativa de escolarizagdo. Ele serviu até de inspiracdo musical, como se verifica na musica da

dupla sertaneja Tonico e Tinoco™, mas como todas as campanhas, até entdo, ndo se constituiram

32 Brasil - Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo. Assessoria de Organizagdo ¢ Métodos. MOBRAL: Sua Origem e
Evolugdo. Rio de Janeiro, 1973.

¥ Bendito Seja o Mobral.

Composigdo: Tonico, Tinoco e José Caetano Erba.

O cabocro roceiro e pacato,

estudante da escola rural,

traz nos olho o verde do mato

e no peito o diploma Mobral.

Estribilho:

Brasil ¢ feliz agora,
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como uma politica de estado, foi mais uma campanha de cunho compensatorio, sendo extinto em
1985. Com a Nova Republica e o fim do Regime Militar; surge em seu lugar a Fundag¢do Educar
(extinta em 1990).

Nesse processo de compreender as regulamentacdes das politicas educacionais que atendiam
a populacdo que ndo havia concluido o ensino fundamental na idade propria, destacamos a Lei
5.692/71, que fixou diretrizes e reformulou o ensino de 1° e 2° graus. Foi aprovada em 11 de agosto
de 1971, em substituigdo a Lei n® 4.024/61. Essa Lei atribuiu um capitulo para o ensino supletivo e
recomendou aos Estados atender jovens e adultos através de cursos e exames.

O Capitulo IV da Lei, destinado ao Ensino Supletivo, em seu artigo 24, diz que essa
modalidade de ensino tera por finalidade suprir a escolarizacdo regular para os adolescentes e
adultos que ndo a tenham seguido ou concluido na idade propria, e proporcionar, mediante repetida
volta a escola, estudos de aperfeicoamento ou atualizagdo para os que tenham seguido o ensino
regular no todo ou em parte. No artigo 25, a Lei trata da abrangéncia do Ensino Supletivo, que
atendera de acordo com as necessidades: desde a iniciacao no ensino de ler, escrever ¢ contar ¢ a
formacao profissional definida em lei especifica até o estudo intensivo de disciplinas do ensino
regular e a atualizagdo de conhecimentos. Em relacdo a estrutura de funcionamento e o formato,
foram tratados nos incisos 1° e 2°:

§ 1° Os cursos supletivos terdo estrutura, duracdo e regime escolar que se
ajustem as suas finalidades proprias 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
comunica¢do que permitam alcangar o maior nimero de alunos (LDB n°
5.692/71).

O artigo 26 tratou dos exames supletivos, que compreendiam parte do curriculo resultante

do nucleo comum, fixado pelo Conselho Federal de Educacao, e habilitavam ao prosseguimento de

alcancou seu ideal,

com a luz da nova aurora,
bendito seja o0 Mobral.

Escolinha modesta da roga,
rodeada de pés de café,

o Brasil se levanta e remoga,
numa nova alvorada de f¢.

Na cidade se pranta edificio,

no sertdo nois prantamo semente,
de mao dada ndo ha sacrificio,
elevando um Brasil para frente.
Disponivel em: http://www.muitamusica.com.br/940-tonico-e-tinoco/61849-bendito-seja-o-mobral/letra/. Consulta
realizada em 20/02/2010.
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estudos em carater regular. Podiam realizar os exames para a conclusdo do ensino de 1° grau os
maiores de 18 anos, € em nivel de conclusdo do ensino de 2° grau os maiores de 21 anos. As
diretrizes do Ensino Supletivo foram dadas pelo Parecer 699/72.

Cabe salientar que nos anos seguintes as Leis foram bastante heterogéneas na aplicagdo da
educagdo, pois cada Estado, através dos Conselhos Estaduais de Educagdo, podia normatizar a
oferta dos cursos supletivos.

Destaca-se que a organizagdo da sociedade civil foi emblematica no campo da Educagdo de
Adultos no Brasil. A igreja catolica, como ja mencionada, desde o periodo colonial, atuou
significativamente com o objetivo de catequizar e de ampliar as vocagdes para a igreja. Movimentos
sociais organizados, como sindicatos, assumiram essa area como possibilidade de conscientizagao.
Um desses movimentos, que também ja foi mencionado, foi, em especial, o movimento de cultura
popular, liderado por Paulo Freire, na primeira metade dos anos de 1960. Lembra-nos Haddad
(2009) que, nas décadas de 1960 e 1970, um conjunto de organizacdes da sociedade civil, em
parceria com as pastorais sociais da igreja catdlica, organizou-se para dedicar-se ao trabalho de
educacdo popular com os setores mais pobres da populacao.

Que concepgdes alicercavam as praticas educativas e o que almejavam esses movimentos?
Os movimentos estavam influenciados pelo pensamento de Paulo Freire, e as praticas aconteciam
por fora dos sistemas publicos de ensino, por acreditarem que as instituigdes estavam controladas
pela ditadura. O que se pretendia com esses movimentos/processos educativos, principalmente com
a Educacgdo de Jovens e Adultos?  Segundo Haddad (2009), o objetivo “era ampliar o nivel de
compreensdo que a populagdo pobre tinha das suas condigdes de vida, discutindo suas causas e
desenhando estratégias para uma atuacao critica na sociedade” (p. 355). O autor destaca, também,
que a fung¢do de educador estava aliada as intencionalidades politicas e que as orientagdes
pedagbgicas dessas experiéncias expressavam-se na ideia de que os grupos populares detinham um
saber particular/singular, produzido a partir das suas praticas sociais e de suas condi¢des de vida, e
de que os processos educativos davam-se a partir do encontro entre esses saberes e os saberes dos
educadores (HADDAD, 2009, p. 356).

Nos anos de 1980, foram concretizadas multiplas experiéncias educacionais, em diferentes
espacos, como associagdes de moradores, sindicatos, universidades. Foram organizadas por
movimentos sociais e/ou organizagdes nao governamentais, que desenvolveram uma variedade de

praticas e metodologias de ensino.
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Algumas redes de educadores de adultos foram articuladas. Entre elas, destacam-se o
Conselho de Educagdo de Adultos da América Latina (CEAAL), fundado em 1982, que mantém no
Brasil um conjunto de filiados, e a Rede de Apoio a Acdo Alfabetizadora do Brasil (RAAAB),
articulacdo de entidades e pessoas do campo. Essas organizagdes, de uma certa forma,
influenciaram as discussoes sobre Educacao de Adultos na elabora¢ao da Constitui¢ao de 1988.

As mudangas conceituais e as politicas educacionais comegaram a se destacar na vida
académica, pois muitas pesquisas deram visibilidade as diferentes propostas e experiéncias de EJA.
Basta ver a andlise, através do Estado da Arte desenvolvido por Haddad (2002), para comprovar
isso. Outro fator importante para a pesquisa foi a criagdo do grupo de estudo e, posteriormente,
Grupo de Trabalho em Educacgdo de Jovens e Adultos da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-
Graduagdao — ANPED.

Em 1990, internacionalmente, foi considerado o ano da alfabetizagdo, mas no Brasil, ao
invés de aumentar o investimento nessa area, temos exatamente o contrario, com a extin¢ao da
Fundagao Educar, e com o agravo de que nos anos seguintes o governo federal ndo criou outra
instdncia que assumisse as mesmas fungdes. Ficou, com isso, muito forte a auséncia da agdo
governamental como articuladora de politicas para a Alfabetiza¢do de Jovens e Adultos no cendrio
nacional.

Apesar da garantia da Constitui¢do Federal de 1988 de estender o direito a educagao aos que
ainda nao haviam frequentado ou concluido o Ensino Fundamental, com a desobrigacao do
Governo Federal, os Municipios iniciaram ou ampliaram a oferta de EJA. Com isso, também os
movimentos sociais assumiram a bandeira da democratizagdo e do direito inalienavel da educacao
publica de qualidade, que marcou o periodo entre o fim da ditadura militar até a aprovacao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394/96. Nesse cenario, por
exemplo, ¢ que o MOV A foi idealizado.

Conforme Haddad (2009), no inicio dos anos de 1980, dois fatores marcaram o trabalho
educativo desenvolvido pela sociedade civil no campo da EJA. Um deles foi o crescimento dos
movimentos sociais, gerando um alargamento da diversidade de praticas educativas para além das
pastorais da Igreja catdlica. Por isso, as experiéncias de educagdo popular, conforme o autor,

ndo se ativeram apenas as questoes materiais de produgdo e reprodugdo da
vida; voltaram-se também para os temas relativos ao plano cultural e
simbolico, como as relagcdes de género, etnia e raca. A sociedade civil
contribuiu para demarcar, no processo de redemocratizacdo da sociedade
brasileira, os temas da desigualdade e da diversidade para além da
democracia formal de respeito aos direitos individuais e politicos. O
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conceito restrito de direitos humanos ampliou- se para uma concepgao
contemporanea, incluindo os direitos econdmicos, sociais, culturais e
ambientais (Haddad, 2009, p. 356).

Outro fator, mas ndo menos importante, foi a luta pela constru¢do de um ensino publico de
qualidade, inclusive para os jovens e adultos. “Com a democratizacdo da sociedade, o proprio
movimento social colocou entre suas demandas a questdo da escola publica como prioridade no
campo do empoderamento dos grupos populares” (HADDAD, 356, 2009). A EJA passou a ser
vista, pelos movimentos sociais, como um direito social, no ambito dos direitos humanos e de
responsabilidade do poder publico. Nesse contexto, as escolas populares, paralelas ao sistema
publico de ensino, mostraram-se inviaveis de ser mantidas, a longo prazo, diante da falta de apoio
do poder publico e da necessaria institucionalizacdo dos processos escolares. Como estratégia,
entdo, de acordo com Haddad (2009), os movimentos sociais buscaram uma nova configuragao da
relagdo entre a sociedade e o poder publico, priorizando o controle social sobre as instancias
publicas de ensino. Passou-se a exigir a participagdo das comunidades escolares e mecanismos
internos de democratizacdo da escola publica (p. 356).

Mais de dez anos passaram-se da extingdo da Fundagdo Educar até que uma nova agao
governamental, de cunho nacional, fosse tomada em relagao a EJA. Assim, foi lancado o Programa
de Alfabetizagdo Solidaria, que tinha como meta desenvolver uma acdo conjunta entre Governo
Federal, empresas, administracdes municipais e universidades. O programa causou polémica entre
estudiosos da area por reeditar praticas consideradas superadas — duracdo de 6 meses, sendo um
més para “treinamento” dos alfabetizadores e 5 meses para desenvolver a alfabetizagdo. “Adote um
analfabeto" foi o lema - reforco da imagem que se faz de quem nao sabe ler e escrever como uma
pessoa passivel de ado¢ao, de ajuda, de uma agao assistencialista.

Nos anos 90, acontece, ainda, a aprovagdo do Estatuto da Crian¢a e do Adolescente — ECA
(Lei 8.069/90)**, que foi elaborado com a participagio de muitas pessoas e entidades. Ele estabelece
que criancas e adolescentes t€ém prioridade na efetivagdo dos direitos referentes a vida, a satde, a
alimentagdo, a educacgdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitéria. Essa prioridade garante preferéncia na
formulacdo e na execugdo das politicas sociais publicas e destinagcdo privilegiada de recursos

publicos nas areas relacionadas com a protecdo a infancia e a juventude.

4 . . ;g . . ~ \
** Antes do ECA, vigorava no Brasil o Cédigo de Menores, que previa o atendimento e repressdo apenas aqueles(as)
que cometiam ato infracional ou que ndo tinham assisténcia da familia e precisavam ser amparados pelo Estado.
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Especificamente em relacao ao direito a educagdo, o ECA prevé que criancas e adolescentes
tém: (...) igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola, (...) acesso a escola publica
e gratuita proxima de sua residéncia (ECA, Lei 8.069/90, artigo 53).

Ocorre nesse periodo a discussdo do mais importante marco legal, para nossos dias, que
esta representado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional - LDBEN - Lei n°
9.394/96°>. A Lei apresenta avangos e recuos em relacdo ao direito dos jovens e adultos a uma
educacdo de qualidade. Muitos dos direitos que estavam incluidos no Projeto acabaram nao
chegando a versdo final da Lei. E preciso destacar que, nesse periodo®® de aprovagio da Lei, “o
Brasil viveu intensa crise econdmica, acompanhada de politicas neoliberais que produziram uma
reforma do Estado, com privatizagdo de bens publicos e forte pressao para desregular direitos
recém-constituidos” (Haddad, 357, 2009). Podemos concluir que a politica do governo Federal
(1995-2002) concentrou-se na expansdo do Ensino Fundamental, em detrimento do direito a
escolarizacdo de jovens e adultos, conquistado na Constitui¢ao Federal de 1988.

Nessa Lei, a EJA esté caracterizada como uma modalidade de Educagdo Bésica voltada para
a escolarizagao de pessoas acima de 15 anos de idade, conforme define a Lei:

Art 37 - a educagao de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade prépria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens € aos
adultos, que nao puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condicoes de vida e de trabalho, mediante cursos e
exames (LDB n°® 9394/96. Segao V. Art. 37)

Os Pareceres e Resolugdes decorrentes da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional-
LDBEN 9394/96, principalmente o Parecer 11/2000,3 7 especificam a fungcdo da EJA como
reparadora, equalizadora e qualificadora. A “funcdo reparadora” significa ndo s6 a entrada no
circuito dos direitos civis pela restauracdo de um direito negado, mas também o reconhecimento da
igualdade ontologica de todo e qualquer ser humano. A “fun¢do equalizadora” refere-se a reentrada
no sistema educacional dos que tiveram uma interrup¢do forgada, seja pela repeténcia ou pela

evasao, seja pelas desiguais oportunidades de permanéncia ou outras condi¢des adversas. E a

“funcdo qualificadora” afirma o reconhecimento de que o conhecimento ¢ construido num processo

3% Daqui para frente, simplesmente denominada LDB.

3% A Lei ¢ aprovada no Governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002).

37 Ver LDB 9394/96. Parecer do Conselho Nacional de Educagio 11/2000. Resolugdo do CEED-RS n° 250, de 10 de
abril de 1999, e 262, de 03 de outubro de 2001. Pareceres do CEED- RS n° 774/99, 740/99, 958/2001 e 513/2001.
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permanente, em que o que € aprendido ao longo da vida ¢ fundamental. E ¢ em fun¢do desse
reconhecimento que a EJA tem como base o carater incompleto do ser humano, sendo que o
potencial de desenvolvimento e de adequagdo pode-se dar na escola ou fora dela.

As politicas desse governo, de orientacdo neoliberal, foram pautadas pela concepgdo e
redefini¢ao dos papéis do publico e do privado, e a sociedade civil foi chamada para colaborar
diretamente com a oferta dos servigos educacionais, dentro da logica de diminuicao das
responsabilidades do Estado. Assim destaca Haddad:

ganharam relevancia entidades de prestacdo de servigos, entidades
filantropicas ou de carater assistencial, e verificou-se crescente interesse de
parte dos grupos empresariais e do capital em geral nos rumos e no controle
das orientacdes e no atendimento educacional. Com o enfraquecimento do
setor publico em func¢do da diminuicdo do corpo técnico das diversas
secretarias, pessoas ¢ entidades privadas foram chamadas a produzir
materiais didaticos, treinar professores e atuar no plano das orientagdes
pedagogicas (HADDAD, 2009, p. 357).

Nesse sentido, muitas manifestacdes surgiram e diferentes formas de organizacdo
educacional participativa foram articuladas, de acordo com as diferentes esferas administrativas.
Uma experiéncia pedagodgica que marcou esse periodo foi o Movimento de Alfabetizacdo — MOV A,
que foi gestado e pensado na Administragdo Municipal do Partido dos Trabalhadores (PT).
Inicialmente, foi criado na cidade de Sao Paulo, quando Paulo Freire estava Secretario da Secretaria
Municipal da Educagdo. Posteriormente, o MOVA foi implantado em diversas prefeituras,
contribuindo, de forma qualificada, para a organizacao e tematizacao da alfabetizagao.

Outro marco na legislagdo brasileira ¢ o Plano Nacional de Educag¢do - PNE, aprovado pela
Lei n° 10.172/2001. Os movimentos sociais rearticularam-se por meio do Féorum Nacional em
Defesa da Escola Publica e do Congresso Nacional de Educagao (CONED), iniciando um processo
coletivo de discussdao e elaboracdo de uma proposta de Plano Nacional de Educacdo. Com a
Constitui¢ao Federal de 1988, cinquenta anos apds a primeira tentativa oficial, ressurgiu a ideia de
um plano nacional de longo prazo, com forca de lei, capaz de conferir estabilidade as iniciativas
governamentais na area de educacdo. O art. 214 da Constituigdo contemplou essa obrigatoriedade.
A LDB de 1996 reforgou a obrigatoriedade e determinou, nos artigos 9° e 87°, respectivamente, que
cabe a Unido a elaboragcdo do Plano, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, e instituiu a Década da Educacdo. Estabeleceu, ainda, que era de responsabilidade da

Unido encaminhar o Plano ao Congresso Nacional, um ano ap6s a publicacdo da citada lei, com

57



diretrizes e metas para os dez anos posteriores, em sintonia com a Declaracio Mundial sobre
Educagao para Todos.

No que se refere a EJA, entre as 26 metas prioritarias, estabeleceu-se erradicar o
analfabetismo até 2010, além de assegurar para 2005 a oferta de educacdo de jovens e adultos
equivalente as quatro séries iniciais do ensino fundamental para 50% da populagdo de 15 anos e
mais, e até¢ 2010 a oferta de cursos equivalentes as quatro séries finais do Ensino Fundamental para
toda a populagdo de 15 anos e mais que concluiu as quatro séries iniciais. Ainda: estabelecer
programa nacional de fornecimento de material didatico-pedagogico (adequado a clientela);
assegurar que os sistemas estaduais de ensino, em regime de colaboragdo com os demais entes
federativos, mantenham programas de formag¢ao de educadores de jovens e adultos, para que sejam
capacitados a atuar de acordo com o perfil da clientela; promover mapeamento e chamada publica
da populagdo analfabeta; elaborar parametros nacionais de qualidade para as diversas etapas da
educagdo de jovens e adultos, respeitando-se as especificidades da clientela e a diversidade
regional; aperfei¢oar o sistema de certificacdo de competéncias para prosseguimento de estudos;
associar ao Ensino Fundamental de jovens e adultos a oferta de cursos bdsicos de formagao
profissional e incluir, a partir da aprovacdo do Plano Nacional de Educag¢do, a Educagao de Jovens e
Adultos nas formas de financiamento da Educagdo Bdasica. No entanto, com o veto presidencial
referente a ampliagdao dos recursos publicos para 7% do PIB, ficou prejudicado o cumprimento das

metas.

1.1 Marcos politicos educacionais no ambito internacional

Ao tratarmos dos marcos politicos educacionais no ambito internacional, estamos indicando
o contexto de influéncia do ciclo de politicas, conforme situamos no delineamento metodolégico, na
parte anterior deste trabalho. Portanto, em relagdo ao cendrio internacional, podemos destacar os
desdobramentos das conferéncias internacionais das Nacdes Unidas, uma vez que o Brasil ¢é
signatario dessas conferéncias, focando, principalmente, nas Conferéncias Internacionais de

Educacdo de Adultos — CONFINTEAS® para questionar a influéncia em relacdo a compreensio

* I CONFINTEA — 1949, Helsingor (Dinamarca). Participaram 21 paises; Il CONFINTEA — 1960, Montreal (Canada).
Participaram 51 paises, e o tema foi “a educacdo de adultos num mundo em transformagdo”; III CONFINTEA — 1972,
Toquio (Japao). Participaram 82 paises e 37 organizagdes intergovernamentais e nao governamentais; IV CONFINTEA
— 1985, Paris (Franca); V CONFINTEA — 1997, Hamburgo (Alemanha). Participaram mais de 1500 inscritos de 130
paises. Ela foi precedida por reunides preparatorias em todos os continentes, ¢ VI CONFINTEA — Brasil -2009/2010.
A analise das conferéncias sera realizada com o subsidio do texto de Moacir Gadotti, A CONFINTEA VI NO
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conceitual de EJA, em relacdo a organizagdo educacional brasileira - como organizagdo da politica
educacional, e na defesa do direito a educagao.

Que compreensdo tinha-se em relagdo a EJA e a educacdo popular? Até a segunda guerra
mundial, no plano internacional, a educacdo popular era concebida como a extensdo da educagao
formal para todos, destinada, sobretudo, aos habitantes das periferias urbanas e zonas rurais. A
partir da I Conferéncia Internacional sobre Educa¢do de Adultos, realizada na Helsingor -
Dinamarca (1949), dois anos depois da criagdo da UNESCO, a educacdo de adultos (popular) foi
concebida como educacdo moral. “A escola ndo havia conseguido evitar a barbarie da guerra. Ela
ndo havia dado conta de formar o homem para a paz” (Gadotti, 1999a, p. 9). Era necessério,
portanto, uma educacao "paralela", além da escola, cujo objetivo seria contribuir para o respeito aos
direitos humanos e a construcdo de uma paz duradoura. Ireland (2008), assessor da Unesco no
Brasil, destaca que a Conferéncia possibilitou um debate em torno do seu entendimento
internacional e a cooperagao necessaria para desenvolver a Educagao de Adultos — EDA.

Faz-se necessario estabelecer consensos referentes aos conceitos Educacao de Adultos e
Educacdo Popular, pois quando se retoma a historia da Educacdo de Adultos, nela se entrelaca a
educacdo popular, que possui uma trajetdria na qual estdo envolvidos numerosos educadores,
movimentos sociais e populares. E o Estado e as Conferéncias de EJA, de uma certa forma,
referem-se a ambas, sem, muitas vezes, diferencia-las em termos conceituais. Segundo Gadotti
(1999a), a Educacao Popular esta ligada a todo um movimento - de um lado, pela extensdao da
educacdo formal para todos, e, de outro, pela formagao social, politica e profissional, sobretudo de
jovens e de adultos. O autor alerta-nos para o uso conceitual de "educacdo de adultos", "educagdo
popular", "educacdo ndo formal" e "educagdo comunitaria", pois muitas vezes sao usados como
sindnimos, mas nao o sdo. Ele assim define:

a “educacao de adultos” e “educacdo nao formal” referem-se a mesma area
disciplinar, tedrica e pratica da educagdo. No entanto, o termo educacgdo de
adultos tem sido popularizado especialmente por organizagdes
internacionais, como a UNESCO, para referir-se a uma area especializada
da educagdo. A educagdo nao formal tem sido utilizada, especialmente nos
Estados Unidos, para referir-se a educacdo de adultos que se desenvolve
nos paises do Terceiro Mundo, geralmente vinculada a projetos de
educag¢do comunitaria. Nos Estados Unidos, no entanto, internamente,

CONTEXTO DO BRASIL E DA AMERICA LATINA: Uma oportunidade para a Educagdo Popular. Disponivel no
site:www.forumeja.org.br. Acesso em 23/03/2010.
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reserva-se o termo “educa¢io de adultos” para a educacdo ndo formal
aplicada ou administrada em nivel local no seu pais (p. 7).

Nosso entendimento de educag¢do formal e de educag¢do ndo formal apoia-se em Libaneo
(2002), que define formal como o que envolve uma forma, uma estrutura, ou a maneira como se
configura uma agdo. Assim, poderiamos indicar que a educagao formal ¢ aquela que ¢ “estruturada,
organizada, planejada intencionalmente, sistematica” (Libaneo, 2002, p. 88). Na educagdo ndo
formal, as relagdes pedagogicas nao sao necessariamente formalizadas e, mesmo sendo constituidas
por acgdes intencionais, possuem uma estruturacdo e/ou sistematizacdo de baixo grau (Libaneo,
2002, p. 89). Concentramos nosso trabalho no estudo da Educacdo de Adultos formal, sem
desconsiderar a existéncia e influéncia da Educacdo ndo formal.”

No Brasil, segundo Gadotti (1999a), desenvolveu-se a educagdo de adultos formal a partir
da Segunda Guerra Mundial, de forma e ambito de Estado. Ja a educagdo ndo formal esteve
principalmente vinculada a organizacdes ndo governamentais, partidos politicos, igrejas etc.,
geralmente organizada onde o Estado omitiu-se e também organizada em oposi¢ao a educagao de

adultos oficial (formal).

Em relacdo a concepcao de educagao popular, convergimos com José Marti, segundo o qual
13 ~ ~ . . ~
educagdo popular ndo quer dizer exclusivamente educacdo da classe pobre; mas que todas as
classes da nacdo, que ¢ o mesmo que povo, sejam bem-educadas (...) um povo de homens educados
sera sempre um povo de homens livres” (Marti apud Streck. 2007. p. 47-48). Assim, nessa
compreensdo, a educagdo popular ¢ o principio educativo da EJA, pois essa traz, no seu bojo, os
principios de:

criacdo de uma nova epistemologia, baseada no profundo respeito pelo
senso comum que trazem os setores populares em sua pratica cotidiana,
problematizando-o, tratando de descobrir a teoria presente na pratica
popular, teoria ainda nao conhecida pelo povo, problematizando-a,
incorporando-lhe um raciocinio mais rigoroso, cientifico e unitario
(Gadotti, 1999a, p.7 ¢ 8).

Retomando os marcos internacionais, destacamos a II Conferéncia Internacional sobre
Educacgdo de Adultos, realizada em Montreal — Canadd, em 1960, na qual aparecem dois enfoques

distintos: a educacdo de adultos (popular), concebida como uma continuagdo da educacao formal,

3% Para maiores aprofundamentos referentes ao modelo popular e modelo escolar de EJA, pode ser verificado no
trabalho de BAQUERO, Rute Vivian A. e FISHER, Maria Clara Bueno: A educagdo de jovens e adultos no Brasil: um
campo politico-pedagdgico em disputa. Unisinos. 2004. Vol. 5 N° 9.
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como educagdo permanente, e, de outro lado, a educacdo de base ou comunitaria. Foi discutido o
papel do estado na Educacdo de Adultos, ¢ a EDA como uma oportunidade remedial e
compensatoria, sendo parte do sistema educacional.

Enquanto no Brasil a Educacdo de Adultos, vivida por fora do sistema publico, tem
fortemente seu viés na educacdo popular, na /Il Conferéncia Internacional sobre Educagdo de
Adultos, realizada em Tokio — Japao, em 1972, a Educacao de Adultos (popular) voltou a ser
entendida como supléncia da educacdo fundamental (escola formal). O objetivo dessa educagdo era
reintroduzir jovens e adultos, sobretudo os analfabetos, no sistema formal de educagao.

A IV Conferéncia Internacional sobre Educagdo de Adultos, realizada em Paris — Franca —
1985, caracterizou-se pela pluralidade de conceitos e pelos diversos temas discutidos, entre eles:
alfabetizacdo de adultos, pds-alfabetizagdo, educacao rural, educacio familiar, educagcdo da mulher,
educacdo em saude e nutricdo, educagdo cooperativa, educaciao vocacional, educacdo técnica. Essa
Conferéncia contribuiu para a publicizagdo do conceito de educagdo de adultos - EDA e
Aprendizagem ao Longo da vida.

A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em marco de 1990, ocorreu em
Jomtien, na Tailandia, financiada pela UNESCO (Organizac¢do das Nagdes Unidas para a Educagao,
a Ciéncia e a Cultura), UNICEF (Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia), PNUD (Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento) e Banco Mundial. Nela, os 155 governos que
subscreveram a Declaragdo comprometeram-se a assegurar uma educacao basica de qualidade para
criangas, jovens e adultos. Ela tinha em suas metas reduzir a metade o numero de analfabetos no
mundo até o ano 2000.

Esse evento foi o marco para os paises conhecidos como do grupo “E-9"*°, que
apresentavam a maior taxa de analfabetismo do mundo. Torres (2001) aponta que os paises foram
tratados de forma paternalista, tutelados e constantemente lembrados de compromissos e metas,
pelas quatro agéncias, colocando sob tensdo as vontades e capacidades dos governos e das
sociedades nacionais.

Essa Conferéncia entendeu que a alfabetizacao de jovens e adultos pertenceria a primeira
etapa da Educagdo Basica. Se por um lado tivemos um avango tedrico e politico, pois consagrou-se,
assim, a ideia de que a alfabetizacdo ndo pode ser separada da pods-alfabetizagdo, isto €, das
"necessidades basicas de aprendizagem", de outro lado, tivemos algumas limita¢des, pois a

Educacdo para Todos foi frequentemente interpretada erroneamente, foi priorizada apenas como

40 (Bangladesh, Indonésia, China, México, Egito, Nigéria, India, Paquistdo e Brasil).
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escolaridade para todos e, por sua vez, limitou-se a considerar somente a educacao primaria para
todos. Além disso, a educagdo limitou-se unicamente ao aspecto do sistema escolar, sem ampliar-se
ao ambito comunitario, por exemplo, e quando conseguiu afastar-se da faixa etdria infantil,
alcancando os jovens e adultos, limitou-se aos aspectos formais de ler-escrever e contar,
esquecendo-se da amplitude do que se refere a constituicdao da cidadania.

As politicas educativas e as limitagdes da "visao ampliada" da educacao basica reduziram-se a
colocar mais criangas na escola, aumentar os dias letivos ¢ aumentar o nimero de anos de
escolarizagdo correspondente a educagdo primaria, no Brasil, entendida como Ensino Fundamental.
Ou seja: a compreensdao de universalizagdo da educagdo basica constitui-se em colocar mais
criangas na escola. Essa compreensao tem-se efetivado inclusive pelos governos, a partir das
posicdes assumidas pelos organismos internacionais’', que mesclaram as visdes, prioridades e
agendas.

Segundo Shiroma et. al (2004), um dos problemas enfrentados, além da compreensdo da
“educacdo para todos”, foi a compreensao do significado do conceito de Necessidades Bésicas de
Aprendizagens* - NEBAs, pois alguns autores compreenderam-no em sua fungio ideoldgica de
indicar a natureza do ensino a ser ministrado. Assim, “para estratos sociais diferentes, ensinos
diferentes, uma vez que as necessidades basicas de um e outro nao poderiam ser as mesmas”. As
autoras concluiram, com isso, que se reeditava o dualismo na educagao brasileira, ja que: “partindo-se
do suposto de que se as necessidades das amplas camadas empobrecidas eram peculiares, deveriam
continuar tendo atendimento diverso do demandado por clientela mais seleta” (SHIROMA, et. al,

2004, p. 61-62).

M wn visdo ampliada e a propria ado¢do do conceito educagdo basica foram resultado de um complexo processo de
discussdo e negociagdo entre as quatro agéncias que impulsionaram a Educag@o para Todos (Ahmed, 1997; Habte,
1997): a UNESCO advogou uma compreensdo ampla do educativo e, particularmente, a inclusao da alfabetizagdo e da
educacédo de adultos; UNICEF defendeu o desenvolvimento infantil e a educagéo inicial dentro do conceito de educacgdo
basica, assim como — juntamente com a UNESCO — a necessidade de flexibilizar e diversificar a oferta educativa,
incluindo variantes ndo formais, diferentes das variantes escolares convencionais; o Banco Mundial propos focalizar a
Educagio para Todos no sistema escolar ¢ na educagido primaria, ¢ o PNUD ndo defendeu uma posicdo clara a esse
respeito”(TORRES, Rosa Maria. Educagdo para todos: A tarefa por fazer, 2001, p. 15).

2 As Necessidades Bésicas de Aprendizagens — NEBAs sdo “conhecimentos teéricos e praticos, destrezas, valores e
atitudes que, em cada caso e em cada circunstancia e momento concreto, tornam-se indispensaveis para que as pessoas
possam encarar suas necessidades basicas em sete frentes:

1) asobrevivéncia;

2) o desenvolvimento pleno de suas capacidades;

3) aconquista de uma vida e de um trabalho dignos;

4) uma participagdo plena no desenvolvimento;

5) amelhoria da qualidade de vida;

6) atomada de decisOes consciente e

7) apossibilidade de continuar aprendendo”

(TORRES, Rosa Maria. Educagdo para todos: A tarefa por fazer. 2001, pag. 20 e 21).
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A Educagdo para Todos, segundo os organismos internacionais, foi proposta como
movimento mundial de “discriminacdo positiva” em um duplo sentido: foco nos paises em
desenvolvimento e foco na educacdo basica. Conforme Torres (2001), instalou-se uma tensao com
relacdo as metas ambiciosas: tomada de consciéncia sobre o problema da menina e da mulher, e
alguns paises impulsionam politicas e estratégias para encara-lo; a insisténcia em discutir avaliagdo,
aprendizagem, monitoramento e informacdo resultou em iniciativas concretas, em alguns casos sub-
regionais e outros inter-regionais; preocupacao e esforco em melhorar a qualidade e a credibilidade
dos atuais sistemas de informagdes estatisticas.

A Cepal® (2005) afirma que os paises — América Latina e Caribe - tém ratificado
reiteradamente seus compromissos para garantir o acesso € nivel adequado da educagdo para seus
povos, bem como a garantia da educacdo como direito inaliendvel e como requerimento do
desenvolvimento.

Retoma o artigo I da Declaragao Mundial sobre Educacdo para Todos (Jomtiem, Tailandia,
1990), no que se refere: “cada persona - nifio, joven o adulto - debera estar en condiciones de
beneficiarse de las oportunidades educacionales ofrecidas para satisfacer sus necesidades de
aprendizaje”, pois destaca que essa declaracdo reafirma um dos postulados da Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos, segundo o qual toda pessoa tem direito a educacgao.

A V Conferéncia Internacional sobre Educac¢do de Adultos — CONFINTEA realizou-se em
julho de 1997, em Hamburgo, na Alemanha. Participaram mais de 1500 inscritos de 130 paises. Ela
foi precedida por reunides preparatdrias em todos os continentes. Essa Conferéncia aprovou uma
"Declaracdo de Hamburgo" e adotou uma "Agenda para o futuro", que incluiu a "Década da

Alfabetizagao Paulo Freire". A Declaragao de Hamburgo sobre Educagdao de Adultos estabeleceu

* Conforme site, a Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL) foi criada em 25 de fevereiro de
1948, pelo Conselho Econdémico e Social das Nagdes Unidas (ECOSOC), e tem sua sede em Santiago, Chile. A CEPAL
¢ uma das cinco comissdes econdmicas regionais das Nacdes Unidas (ONU). Foi criada para monitorar as politicas
direcionadas a promocao do desenvolvimento econdmico da regido latino-americana, assessorar as acdes encaminhadas
para sua promocgao e contribuir para reforcar as relagdes econdmicas dos paises da area, tanto entre si como com as
demais na¢des do mundo. Posteriormente, seu trabalho ampliou-se para os paises do Caribe, e incorporou-se o objetivo
de promover o desenvolvimento social e sustentavel.

A CEPAL, nos ultimos anos, tem-se dedicado particularmente ao estudo dos desafios que propdem a necessidade de
retomar o caminho do crescimento sustentado, assim como a consolidacdo de sociedades plurais e democraticas. No
marco da proposta geral, conhecida como transformag@o produtiva com equidade, foram consideradas questdes tais
como o papel da politica social; o tratamento dos aspectos ambientais e demograficos e a estratégia educativa; a
necessidade do progresso técnico para inserir-se de maneira competitiva no ambito global, consolidar a estabilidade das
economias da regido e dinamizar seu processo de expansdo. O Escritorio da CEPAL no Brasil teve seu inicio com um
acordo de colaboracdo entre a CEPAL ¢ o BNDES, em outubro de 1952, quando foi criado o Grupo Misto de Estudos
CEPAL/BNDES, que se propunha a avaliar o ritmo de crescimento do pais e tragar programas de desenvolvimento para
um periodo de dez anos, bem como realizar cursos de capacita¢do técnica. Disponivel em: http://www.eclac.org/cgi-

bin/getProd.asp?xml=/brasil/noticias/paginas/2/5562/p5562.xml&xsl=/brasil/tpl/p18f.xsl&base=/brasil/tpl/top-
bottom.xsl. Acesso em 13 de abril de 2010.
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essa modalidade de educag¢ao como um direito de todos, destacando a necessidade de diferenciar as
especificidades das mulheres, das comunidades indigenas e dos demais grupos minoritarios. A
Declaragdo realgou a importancia da diversidade cultural, da equidade, dos temas da cultura da paz,
da educacdo para a cidadania, democracia, desenvolvimento sustentdvel e a transformacdo da
economia. Outros temas foram muito discutidos, como: educacdo de género, indigena, das minorias,
a incorporacao da temadtica dos jovens (principalmente em situagdo de risco), a terceira idade, a
educagdo para o trabalho e para a cidadania, o papel dos meios de comunicacdo e a parceria entre
estado e sociedade civil.

A V CONFINTEA foi a primeira conferéncia que teve uma participacdo substantiva das
organizacdes ndo governamentais. Mesmo nao tendo direito a voto, elas tiveram uma influéncia
decisiva na preparagdo e elaboracdo dos documentos, buscando ampliar o papel da educagdo
popular no conjunto das diretrizes politicas. Essa conferéncia demonstrou, ainda, que existem
concepcoes muito diferenciadas de educacdo popular e de adultos. Destaca-se, dentro desse
mosaico de projetos e propostas, a demarcacao da concepgao de educagao popular como "educagao
continuada" nos paises desenvolvidos e a educacdo popular como "escolarizagdo popular" nos
paises em desenvolvimento.

A Unesco considera a V CONFINTEA um marco como Conferéncia, pois

estabeleceu um entendimento holistico de educacdo e aprendizagem de
adultos dentro da perspectiva da aprendizagem ao longo da vida. A
educagdo e a aprendizagem de adultos foram reconhecidas como
ferramentas-chave para lidar com os desafios de desenvolvimento e sociais
atuais em todo o mundo. No entanto, o reconhecimento de um
compromisso forte expressado em 1997 ndo levou a integracdo
correspondente, priorizacdo de politicas e alocagdo de recursos para
educacdo e aprendizagem de adultos, nacional ou internacionalmente
(Numero especial do boletim eletronico do Instituto para Aprendizagem ao

. 44

Longo da Vida da UNESCO (UIL). Setembro, 2007)™".
Segundo Soares®, nessa Conferéncia, o governo brasileiro expressou, através da delegacio

oficial, sua politica de investimento na educacdo fundamental das criangas, € uma suposta inten¢ao

em equacionar os problemas com a Educagao dos Jovens e Adultos.

* Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/boletim.pdf. Acesso em 13 de abril de 2010.
* Disponivel em: http://forumeja.org.br/gt18/files/SOARES.pdf 1.pdf.
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A perenidade e a qualidade das propostas de EJA, langadas nas conferéncias, pressupdem
assumir a condi¢do humanizadora da educacdo que se concretiza ao longo da vida, através da
educacdo formal e da educagdo ndo formal. Assim, a Declaracdo de Hamburgo define que a
educagdo ao logo da vida implica

repensar o conteudo que reflita certos fatores, como idade, igualdade entre
os sexos, necessidades especiais, idioma, cultura e disparidades
econdmicas. A Educacdo de Adultos engloba todo o processo de
aprendizagem, formal ou informal, em que pessoas consideradas "adultas”
pela sociedade desenvolvem suas habilidades, enriquecem seu
conhecimento e aperfeicoam suas qualificagdes técnicas e profissionais,
direcionando-as para a satisfagdo de suas necessidades e as de sua
sociedade (Declaragdo de Hamburgo. Artigos dois e trés. 1997).

Na vis@o de Gadotti (2009b), a CONFINTEA V deixou-nos algumas li¢cdes:

a) reconhecer o papel indispensdvel do educador bem-formado; b)
reconhecer e reafirmar a diversidade de experiéncias; c) assumir o carater
publico da EJA; d) ter um enfoque intercultural e transversal; e) a
importancia da EJA para a cidadania, o trabalho e a renda numa era de
desemprego crescente; f) reconheceram a importancia da articulacdo de
acdes locais; g) reconceituar a EJA como um processo permanente de
aprendizagem do adulto; h) reafirmar a responsabilidade inegavel do
Estado diante da EJA; 1) fortalecer a sociedade civil; j) integrar a EJA como
uma modalidade da educacdo basica; 1) resgatar a tradigdao de luta politica
da EJA pela democracia e justica social; m) criar uma agenda propria da
EJA; n) sistematizar e difundir experiéncias relevantes™.

Os eventos preparatdrios (mobilizagdo de educadores e educandos, gestores e pesquisadores
de EJA) originaram a fundagdo do Férum de EJA do Rio de Janeiro, em 1996. Posteriormente, esse
forum multiplicou-se nos demais estados brasileiros, sendo uma referéncia na defesa das politicas
educacionais com foco na escolariza¢ao de Jovens e Adultos.

Passados 10 anos da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos'', o mesmo grupo
reuniu-se em abril do ano 2000, no Senegal, para avaliar os resultados da Conferéncia. O Brasil faz
sua Declaragdo para a cipula mundial da educagdo de Dakar através de M* Helena Guimaraes de
Castro — Chefe da Delega¢ao do Brasil no Férum Mundial de Educagdo. Ela apresentou um
panorama otimista sobre nossa realidade. No entanto, ¢ nesse campo que vemos, mais uma vez,
acontecer a dicotomia entre a teoria e a pratica, entre o que ¢ prescrito/regulamentado e o que ¢é

executado. A exemplo disso, sinalizamos a falta de financiamento para a modalidade EJA, para a

46 Disponivel em
http://www.forumeja.org.br/to/?q=node/82. Postado em 2009. Acesso em 05/06 de 2009.
47 Conferéncia Mundial de Educacgdo para Todos, realizada em marco de 1990, ocorreu em Jomtien, na Tailandia.
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Educagao Infantil e para o Ensino Médio, caracterizada nos critérios do FUNDEF, conforme ja
referido, neste texto, demarcando, assim, uma longa distancia quanto ao que deveria ter avangado
para alcancar as metas estabelecidas.

O Forum Mundial de Educagdo (Dakar, 2000) concluiu que a Educacdo para Todos (EPT) ¢ um
objetivo ainda pendente, porém alcancavel (CEPAL, 2005, p. 23). Seguindo nessa analise, podemos
sinalizar que na reunido regional preparatoria da Conferéncia de Dakar, os paises de América
Latina, Caribe e América do Norte, reunidos em 2000, em Santo Domingo, Republica Dominicana,
adotaram o Marco de Acdo Regional de Educacdo para Todos. Esses marcos fixam prazos para
garantir a continuidade dos esforgos realizados pelos paises e renovar o compromisso em cumprir,
antes do 2015, o “derecho universal de todas las personas a una educacion basica de calidad desde

su nacimiento” (CEPAL, 2005, p. 23).

1.2 As metas: suas brechas (contradigoes) e os recursos que faltam

Ao tratarmos das politicas educacionais, ressalta-se o papel dos organismos internacionais,
que passaram a interferir nos paises em desenvolvimento. Como destacam Garcia e Corsetti (2008),
desde os anos 70, desencadearam-se na América Latina reformas estruturais, objetivando
transformar o papel do Estado, abandonar as politicas do bem-estar social, diminuir a intervencao

do Estado na economia e a adog¢do de politicas sociais de carater compensatorio (p.26).

Nesse contexto, conforme as autoras, consolidou-se a orientagao do neoliberalismo nos anos
80 e 90 através dos programas de ajuste econdmico (ajuste fiscal). A consolidacdo do
neoliberalismo, na drea educacional, configurou-se através das reformas educacionais
desenvolvidas, em larga escala, com homogeneidade nos paises da América Latina, sob orientagdo
dos organismos internacionais, principalmente do Banco Mundial, UNESCO e CEPAL (GARCIA e
CORSETTL. 2008. p.26).

E importante levar em consideracdo que o Banco Mundial destacou-se, nos ultimos anos,
como organismo com maior forc¢a e visibilidade no cendrio educativo. Por isso, para muitos paises,
¢ a principal fonte de assessoramento da politica educativa, assim como foi nos anos 90 para o
Brasil. Portanto, se o que o Banco Mundial oferece sdo principalmente ideias, e essas, por sua vez,

influenciam as politicas educacionais locais dos paises, faz-se necessario analisar como essas ideias
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sao produzidas, quais suas intencionalidades, bem como considerar os ‘“beneficios e /ou os

maleficios” - condigdes e as consequéncias dos empréstimos concedidos.

No documento elaborado pela Comissdo Econdomica para América Latina e Caribe (CEPAL)
e pela Organizagdao das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), intitulado:
Invertir mejor para invertir mas. Financiamiento y gestion de la educacion em América Latina y el
Caribe, sdao destacados seis objetivos de A¢do de Dakar, dois deles diretamente referenciados a
Educagao de Jovens e Adultos:

- Extender y mejorar la proteccion y educacion integrales de la primera
infancia, especialmente para los nifios mas vulnerables y desfavorecidos;

- Velar por que antes del ano 2015 todos los nifios, y sobre todo las nifias
que se encuentran en situaciones dificiles, asi como los que pertenecen a
minorias étnicas, tengan acceso a una enseflanza primaria gratuita y
obligatoria de buena calidad y la terminen;

- Velar por que sean atendidas las necesidades de aprendizaje de todos los
jovenes y adultos mediante un acceso equitativo a un aprendizaje
adecuado y a programas de preparacion para la vida activa;

- Aumentar de aqui al aiio 2015 el numero de adultos alfabetizados en un
50%, em particular tratandose de mujeres, y facilitar a todos los adultos
un acceso equitativo a la educacion basica y la educacion permanente;

- Suprimir las disparidades entre géneros en la ensefianza primaria y
secundaria de aqui al anio 2005, y lograr antes del anio 2015 la igualdad
entre los géneros en relacion a la educacion, en particular garantizando a
las nifias un acceso pleno y equitativo a uma educacion basica de buena
calidad, asi como a un buen rendimiento, y

- Mejorar todos los aspectos cualitativos de la educacion, garantizando los
pardmetros mas elevados para conseguir resultados de aprendizaje
reconocidos y mensurables, especialmente en lecto-escritura, aritmética y
competencias practicas esenciales (CEPAL, 2005, p. 23 — (grifo nosso).

O relatorio mencionado (CEPAL, 2005, p. 29 a 54) expressa a posi¢do sobre erradicar o
analfabetismo (funcional) entre jovens e adultos e estabelece que as metas da educagdo, além de
universalizar o direito basico da educacdo, devem expandir as oportunidades de bem-estar, a base
cultural de cidadania e as capacidades produtivas das sociedades (CEPAL, 2005 p. 29).

As metas estabelecidas referem-se aos resultados da educagdo pré-primaria, educagdo
primaria (Ensino Fundamental), secundaria e da alfabetizacao de adultos. As proposi¢des das metas,
no geral, orientam-se aos avangos e continuidades dos estudos das criancas e dos jovens latino-
americanos e caribenhos, bem como ao provimento de um mecanismo bésico de integracao social e

produtiva para os analfabetos adultos — que seria desenvolver a capacidade de usar a lecto escritura
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na vida cotidiana. Geragao de avangos substanciais na educacao, no sentido de avancar na equidade,
na dotagdo de capital humano e na capacidade de cidadania.

As metas sao: elevar a 100% a taxa de matricula entre 3 ¢ 5 anos até 2015; elevar a 100% a
taxa de matricula entre 6 e 12 anos, reduzindo o indice de repeténcia e evasdo (5 anos de educagdo
primaria); elevar, no minimo, a 75% a cobertura da educa¢do secundaria (13 a 18 anos) até 2015;
erradicar o analfabetismo adulto (a partir dos 15 anos) até¢ 2015: “alfabetizar al total de la poblacion
de 15 y mas afios de edad actualmente analfabeta y aquella que se encuentre en esa condicion hasta
el afio 2015. A partir de ese afio el cumplimiento de esta meta quedaria asegurado en la medida que
se logre la segunda meta” (CEPAL, 2005, p. 30).

A partir do documento de que estamos tratando, percebemos que a principal meta
educacional da “Declaracdo do Milénio” ¢ a universalizagdo da conclusdo do ciclo basico — aqui
considerado ndo menos de 5 anos do Ensino Fundamental:

El término de un ciclo basico de educacion no inferior a cinco afios es la
condicion necesaria para que todas las personas adquieran los
conocimientos y destrezas indispensables para insertarse en la sociedad
como ciudadanos y el requisito para seguir progresando en el sistema
educacional. En esta etapa crucial de la formacion no so6lo se logra la
condicion minima de integracion social, la lectoescritura, sino que se
adquieren valores, hdbitos y conocimientos que otorgan un sentido de
pertenencia a la sociedad. (CEPAL, 2005, p 35).

A CEPAL, para cumprir com as metas, relaciona recursos disponiveis e custo das metas
educacionais. Os recursos necessarios para cumprir com as metas educacionais, até¢ 2015, elevam-
se, segundo estimativa, a quase 150.000 milhdes de dolares. Esse valor representa cerca de 7,5
pontos porcentuais do PIB correspondente ao ano 2000 dos 22 paises da regido e 20 pontos
percentuais do PIB do Brasil do mesmo ano. Se os paises considerados quiserem ver cumpridas as
quatro metas, deverao gastar entre os 11 anos cerca de 13,560 milhdes de dolares adicionais por ano
- entre 2005 e 2015 (CEPAL, 2005, p. 31).

Em 2000, dos 93% dos matriculados na educagdo primaria, somente 83% concluiram, e em
cinco paises o percentual foi inferior a 80%. No Brasil, o indice de reprovacao foi de 25%. Além
disso, outros problemas agregam-se e contribuem para os resultados expostos, entre eles: baixa
remuneragao dos professores, insuficiéncias de materiais e de infraestrutura. Para o Brasil obter
sucesso no combate da reprovagdo, seria necessario US$ 200 milhdes por ano, entre 2005 e 2015
(CEPAL, 2005, p. 35-36). Calcula-se o gasto de 12 milhdes de ddlares ao ano, na regido, em

reprovacoes (idem, p. 47).
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Em relacdo a educagdo secunddria, tanto a CEPAL como a UNESCO sinalizam para a
necessidade de concluir o referido ciclo, pois a conclusdao do secundario constitui “un nivel o
umbral educativo que otorga a las personas altas probabilidades de mantenerse fuera de la pobreza
absoluta a lo largo de la vida activa, dado el incremento en retornos por efecto de complecion del
ciclo y titulacion” (CEPAL, 2005, p. 36).

Ainda mais, “um ensino médio coerente com as necessidades produtivas e sociais, de
qualidade adequada que se possa estender oportunamente a maior parte de um pais, ¢ crucial para
atingir maiores niveis de produtividade, maior eficiéncia social, mais oportunidades de acesso ao
bem-estar ¢ mais possibilidade de equidade em relagdo a acesso no pleno exercicio da cidadania”
(CEPAL, abril 1996). Ha quase uma década, a CEPAL estimou que para a insercao produtiva
estender o ensino médio, ¢ muito mais produtivo compensar a falta de educagcdo com capacitacio
de adultos (CEPAL, 1995). Se optar pelo fortalecimento de programas compensatdrios da educagao
de adultos, os mesmos registram custos de 1,5 a 5 vezes o valor unitario que custa oferecer quatro
anos de ensino médio, o que demonstra as vantagens de investir oportunamente no ensino médio
(Labarca, 1996).

No entanto, com os avangos conseguidos nos anos 90, a cobertura do ensino médio na
regido continua sendo muito baixa. Para o ano 2000, e como média na regido, a taxa liquida de
matricula da populacdo de 13 a 18 anos era de 62%. Mas ndo s6 a cobertura do ensino médio ¢
baixa, como também quem tem acesso ao mesmo frequentemente o abandona antes da sua
conclusdo. O alto nivel de evasdo no ensino médio (em oito paises latino-americanos, supera o
15%) acarreta importantes perdas sociais e privadas. Ha de se pensar que, nos paises latino-
americanos que alcancaram taxas relativamente altas de matricula no ensino médio (superior a
65%), a permanéncia na escola por dois anos adicionais até completar esse ciclo traduz-se em
incrementos salariais da ordem dos 30% ao longo da vida laboral (CEPAL, 2001-2002, apud
CEPAL 2005. p. 30).

Parece fundamental para a CEPAL (2005) que “los paises con altas tasas de rezago y
repeticion identifiquen adecuadamente las causas de estas pérdidas de recursos y elaboren politicas
costo-efectivas que aumenten la eficiencia de los sistemas educativos en la region. En la mayoria de
los paises, es buen negocio invertir en universalizar el ingreso a edad oportuno y mejorar el ritmo
de progresion y retencion dentro del sistema, al considerar el ahorro que implica reducir la

ineficiencia del sistema” (p.48).
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A CEPAL (2005, p. 38-39) afirma que erradicar o analfabetismo implica atender tanto
aqueles jovens e adultos (a partir dos 15 anos) que ndo tiveram acesso a escola — educagao formal -
quanto os que a abandonaram precocemente para incorporar-se ao mercado de trabalho e, por
desuso, perderam a capacidade de ler e escrever. Nao ¢ somente dever do Estado atender toda essa
populagdo com programas adequados, mas ¢ um direito de todas as pessoas, cujo descumprimento
importa uma grave causa de marginalizacdo social. Ha muitas razdes econdmicas — vantagens
relacionadas ao custo privado e social — que fazem os programas massivos de alfabetizacdo e de
Educacdo de Jovens e Adultos um investimento altamente rentavel. Por isso, ¢ fungdo imperiosa da
Educagao de Jovens e Adultos assegurar-lhes o direito de abrir possibilidades de maior capacitacao
e treinamento, pois reduzem os acidentes de trabalho, melhoram o rendimento do trabalho,
diminuem a mortalidade infantil.

As reformas educativas, conforme destaca o relatorio da CEPAL (idem), na década de 90,
enfocaram prioritariamente a educacao formal das criancas, por isso hoje se faz necessario
promover politicas e recursos para atender a Educagao de Jovens e Adultos.

No ano de 2005, aproximadamente, havia, na regido da América Latina e Caribe, em torno de
39 milhdes de analfabetos, sem considerar os que abandonam a escola antes da conclusdo dos 5
anos primarios. A CEPAL (idem) acredita que esse niumero decrescerd, provocado também pela
universalizagdo primaria, e que para esse grupo deveriam ser oferecidos programas que
contemplassem uma primeira fase de aprendizagem de lecfo-escritura e uma segunda fase de
aprofundamento e refor¢o, com materiais e contetidos pertinentes a sua condi¢ao pessoal e laboral.

O custo “per capitd”, por cada uma das fases, com dura¢do de um ano cada uma, seria de 80
dolares — para erradicar o analfabetismo, na regido cepalina, a estimativa ¢ de 160 ddlares por
pessoa ao ano. Até 2015, demandaria um gasto de 6,900 milhdes de dolares (4,6 do total dos
recursos adicionais) e atenderia 2,9 milhdes de pessoas por ano. Desse total, Brasil e México
deveriam atender, anualmente, 1,6 milhdes de pessoas (p. 39).

Para compreender melhor, reproduzo o Quadro 7 (CEPAL, 2005, p.41), que traz os dados
referentes a América Latina e Caribe (22 Paises) e os custos para erradicar o Analfabetismo Adulto

até o ano de 2015.
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Tabela 1: Taxa de Analfabetismo e Recursos para Alcancar a Meta de Alfabetizacio nos
Paises da América Latina e Caribe de 2000 a 2015

Afio 2000 Afio 2005 Aiio 2010 Afio 2015 Recursos totales  Promedio anual
Pafs tasa de analfabetos Recursos Recursos Recursos para alcanzar  de beneficiarios de Pals
analfabetismo de 15 afios y mas  necesarios en el afio  necesarios en el afio  necesarios en el afo la rmeta programa necesarios
adulto (Miles) (UE% mill.} bY (UEF mill.) b/ (US§ mill.) b/ (UE$ mill.} bf (Miles)
Argentina 3 845.6 9.3 10.1 10.8 146.7 B1.2 Argenting
Buolivia 15 7324 7.3 91 1.2 1287 537 Baolivia
Brasil 13 158929 168.5 191.2 2099 27421 11443 Brasil
Chile 4 460.1 4.8 5.4 6.0 8.0 248 Chile
Colombia g8 2377 6 247 292 338 A16.4 1737 Caolombia
Costa Rica 4 1206 12 15 18 213 89 Costa Rica
Cuba 3 2928 ] 33 3.4 47.5 19.8 Cuba
Ecuador 8 7051 7.2 8.7 102 1233 & & Ecuador
El Salvadaor 2 359.0 96 1.0 124 157.1 BE5.5 El Sakador
Guaternala k)| 2016.2 234 276 332 3961 1652 Guatemala
Haiti 50 2506.7 3058 340 372 457 .4 2035 Haiti
Honduras 25 9446 10.4 129 186 1815 757 Honduras
Jamaica 13 2310 26 28 3.0 40.7 16.9 Jamaica
Meéxico g9 5836.6 BE0.9 7.2 80.8 1015.4 4236 México
Micaragua 34 9736 12.0 138 16.1 198.6 828 Micaragua
Panarma i) 159.1 1.7 20 22 276 1.6 Panama
Paraguay 7 2233 23 29 38 409 171 Paraguay
Perd 10 1719.6 17.7 21.0 244 2996 1249 Perd
Rep. Dominicana 16 911.5 10.1 116 128 1685.3 B3.0 Rep. Dominicana
Trinidad ¥ Tabago 2 166 0z 0.2 0z 27 1.1 Trinidad y Tabago
Uruguay 2 E1.0 07 0.7 07 10.3 4.3 Uruguay
“Wenezuela 7 1186.9 11.8 146 7.3 206.5 858 “enezuela
Armética Latina 11 380733 4199 45851 5467 £933.0 28928 América Latina

Extraido de: Comision Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL), a partir de la base de datos en linea del
Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS) (http://www.uis.unesco.org/).

a) Considera personas de 15 afios y mas de edad, y un costo fijo de US$ 160, que considera tanto programas de
alfabetizacion y postalfabetizacion. B) Dolares de 1995.

Referente ao financiamento da educagdo, a CEPAL (2005) ressalta que os impostos
escolhidos para esse fim sejam aqueles que minimizam as distor¢des que esses mesmos geram
sobre as atividades economicas e os que tenham um efeito redistributivo. Justifica-se, pois, que
existe a conveniéncia de se estabelecer acordos politicos que permitam promover pactos sociais
com aportes especificos, como, por exemplo, que a porcentagem do PIB destine-se a educagao, pelo
menos, até o cumprimento do prazo (2015) para encerrar os problemas e alcangar as metas
educativas com que os paises comprometeram-se. Por pressuposto que uma sociedade “mas
educada beneficia a todos y de manera duradera, y su impacto permite conciliar avances en equidad,
fortaleza democréatica y productividad” (p 50).

Para a CEPAL (2005), o setor produtivo ¢ o maior beneficiado quando existe uma educacao
secundaria fortalecida, pois permite contar com pessoal preparado para adaptar-se aos cambios
tecnoldgicos e organizacionais. Por isso, defende parcerias com esse setor, de forma que seja
possivel um cofinanciamento, combinando os recursos destinados a capacitagdo e a formacao
profissional ¢ a melhoria da articulagdao entre educacdo secundaria e formagdo para o trabalho.
Assim sendo, a Cepal (2005) convoca o setor produtivo para

contribuir, tanto con informacion como con asesoramiento, a acercar los
curriculo de la educacién secundaria a los cambios en los mercados y
practicas laborales. Involucrar a empresarios o empresas en el quehacer de
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la escuela es determinante al momento de recaudar fondos, realizar
proyectos de mejoramiento, apoyar la implementacion y puesta en marcha
de modificaciones curriculares y reforzar aspectos vocacionales de la
ensefanza (p. 52).

A Cepal (2005), no sentido de reforcar a politica de alianca entre setor produtivo e
educativo, abre espago para a “Responsabilidad Social de la Empresa (RSE)”, pois justificam que
“El mundo actual le pide a la empresa acercarse a la ciudadania, a las necesidades de la sociedad y
sus habitantes, y aportar al bienestar de la comunidad y a la sustentabilidad del desarrollo. También
opera en ello una racionalidad economica ampliada, en que la empresa entiende que sus aportes a la
comunidad son retribuidos en imagen, reputacion y reconocimiento” (p. 53).

Conforme nos alertam as autoras Garcia e Corsetti (2008), as orienta¢des neoliberais
utilizam-se do argumento da incapacidade gerencial do Estado para justificar a transferéncia da

educagdo da esfera publica para a esfera de mercado. Assim,

¢ negada a condicdo da educacao como direito social, afirmando-se sua
possibilidade de consumo individual, varidvel de acordo com o mérito e a
capacidade dos consumidores. A educagdo, portanto, deve ser encarada
como um bem sujeito as regras da competicdo ¢ do mercado. Nesse
sentido, ocorre a redefini¢do da educacdo em termos de mercado, na qual
ela deixa de ser vista como institui¢do politica e um espago publico de
discussao, para tornar-se um bem de consumo, o que se situa no contexto
maior da hegemonia do projeto neoliberal.

Como podemos perceber, o contexto apresentado pelos marcos politicos educacionais indica
o cenario das influéncias que foram constituindo a Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil. Os
marcos nacionais foram trazidos ao texto com a finalidade de situar os principais elementos de
contexto dos anos anteriores a 2000, j4 que trataremos do periodo posterior a esse no capitulo
seguinte deste trabalho.

O processo que procuramos apresentar, a partir da sistematiza¢ao historica realizada, foi
marcado por inumeras tensdes e contradi¢cdes, apontando a luta da sociedade brasileira para a
concretizagdo do direito a educacdo para todos. Os diferentes segmentos da sociedade, em muitos
momentos, estiveram em embate ideologicos e classistas, em fun¢do dos interesses controversos no
que tange aos projetos educacionais.

A Educac¢ao de Jovens e Adultos, por parte da elite brasileira, sempre foi considerada uma

educacido para os pobres, podendo, portanto, ser minimizada na sua oferta e qualidade. Por seu lado,

o Estado brasileiro foi omisso, na maior parte das vezes, por incorporar essa mesma visao. Cabe,
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assim, historicamente, a defesa dessa modalidade de ensino por parte dos movimentos sociais ¢ das
camadas populares, o que se refletiu em possibilidades de avangos mas, também, de retrocessos, ao

longo do periodo analisado.

1.3. O contexto do processo de municipalizacio da EJA

Nosso tema ndo compreende o estudo do municipio enquanto entidade politica e nem ird
tratar da complexidade do processo de municipalizacao e/ou descentralizacdo®® da educacdo, mas
buscaremos compreender as tendéncias que fortaleceram as ag¢des voltadas a municipalizacdo da
oferta da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil. Para tanto, enfatizaremos as acdes
governamentais com foco nos anos de 1990, em que se encontra, paralelamente, sustentagao legal,

bem como as divergéncias nas orientagdes da Unido para a referida modalidade.

De acordo com o artigo 18 da Constituigdo Federal de 1988, a organizacdo politico-
administrativa da Republica Federativa do Brasil compreende a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, todos auténomos®’, nos termos dessa Constitui¢io. Pela forma de
organizagdo constitucional, podemos dizer que o Municipio tem sido a unidade de governo mais
proxima da populagdo e que tem assumido a responsabilidade de gerir as atividades politico-
administrativas locais. Portanto, o Municipio “deve ser entendido como um todo, um sistema de
relagdes complexas que promovem a associagao de seus habitantes em funcdo de determinados
objetivos comuns” (DIAS: 2010, p. 267).

Beisiegel (1997, p. 26) ajuda-nos a entender que ¢ nos anos de 1990 que encontramos, mais
fortemente, duas posi¢des extremas e antagonicas em relacdo a EJA no Brasil. Destacamos que as

posigoes defendidas por autoridades do Ministério da Educagao, em relagao a EJA, tém divergido e

8 Referente a discussdo sobre 0 processo de descentralizagdo e suas contradi¢des indicamos a obra de PERONI, Vera.
Politica Educacional e o papel do Estado: No Brasil dos anos 1990. Sao Paulo: Xama, 2003. Outro estudo importante,
nessa area, ¢ a tese apresentada por Elton Luiz Nardi, no Programa de Pos-Graduacao — Educacdo da UNISINOS, 2008.
Intitulada “A (re) construgdo das politicas municipais de educacdo em tempos de reforma do Estado: um novo horizonte
para a descentralizagdo”.

* Dias (2010) explica referente a autonomia municipal que: “o Municipio brasileiro ¢ uma entidade politica e ndo uma
corporagdo administrativa. Isto implica que as leis municipais, por exemplo, sdo plenas no sentido de que somente
poderdo ser revogadas por outra lei municipal ou quando julgadas inconstitucionais pelo Poder Judiciario” (DIAS,
2010, p. 266).

Segundo Dias (2010) os elementos essenciais de um Municipio sdo: territorio, a populagdo e o governo. A unidade
territorial ocorre com a estreita interacao entre esses trés elementos. O territdrio municipal ¢ um espaco delimitado por
lei; a populagdo ¢ formada por todas as pessoas que se encontram no Municipio, quer seja de forma habitual ou
temporal. O terceiro elemento essencial do Municipio é o governo, que desempenha o papel de articulador dos
interesses coletivos do territério. Formado pelo Executivo e pelo Legislativo (p. 266 e 267).
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flutuado - desde a afirmacgdo da educacdo bésica como direito inalienavel para todos at¢ um aberto
menosprezo por essa area da atuacdo educacional. A primeira posicdo, que encontrou plena
expressdo na Constituicdo de 1988, amplia o reconhecimento do direito a educagdo basica,
estendendo a obrigatoriedade para todas as pessoas, independente da idade, e inclui a
obrigatoriedade de seu atendimento entre os deveres indeclinaveis dos poderes publicos. Essa
concepgdo encontra ressonancia nas Declaragdes e Pactos Internacionais e na Conferéncia
Internacional de Educacdo de Jovens e Adultos. No outro extremo, ganha forca, sobretudo, a
posicao que, a partir da gestdo de Jos¢ Goldemberg no Ministério da Educacdo, no governo Collor,
praticamente elimina a educacdo de jovens e adultos da relagdo das atribui¢cdes educacionais da
Unido, encontrando ressonancia nas orientagdes do Banco Mundial.

Essa duplicidade de orientagdes, uma consolidada no plano formal e legal, e outra
prevalecendo na atuagdo pratica, de certo modo, persistiu nos governos posteriores, que passaram a
tratar a EJA de forma marginalizada. A ruptura dessa pratica deu-se na gestao do presidente Luis
Inacio Lula da Silva, se ndo totalmente, de forma significativa.

Para entender melhor as agdes de marginalizacdo e ou eliminacdo da EJA, Beisiegel (1997,
p.26) explica que, durante a gestdo de Murilio Hingel no Ministério da Educagdo, mesmo
acontecendo, no ambito do Plano Decenal de Educacdao para Todos (MEC, 1993), um intenso e
proficuo esfor¢o de reflexdo sobre as diretrizes de uma politica nacional para a educacao de jovens
e adultos, quase nada aconteceu na pratica educacional nessa area, com apoio do governo federal. O
descomprometimento da Unido ia mais longe, pois nem mesmo no MEC, em termos funcionais,
existia um quadro de funcionarios ou um setor institucional dedicados a essa area de atuagao.

Conforme Beisiegel (1997) e Haddad (1993), usando de uma cautela em razdo das
divergéncias e flutuagdes ja mencionadas, ¢ possivel afirmar que, desde a extingdo da Fundagao
Educar, no inicio do governo Collorso, esteve em curso, principalmente nos anos de 1990, um
processo de realocagdo das atribuicdes da educagdo supletiva, que se deslocaram para os estados e,

principalmente, para os municipios.

%0 Beisiegel (1997) especifica que as atividades da Unido prosseguiram ainda durante a gestdo do ministro Carlos
Chiarelli, Ministro de 15 de marco de 1990 a 22 de agosto de 1991, até sua substituicdo por José Goldemberg, que foi
ministro de 1991 a 1992, com o Programa Nacional da Alfabetiza¢do e Cidadania. Esse programa dava continuidade as
orientagdes imprimidas a politica da Unido ja no governo anterior, tendo em vista os preparativos para a participagdo do
pais no Ano Internacional da Alfabetizacdo (nota, p. 27).

Murilio de Avellar Hingel Foi Ministro da Educag@o no governo Itamar Franco, de 1 de outubro de 1992 a 1 de janeiro
de 1995.
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Azevedo (2002) também compartilha desse posicionamento, destacando que, no ambito das
politicas educativas implantadas em meados dos anos 90, observa-se o estabelecimento de
rearranjos nos papéis das esferas administrativas em relagdo as suas responsabilidades com os
distintos niveis e as modalidades de ensino. Constata-se o expressivo aumento das matriculas nas
municipalidades brasileiras em relacdo a Educacao Infantil, ao Ensino Fundamental e a Educagado
de Jovens e Adultos, o que expressa as tentativas de cumprimento das prescrigoes legais (p. 51).

Em rela¢do a prescrigdes legais, que demarcam esse periodo, destaca-se a Constitui¢do
Federal de 1988. No seu Artigo 208, I, encontramos que o dever do Estado com a educagdo sera
efetivado mediante a garantia de: “ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que
a ele ndo tiveram acesso na idade propria” (1* redacdo). Ja4 na segunda redagdo, ¢ dito: o “ensino
fundamental, obrigatorio e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a

1 No texto atual: “educacio basica obrigatoria e gratuita

ele ndo tiveram acesso na idade propria
dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para
todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria”™* (CF/1988. Os grifos sio nossos).

Observa-se que, mesmo alterando a redagdo, o sentido da obrigatoriedade de oferecer o
ensino fundamental para todos que ndo tiveram acesso na idade propria permaneceu sem alteragdo
significativa de contetido. Destaca-se que o texto da Constituigdo trata ainda de garantir a “oferta de
ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando” (Artigo 208, VI) e “atendimento ao
educando, em todas as etapas da educacao basica, por meio de programas suplementares de material
didatico escolar, transporte, alimentacao e assisténcia a satde” (Artigo 208, VD>,

Na pratica, a efetivacao do direito para essa modalidade, amparado pelo texto legal, foi de
muito contrassenso. Assim, os anos de 1990 deixaram suas marcas pela descontinuidade das
politicas voltadas para o publico da EJA, excetuando alguns municipios brasileiros que, através da
atuagdo dos poderes publicos, inovaram nessa area. Nesse sentido, destaca- se o Municipio de Sao
Leopoldo, que iniciou seu projeto de alfabetizagdo massiva para as pessoas em situacdo de
analfabetismo ou com escolarizacdo incompleta em relagdo as primeiras séries do Ensino

Fundamental, no ano de 1996, antes mesmo da regulamentacdo dada pela LDB 9394/96.

Nesse periodo historico, a sociedade brasileira viveu e conviveu, conforme nos lembra

Beisiegel (1997), com o retorno aos debates educacionais de uma antiga e supostamente ja

1 (CF/1988. Redagdo dada pela Emenda Constitucional n° 14, de 1996)
52 (CF/1988. Redagdo dada pela Emenda Constitucional n® 59, de 2009)
33 (CF/1988. Redagdo dada pela Emenda Constitucional n® 59, de 2009)
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ultrapassada questao das alternativas antagonicas da alfabetizag¢do de criangas contra a alfabetizacao
de jovens e adultos analfabetos. Pelo menos no plano da retorica, em geral, as autoridades
educacionais reconheceram a necessidade de estender o Ensino Fundamental a todas as criangas,
jovens e adultos. Mas, diante da justificativa das dificuldades colocadas pelo tamanho dos desafios
educacionais, fortaleceu-se a visao de que se eduquem primeiro as criangas, com o que afirmam que
se avancaria bastante na eliminacdo do analfabetismo da populacdo adulta no futuro. Assim,
exemplificamos a visdo de quem coloca a educagdo de criancas e a educacdo de adultos como
alternativas mutuamente excludentes, com a entrevista do Ministro da Educagdo José¢ Goldemberg

ao jornal de grande circulacao em Sao Paulo:

Estado: O analfabetismo de adultos deixa de ser prioridade do MEC?
Goldemberg: Deixa, sim. E depois de trés dias como ministro, ja recebi
muitas manifestagdes de apoio pela medida. Temos de estancar a fonte de
analfabetos, nos primeiros anos de escola, e ndo tentar alfabetizar os
adultos (O Estado de S. Paulo, 22/08/1991, apud Beisiegel, 1997, p. 29).

Posigdes desse porte desqualificaram o debate e impediram os avangos educacionais. Como
destaca Beisiegel (1997), h4 “cinqiienta anos, com Lourengo Filho, o pensamento educacional ja
vinha equacionando a questdo da educacdo basica de criancas e adultos em termos bem mais
aceitaveis”. Sendo assim, os jovens e adultos que ndo estudaram ou nao concluiram a Educagao
Basica na época considerada “apropriada” e as criancas em fase de escolarizacdo seriam
componentes indissociaveis de um mesmo processo de elevagdo dos niveis educacionais de toda a
coletividade.

Com intuito de refletir, uma volta ao tempo ¢ importante, para tratar mais especificamente
da campanha idealizada e coordenada por Lourengo Filho, a partir de 1947, acompanhando as
orientacdes mais gerais da UNESCO para a “educagdo de base” das populagdes das regides
desfavorecidas do globo. Ja no seu lancamento, ele entendia que era necessario estender a educagao
fundamental a toda a coletividade: criancas, adolescentes e adultos, de ambos os sexos.

Para Lourengo Filho, a alfabetizacao de adultos era uma pecga importante no processo mais
geral de promogdo educacional do todo o povo. Além de possibilitar a recuperagdo do atraso
educacional, que se exprimia nas elevadas taxas de analfabetismo da populacdo, em curto prazo, a
educacdo do adulto viria a constituir-se, também, em condi¢ao necessaria a maior eficiéncia do
ensino das criangas, pois ele acreditava que

se um meio adverso lhes impede o desenvolvimento, o meio culturalmente
elevado produz um efeito contrario. A crianga alfabetizada, em um meio de
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adultos analfabetos, ndo logra modificar a situa¢do dos adultos. Mas o
adulto provido de alguma instru¢do, em meio igualmente rude, pode
contribuir para transforma-lo, seja atuando no seio do lar, sobre os filhos,
seja nas suas relagdes mais extensas, sobre toda a comunidade (Lourenco
Filho, apud Beisiegel, 1997, 29).

Nesse aspecto, ainda as orientacdes da “Campanha” sdo exemplares, pois a extensdo das
oportunidades educacionais a jovens e adultos era entendida, por Lourengo Filho, como
obrigatoriedade constitucional que instituia o direito de todos a educagdo e justificava-se a partir

dos conteudos da a¢do educativa programada para a massa iletrada. Assim,

era necessario educar o adulto “para que todos melhor soubessem defender
a saude, trabalhar mais eficientemente, viver melhor no seu proprio lar, na
sociedade, em geral”. Essa educacdo colocava-se, assim, inequivocamente,
a servigo da criacdo de possibilidades de participagdo de todos na vida
social, cultural e econdémica de seu tempo. Tratava-se, ja, em outras
palavras, de uma educacao para a cidadania (Beisiegel, 1997, p. 31).

Além desses objetivos, a “Campanha” oferece outro importante elemento para a reflexao
sobre as diretrizes de uma politica para a EJA, que se destaca na estrutura administrativa articulada
entre a Unido, os territdrios e os Estados para garantir a realizacdo dos trabalhos em todo o territorio
nacional. Qual seria, entdo, o sentido de investir recursos publicos escassos na Educagdo de Jovens
e Adultos?

Convém observar, ainda, os procedimentos adotados pela “Campanha” com a intengdo de
garantir a extensdo dos trabalhos de alfabetiza¢do a todas as regides do pais. Segundo andlise
realizada por (Beisiegel, 1997), a Campanha, em nenhum momento, cogitou de realizar as
atividades entdao programadas diretamente, mediante a mobilizagdo de recursos da Unido. Mas, sim,

as tarefas seriam realizadas pelas unidades federadas, induzidas a isso pelas
disposi¢des dos denominados Acordos Especiais, inspirados nos Convénios
do Ensino Primério, ja instituidos anteriormente no &ambito das
providéncias associadas a criagdo do Fundo Nacional do Ensino Primario,
de 1942.
Percebe-se ja aqui, historicamente, a forte inducdo por parte da Unido para a
responsabilizacdo dos municipios, que deveriam dar conta da demanda de alfabetizacdo de adultos
COm poucos recursos.

Trazendo essa questdo para a atualidade, o artigo 211 da Constituicao Federal de 1988

dispde que a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de
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colaboracao os seus sistemas de ensino. O dever educacional do poder publico distribui-se, assim,
entre Unido, Estados e Municipios, ndo obstante se afirme (Art. 211, § 2°) que os municipios
atuardo prioritariamente no Ensino Fundamental e Educagdo Infantil. Ainda atribui o0 mesmo Artigo
(Art. 211, §1°) que a Unido prestard assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal
e aos Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino. Dessa forma, denota-se, como
observa Beisiegel (1997), que o legislador ja reconhecia que Municipios, Distrito Federal e Estados,
sem o auxilio da Unido, podiam ndo ter condi¢des de atender aos seus deveres para com o Ensino
Fundamental de toda a populacdo. Nessa discussdo, ainda sdo vélidas as perguntas do autor: quem
seria realmente responsavel pelas deficiéncias da oferta de Ensino Fundamental aos jovens e adultos
analfabetos ou de escolarizagdao fundamental incompleta? Nesse sentido, o autor reflete:

O Municipio? Os Estados? Ou a Unido, por ndo proporcionar aos Estados e
aos Municipios a assisténcia técnica e financeira preconizada na
Constituicdo? Ou todos eles e, ao mesmo tempo, nenhum deles,
isoladamente? Da mesma forma, como qualificar o ndo atendimento ao
artigo 60 das disposi¢des transitérias da Constituicdo? Também nesse caso,
quem seria responsabilizado pelo ndo cumprimento das obrigacdes
constitucionais do poder publico? (p. 27).

Como vimos, na questao legal, tudo parecia estar amarrado, mas os anos de 1990, em torno
dos investimentos de recursos materiais ¢ humanos na EJA, foram emblematicos. Alguns
educadores, com posicdes de destaque na administracdo federal ou na producdo académica sobre a
educacdo brasileira, procuraram demonstrar que ndo se justificavam os investimentos nessa
demanda. Como demonstra a posi¢ao assumida pelo José Goldemberg, em entrevista concedida ao
Jornal do Brasil, em agosto de 1991, logo ap6s sua posse no Ministério da Educacao:

O grande problema de um pais ¢ o analfabetismo das criangas e ndao o dos
adultos. O adulto analfabeto ja encontrou o seu lugar na sociedade. Pode
ndo ser um bom lugar, mas € o seu lugar. Vai ser pedreiro, vigia de prédio,
lixeiro ou seguir outras profissdes que ndo exigem alfabetizagdo.
Alfabetizar o adulto ndo vai mudar muito sua posic¢ao dentro da sociedade e
pode até perturbar. Vamos concentrar nossos recursos em alfabetizar a
populagdo jovem. Fazendo isso agora, em dez anos desaparece o
analfabetismo (Jornal do Brasil, 23/08/1991, apud Beisiegel, 1997, p. 30).

Outra posicdo expressada por Sergio Costa Ribeiro>* sobre a Educacdo de Jovens e Adultos
analfabetos, em entrevista concedida a Revista Veja, em 23 de junho de 1993, mencionava que

“alfabetizar adultos ¢ um suicidio econdomico; um adulto que ndo sabe ler ja se adaptou a essa

>4 Sergio Costa Ribeiro foi Pesquisador Titular do Laboratorio Nacional de Computagdo Cientifica/CNPq e escreveu,
entre outras obras, a Pedagogia da Repeténcia. Estudos em Avaliagcdo Educacional, Sdo Paulo: n° 4, 1991.
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situagdao” (Beisiegel, 1997, p. 30). Além disso, corroborou essa tendéncia o pensamento do
consultor do Banco Mundial, o economista Claudio Moura Castro, que, em entrevista concedida a
Revista Veja (5/05/93, p. 9), declarou:

(...) N6s ndo temos recursos para colocar um analfabeto por dez horas todos
os dias na escola. E simples: ndo adianta oferecer a ele uma segunda chance
dentro do mesmo sistema no qual ja fracassou. Melhor investir para que o

sistema de educacdo basico passe a funcionar (Beisiegel, 1997, p. 30).
Essas justificativas contrarias a EJA foram, humanamente e politicamente, um equivoco.
Entendemos que representaram um retrocesso na educagdo, pois ndo se trata de atender a uma faixa
etaria apenas, em detrimento das demais. Como também nao se trata de ndo reconhecer a prioridade

que devera ser dada as criancas em fase de escolarizagdo. Nesse contexto, o Estado ¢ responsavel

pela educagao de todos os seus habitantes.

Concordamos com Beisiegel (1997, p. 30) que esteve por tras de algumas dessas
manifestagdes “uma orientacdo pragmatica, fundada em consideragdes do tipo “custo-beneficio” ou
em preocupagdes com o retorno de investimentos, tdo em voga em algumas teorias da economia da
educagdo vigentes em décadas passadas”. O autor acredita que a referéncia para a avaliagdo da
validade da EJA ndo pode ser remetida ao mercado, ao trabalho ou a economia. “Essa referéncia
deve estar situada, necessariamente, nas exigéncias da cidadania na sociedade contemporanea.
Obviamente, a participacdo plena do adulto na vida social de sua comunidade abrange questdes

relativas ao trabalho, ao mercado e a economia” (idem).

Com tantos impasses e dissensos nas politicas de EJA no Brasil, cabe-nos perguntar: o
quanto caminhamos na concretizacao da tarefa de, no minimo, garantir a alfabetizagdo para todos e
todas, independente da idade? Para responder a essa pergunta, primeiramente, precisamos retomar
os “numeros” em relacdo ao analfabetismo, no percurso histérico que estamos tratando.
Salientamos que as estatisticas (condi¢des) de alfabetizacdo da populagdo ndo sdo uma novidade em
nosso pais. Ferrari (1987) e Ferraro (2002) observam que os indices remontam ao final do século
XIX e constituem o mais antigo indicador das condi¢des educacionais da populacao.

Ferraro (2002), ao estudar os censos e os seus indices de analfabetismo e de letramento na
populacdo brasileira, destaca que, para fazer essa andlise, deparou-se com a problematica da
qualidade (validade e fidedignidade) das estatisticas, problema que remete a sua criagdo, ja no

Periodo Imperial.
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O recenseamento da populacdo esta e esteve sob a responsabilidade do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), desde sua criagdo, em 1938, o qual apura os indices com base na
autoavaliacdo da populacdo recenseada, considerando a capacidade de ler e escrever um bilhete
simples (de forma declarada). Os critérios dos recenseadores ou da populagdo recenseada variaram
ao longo do tempo, mas, mesmo assim, € possivel, com base nos varios estudos ja realizados,
constatar a diminuicdo do numero de analfabetos entre brasileiros com 15 anos ou mais, e a
crescente universaliza¢ao do ensino.

Fazendo essas consideragdes, podemos destacar a taxa de analfabetismo de pessoas na idade

de 15 anos ou mais, conforme Ferraro (2002):

Tabela 2: Evolucao do nimero de analfabetos e da taxa de analfabetismo entre a populacao
de 15 anos ou mais, segundo os censos demograficos.

Ano do Censo | Populagao total Pessoas nao Pessoas ndo
alfabetizadas alfabetizadas (%)
(numero)

1920 17.557.282 11.401.715 64,9

1940 23.709.769 13.242.172 55,9

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 73.542.003 18.716.847 25,5

1991 95.810.615 18.587.446 19,4

2000 119.533.048 16.294.889 13,6

2006 (IBGE) 14,4 10,9%.

(FERRARO. 2002, p.34. Dados até 2000) e (2006 dados do IBGE)

Pelos dados, constata-se que o desafio continua e tensiona as politicas educacionais para a
isonomia do tratamento em relagdo ao financiamento. Nesse sentido, o municipio de Sao Leopoldo
tem sido, nas ultimas décadas, responsabilizado e convocado a assumir a organizacao e o controle
das politicas educativas enquanto organizacao local. Muitas a¢des comprovam isso, dentre as quais
podemos citar a propria organizagdo dos Conselhos e do Sistema Municipal de Ensino, a
municipaliza¢do do ensino, da merenda e do transporte escolares.

O processo de municipalizagdo, principalmente o que foi desenvolvido no Brasil, nos anos
90, ndo pode ser analisado sem que tenhamos presente o fato de que ele se baseou numa légica
economicista-instrumental (Azevedo, 2002, p. 55) ), que se articula e subordina-se as orientagdes

dos organismos internacionais, tais como Banco Mundial, CEPAL e UNESCO. Segundo Azevedo
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(2002), esses reordenamentos implicaram novas formas de definicao e articulagdo entre os espagos
local, nacional e global, com profundas repercussdes para os padrdes societais, para as politicas
sociais e, portanto, para a educagdo que vem se reformando em escala planetéria (idem p.55).

Em relacdo as politicas de EJA, conforme Beisiegel (1997), nos anos de 1990, elas foram
cada vez mais desenvolvidas pelas esferas locais de poder, resultado de processos de
descentralizagcdo, participagdo e inovacdo das politicas sociais a partir dos processos de
redemocratizacdo do pais.

Por muito tempo, a EJA, principalmente pela falta de financiamento e, consequentemente,
de uma politica de Estado, foi marcada por programas de governo descontinuos, com carater
compensatorio e muitas vezes descontextualizados - desconsiderando a diversidade do pais. Pode-se
dizer que muitos dos programas de educac¢do de adultos visavam mais a recuperagdo das forgas
produtivas do pais do que a inserir o cidaddo de direito em uma educacdo decente e comprometida
com a qualificacao da vida dos sujeitos.

Os municipios, até por questdes de financiamento, adotaram medidas e concepg¢des mais
restritivas do processo educativo. E, nesse sentido, a EJA ocupava um lugar marginal e secundario,
sem interesse do ponto de vista da formulacdo de politicas e das praticas educativas.

O municipio de Sao Leopoldo, atendendo ao regime de colaboracao, vem progressivamente
cumprindo com as prescrigoes legais da Constituicao Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional — LDB. Comprova-se o acentuado aumento do nimero de vagas com a
ampliacdo das escolas, tanto no aspecto fisico quanto no atendimento, além do Ensino
Fundamental, da Educacao Infantil e da EJA.

O governo federal, na época em que criou o FUNDEF™, comprometeu a oferta da Educagéo
Infantil e da Educagao de Jovens e Adultos, transferindo a responsabilidade aos Municipios, pois a
Unido Federal descomprometeu-se com o financiamento para as referidas areas. Somente
retomamos esse descompasso, em parte, com a criagio do FUNDEB®®, permanecendo ainda a
problematica do tratamento isondmico, uma vez que para a EJA foi criada uma “trava” de 15% por
Estado na destinagdo do financiamento, conforme ja assinalado no capitulo anterior. Mesmo assim,
presenciamos uma nova época para ampliagdes de matricula nos municipios brasileiros.

Os Municipios s3o responsaveis por executar os programas e projetos do governo federal.

Dentre os compromissos que o Municipio tem com a Unido Federal, podemos citar o Decreto n°

> Fundo de Manutengio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério — FUNDEF.
% Fundo de Manutengio e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo —
FUNDEB.

81



6.094, de 24 de abril de 2007, que dispde sobre a implementacao do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagdo, pela Unido Federal, em regime de colaboracdo com Municipios, Distrito
Federal e Estados, e a participagdo das familias e da comunidade, mediante programas e agdes de
assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da
Educagdao Basica. Segundo o Decreto, o apoio da Unido dar-se-4, quando couber, mediante a
elaboracio de um Plano de A¢des Articuladas — PAR’’.

Além de os Municipios serem responsabilizados pela execucdo dos tais programas, eles
ficam também responsaveis pelo controle no cumprimento das metas, que, por sua vez, estdo
atreladas ao financiamento da educagdo. Nesse sentido, a descentralizagdo pode servir tanto para o
gerenciamento e o controle da educagao como para os processos de autogerir uma educagdo publica
democratica e participativa.

Desde o ano de 2003, com a eleicdo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, o Brasil conta
com politicas educacionais voltadas para EJA que, de uma forma muito enfatica, buscam sair da
retorica para a a¢ao. Uma das agdes que configuram isso foi, principalmente, a criagdo da
Secretaria de Educagdao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad), em julho de 2004. Nela
encontra-se, entre outros temas, a alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos. O objetivo da Secad
¢ contribuir para a reducao das desigualdades educacionais por meio da participacao de todos os
cidaddos em politicas ptblicas que assegurem a ampliacio do acesso & educacdo’®. Com a Secad, o
dialogo, em relacdo as necessidades da EJA, com os movimentos sociais, com os Estados e
Municipios ficou muito mais proximo. A presenca de membros da Secad em encontros organizados
pelo Forum Estadual de EJA do Rio Grande do Sul, realizados em 2008 e 2009, no Encontro
Nacional de Formagao para os Educadores, que ocorreu em Porto Alegre, em 2010, e no Encontro
Regional do PROEJA, que ocorreu em Porto Alegre, em 2010, por exemplo, sinalizam para isso.

Entre as atuais ac¢des da Secad, estdo: a “Agenda Territorial de Desenvolvimento Integrado
de Alfabetizagdo e Educacdo de Jovens e Adultos”, que tem o objetivo de firmar um pacto social
para melhorar e fortalecer a educagdo de jovens e adultos (EJA) no Brasil; o Programa Nacional do
Livro Didéatico para a Alfabetizacao de Jovens e Adultos (PNLA), que tem como objetivos: cumprir
o estabelecido no Plano Nacional de Educacdo; promover a¢des de inclusdo social, ampliando as

oportunidades educacionais para quem ndo teve acesso ou permanéncia na educagdo basica e

70 PAR “¢ o conjunto articulado de agdes, apoiado técnica ou financeiramente pelo Ministério da Educacio, que visa
ao cumprimento das metas do Compromisso e a observancia das suas diretrizes” (Decreto n° 6.094, de 24 de abril de
2007. Art. 9°).

*¥ Disponivel em www.mec.gov.br. Acesso em 01/02/2011.
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estabelecer um programa nacional de fornecimento de livro didatico adequado ao publico da
alfabetizacdo de jovens e adultos, como um recurso basico no processo de ensino e aprendizagem,;
Programa Brasil Alfabetizado (PBA), que ocorre desde 2003, voltado para a alfabetizacdo de
jovens, adultos e idosos. O programa ¢ considerado pelo MEC como “uma porta de acesso a
cidadania e o despertar do interesse pela elevacao da escolaridade” (MEC/SECAD/2011).

Além das acdes citadas, a Secad desenvolve junto a Secretarias de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (SETEC) o Programa Nacional de Integragdo da Educagdo Profissional com a
Educagdo Basica na modalidade EJA - PROEJA’’, que possibilita a integragio do Ensino
Fundamental e Médio com a Educacao Profissional. No documento-base do programa, salienta-se
que ¢ de fundamental importancia que as politicas publicas para a EJA contemplem a continuidade
da elevacdo da escolaridade com profissionalizacdo, no intuito de contribuir com a integracao
sociolaboral dos cidaddos cerceados do direito de concluir a educagdo basica e de ter acesso a uma
formacao profissional de qualidade (MEC/PROEJA, 2006). Entendemos que, mesmo se tratando de
uma politica governamental e ainda ndo se efetivando enquanto uma politica de Estado®, ¢ uma
proposta que esta em consonadncia com as necessidades e desejos dos estudantes, conforme pode ser
verificado em varios momentos das falas dos interlocutores da nossa pesquisa.

Podemos considerar, na analise dos marcos politicos educacionais, que a EJA, no Brasil, nos
ultimos anos, foi contemplada com dois grandes e significativos momentos: um foi a VI
Conferéncia Internacional sobre Educa¢do para Adultos — CONFINTEA, realizada em 2009, em
Belém, no Brasil. Foi coordenada pelo Instituto para a Aprendizagem ao Longo da Vida (UIL) -
unidade da UNESCO, responsavel pela aprendizagem de adultos, educa¢do ndo formal e
aprendizagem ao longo da vida.

A UNESCO pretendeu, com a VI CONFINTEA, articular a educacao e aprendizagem de
adultos com os arcabougos internacionais (As Metas da Educagdo para Todos-EPT e as Metas de
Desenvolvimento do Milénio - MDMs, como também a Década das Nagdes Unidas para a
Alfabetizagao - UNLD, a Iniciativa de Alfabetizacao para o Empoderamento - LIFE e a Década das
Nagdes Unidas para Educagao e o Desenvolvimento Sustentavel — DESD), que se referem a

educacdo e desenvolvimento. Além disso, engajou-se na producdo de ferramentas (ex, referéncia

%Y 0 PROEIJA foi instituido pelo Decreto n° 5.478, de 24 de junho de 2005, o qual foi substituido pelo Decreto n° 5.480,
de 13 de julho de 2006.

% Numa definigio mais sintética, podemos dizer que as politicas governamentais sio as agdes desenvolvidas pelo
governo vigente ¢ as de Estado sdo aquelas que transcendem as a¢des de governo, podendo ser exigidas, quando ndo
cumpridas, pelo aparato legal.
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benchmarks) para assegurar que compromissos prévios e futuros com a educagdo e aprendizagem
de adultos sejam implementados.

A CONFINTEA VI objetivou avangar com o reconhecimento da educagdo e aprendizagem
de adultos como um elemento importante e fator que contribui com a aprendizagem ao longo da
vida, em que a alfabetizacdo ¢ o alicerce; enfatizar o papel crucial da educagdo e aprendizagem de
adultos para a realizagdo das atuais agendas de educacdo e desenvolvimento internacionais (EPT,
Metas da década do milénio - MDMs, UNLD, LIFE e DESD); renovar o momentum € o
compromisso politico, e desenvolver as ferramentas para mudar do “retorico para a agao”.

Os Encontros Preparatorios a VI CONFINTEA tiveram como tema geral: BRASIL —
Educacgado e Aprendizagens de Jovens e Adultos ao Longo da Vida, que contemplou a discussao dos
quatro eixos tematicos: I - Sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos, II - Estratégias didatico-
pedagbgicas para a EJA, III - Intersetorialidade da EJA e IV - Educacdo de Jovens e Adultos no
Sistema Nacional de Educacao: gestao, recursos e financiamento.

O que representou para o Brasil essa Conferéncia? Se analisarmos do ponto de vista da
mobilizagdo de pessoas em torno das reunides preparatdrias, podemos considerar que foi muito
significativa, uma vez que os foruns estaduais, em parceria com o MEC e UNESCO, organizaram
encontros estaduais, regionais € de cunho nacional para discutir a tematica da Conferéncia e
elaborar proposicdes 4 mesma®'.

Mas, como avalia Di Pierro (2009) em entrevista & A¢do Educativa®, fica dificil consolidar
um conceito de educagdo ao longo da vida tal como formulado em Hamburgo e reafirmado no
marco de acdo em Belém, tendo em vista a heterogeneidade do proprio campo das praticas de EJA
nos diferentes paises que participaram da Conferéncia. A autora destaca que, “apesar de a
declaragao de Belém pensar a educagdo como um processo para superar essa visao dicotdmica, o

9963

discurso de muitos paises ainda expressa essa visdo”". Ela entende que esse tipo de evento cumpre

uma fungdo dupla,

no sentido de reafirmar ou delinear certos conceitos e concepgdes que, em
ultima instancia, influenciam a formacao, o campo intelectual, e acabam
chegando as praticas formativas. De outro lado, impulsiona a vontade politica
dos Estados nacionais. Isso deveria repercutir em termos da ampliacdo da

' A SMED de Sdo Leopoldo fez-se presente no Encontro Estadual, ocorrido em Porto Alegre, no ano de 2009.
Estiveram presentes gestores da SMED e professores de EJA da Rede Municipal.

2 pj Pierro, 2009, entrevista. Disponivel em:
http://www.acaoeducativa.org.br/portal/index.php?option=com_content&task=view&id=2136&Itemid=2.  Acessado
em julho de 2010.

5 Idem.
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oferta, qualificacdo, melhor financiamento, entdo, deve ter um impacto (Di
Pierro, 2009).
E a propria UNESCO® que, ao avaliar o processo das politicas direcionadas a EJA, anterior
a VI CONFINTEA, adverte para que esse novo evento repare a discrepancia entre a percepgao € 0s
discursos, por um lado, e a falta de politicas efetivas e sistemdticas e de condi¢des para uma
educagdao e aprendizagem de adultos, por outro. Mas, como destaca Di Pierro (2009), os
participantes da VI CONFINTEA, diante da avaliagdo de que o impacto da Declaragdo de
Hamburgo foi insuficiente, assumiram o compromisso de “ndo firmar novos compromissos, mas
reafirmar os anteriores ¢ tentar sair da retorica a a¢ao”.
Haddad (2010)%, ao avaliar a participacdo da sociedade civil na VI CONFINTEA, destaca
que o documento final frustrou por ndo estabelecer metas de financiamento, tornando o
compromisso fragil para os proximos doze anos. Esclarece que isso se deu mesmo diante da forte
pressao da sociedade civil e de uma grande parte dos governos, pois, segundo ele, alguns governos,
em particular situados no norte, acabaram bloqueando a proposta e os demais tiveram que abrir mao
em nome de um documento de consenso. Ele avalia que

foi em torno do mecanismo de consenso das conferéncias das Nacoes
Unidas que acabou por produzir um documento que ¢ fragil na andlise da
conjuntura global, mesmo tendo sido realizado em um contexto em que
ocorreu uma das maiores crises econdmicas, € apenas alguns dias antes da
Conferéncia do Clima, em Copenhagen, onde se esperava dos governos
compromissos duros e sérios sobre o tema das mudangas climaticas. A
crise econOmica e a climatica sdo faces de uma crise mais ampla, por
alguns chamados até por uma crise civilizatdria neste inicio de século XXI.
Isso nao se refletiu no documento final (idem).

O segundo marco da atualidade foi a realizagdo da Conferéncia Nacional de Educacido —
CONAE (2010)°. Na CONAE, foram muitas as propostas aprovadas®’ quanto & educagio de jovens

e adultos - que significativamente trazem uma discussdo importante. Entre elas, destacam-se:

% Disponivel em:
www.unesco.org/fileadmin/MULTIMEDIA/INSTITUTES/UIL/confintea/pdf/Flyer/FlyerConfintea Portugues.pdf.
Acesso em jan. de 2011.

% HADDAD, Sergio. “A participagio da sociedade civil na VI Confintea” (2010). Disponivel em http://forumeja.org.br.
Acesso em Jan. de 2011.

5 A Conferéncia Nacional de Educac¢do — CONAE foi realizada no més de abril de 2010, em Brasilia. Foi antecedida
por conferéncias municipais, intermunicipais, regionais e estaduais. Nas conferéncias, podiam participar a rede ptblica
de ensino, representada pela comunidade escolar (professores, alunos, pais ou responsaveis de estudantes e gestores). A
rede privada também era convidada para participar, além das entidades de classe e a sociedade civil em geral. O tema
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a) Consolidar uma politica de educacdo de jovens e adultos (EJA),
concretizada na garantia de formacao integral, da alfabetizagdo e das demais
etapas de escolarizac¢do, ao longo da vida, inclusive aqueles em situacdo de
privagao de liberdade.

b) Construir uma politica de EJA pautada pela inclusdo e qualidade social e
alicercada em um processo de gestdo e financiamento, que lhe assegure
isonomia de condi¢des em relagdo as demais etapas e modalidades da
educagdo basica, na implantacdo do sistema integrado de monitoramento e
avaliacdo. (...)

e) Consolidar, nas instituicdes de ensino, uma politica de formacao
permanente, especifica para o professor que atua nessa modalidade de ensino,
maior alocacdo do percentual de recursos para estados e municipios, € que
essa modalidade de ensino seja ministrada por professores licenciados.

f) Inserir, na EJA, acdes da educagdo especial, que possibilitem a ampliacao
de oportunidades de escolarizacdo, a formagdo para a inser¢do no mundo do
trabalho e a efetiva participagao social.

g) Desenvolver cursos e programas que favoregam a integragdo da educacgao
profissional a educagdo basica na modalidade de EJA, tendo em vista a
formacdo inicial e continuada de trabalhadores e a educagdo profissional
técnica de nivel médio.

(Documento-Base: Conferéncia Nacional de Educag¢do - CONAE, artigo 287
IX, Eixo 6- 2010).

Dos debates da CONAE, resultou um documento que propde mudancas na educacdo
brasileira, que deverdo ser implantadas progressivamente nos proximos dez anos: 2011 — 2020.
Dessa forma, serd rearticulado um novo Plano Nacional de Educacdo para o decénio.

Mas, por que um sistema de Educagio? Dermeval Saviani (2010)°®, no clima da Conferéncia
Nacional de Educagdo, concede uma entrevista para falar do conceito de sistema de educacao e dos
desafios que se colocam para a constru¢do de um sistema nacional de educagdo no Brasil. O autor
afirma que sistema ¢ uma palavra que vem do grego e significa conjunto, identificando aspectos
que se coordenam, articulam e relacionam-se. Quando esta referido a educagdo, implica
intencionalidades, e a educacdo sistematizada ¢ uma educagdo intencional, pois supde
planejamento, a previsdo das metas e a organizacdao dos meios para se chegar até 1a.

Saviani (2010) retoma que a Constitui¢ao de 1946 atribuiu a Unido a prerrogativa de fixar as
diretrizes e bases da educacao nacional que sinalizavam para um sistema nacional de educagao. Mas
isso ndo aconteceu, pois admitiam-se sistemas estaduais, mas ndo um sistema nacional de educagao.

Assim, chegamos a Constituicdo de 1988, que reafirma essa competéncia exclusiva da Unido, de

central foi: Construindo o Sistema Nacional Articulado de Educagdo — O Plano Nacional de Educagao, Diretrizes e
Estratégias de Agdo. Disponivel no site do MEC: www.mec.gov.br. Acesso em 08/06/2009.

57 Emendas incorporadas ao Documento-Referéncia (Aprovadas em cinco ou mais estados).

58 Entrevista concedida ao Observatorio da Educagdo (2010).
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fixar as diretrizes e bases da educagdo nacional, conforme ja explicitado anteriormente. Além disso,
no artigo 211, estabelece que a Unido, Estados e Municipios organizardo, em regime de
colaboragdo, os seus sistemas de ensino. Assim, reforca a nocao, ja contida nas Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, de organizar a educagdo em ambito nacional e, portanto, um sistema
nacional de educacdo. No entanto, mesmo com as prerrogativas da Lei da Constituigdo Federal de
1988 e da LDB 9394/96, ndo se consolidou no pais um sistema nacional de educagdo. Admite
Sistema Federal em carater supletivo, os sistemas estaduais, e introduz a novidade dos sistemas
municipais de ensino.

O sentido de construir um sistema nacional estaria no que esta estabelecido na Constituigao,
pois o acesso a educacdo deve ser possibilitado a todos em condi¢des de igualdade. A educagao
deve ser encarada como problema de Estado, ndo de governo, e o caminho da organizagdo seria o
regime de colaboracio, segundo Saviani (2010)*. O documento da CONAE aposta na cria¢io do
Sistema Nacional de Educacao e no redirecionamento dos processos de organizagdo e gestdo, para
atingir a qualidade social em todos os niveis e modalidades da educacdo brasileira. Assim, o
documento justifica que

em um pais fortemente marcado por disparidades regionais, elas
evidenciam a importancia do estabelecimento de politicas nacionais por
meio da participagdo na elaboracdo do orgcamento, planejamento e
acompanhamento dos recursos a serem investidos na educacdo, visando a
descentralizar, democratizar e desburocratizar tais recursos; devidamente
de forma articuladas com politicas estaduais, municipais, distritais e
regionais, mediante praticas de colaboracdo (Documento Final, Eixo V.
2010, p.108).

Destaca-se, pois, que a criagdo do Sistema Nacional de Educagdo pode abrir portas para
fortalecer, ainda mais, a Educagdo enquanto direito, comprometendo o Estado com a sua oferta e
manutengdo isondmica em relacdo a outras areas da educagdo. O contexto atual ¢ favoravel a
organizacao de uma politica de EJA que se solidifique para que o Brasil nao venha a ter retrocessos
nessa area e, cada vez mais, possa caminhar na direcdo de superar as barreiras de um ensino que
atenda as trés geracdes de direito’".

Nos proximos capitulos, estaremos desenvolvendo mais amplamente esses elementos, ao

abordarmos a discussao sobre o direito a educagdo e as influéncias no ambito municipal de

constituicao da EJA.

5 A analise desse tema sera ampliada no texto final e ser4 incorporada na discussio do contexto das politicas locais.
"0 Conforme apresentado por Boto e analisado no texto a seguir.
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CAPITULO I

2. O direito a educacio: uma perspectiva internacional e nacional de “protecio”

No plano internacional, na dimensdao do direito a Educagdo de pessoas jovens e adultas,
podemos comegar a retomada fazendo um giro pelos anos de 1948, quando foi adotada e
proclamada pela resolugdo 217 A (III), da Assembleia Geral das Nagdes Unidas, em 10 de
dezembro de 1948, a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos’'. Nela definiu-se a
universalidade do direito com o propodsito de garantir a dignidade humana. No artigo XXVI,
adotando o termo instrugdo, ficou declarado que ¢ direito de toda pessoa, independente da idade,
pois ndo foi feita nenhuma mengao restritiva a isso, ter direito a instrug¢do, gratuita e pelo menos
elementar ou fundamental. Assim,

toda pessoa tem direito a instrucdo. A instrucdo sera gratuita, pelo menos
nos graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar serd
obrigatéria. A instrucdo técnico-profissional sera acessivel a todos, bem
como a instru¢do superior, esta baseada no mérito. 2. A instrucdo sera
orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana e
do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades
fundamentais. (Declaragao Universal dos Direitos Humanos, Artigo XX VI,
1948. Grifo nosso).

A dimensdo de justica, liberdade, solidariedade e dignidade da pessoa humana, de alguma
forma, sempre estiveram presentes, em maior ou menor grau, na sociedade. Aqui ndo estamos nos
reportando essencialmente ao direito positivado - reconhecido pelas normas juridicas - mas, sim,
aos valores ligados a pessoa humana. Esses valores existem pelo fato de o sujeito existir, mesmo
ndo havendo por parte das autoridades, reconhecidas como soberanas, um reconhecimento formal

de que tais valores representam verdadeiros direitos’>.

71 . o, N ~ C s
A ONU havia sido constituida apenas trés anos antes, e essa Declaracdo demarcou a sua historia.

72 Segundo MARMELSTEIN (2009. p. 33), na Antiguidade, na Idade Média e no Absolutismo, a ideia de Estado de
Direito ainda ndo estava consolidada, pois ndo existiam meios de exigir dos governantes o cumprimento das normas que
eles proprios editavam. Nesse sentido, podemos falar em “direitos fundamentais quando se admite a possibilidade de
limitagdo juridica do poder politico. Portanto, o desenvolvimento da ideia de direitos fundamentais — enquanto normas
juridicas de hierarquia constitucional destinadas a limitagdo juridica do poder politico — somente ocorreu por volta do
século XVIII, com o surgimento do modelo politico chamado Estado Democratico de Direito, resultante das chamadas
revolucdes liberais ou burguesas’.
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A dimensdo do direito humano’” como defesa e protegdo relaciona-se com a esfera nacional
e internacional. Nesse sentido, conforme Haddad (2008, p.703), isso tem gerado reclamos juridicos,
nos sistemas nacionais e internacionais, pelo fato de o direito estar inscrito e formulado em leis e
normas juridicas, e ter sua concretizacio assegurada como dever do Estado.

Bobbio (1992) ajuda-nos a entender que a visdo da “universalidade” contida na Declaragao.
Foi uma conquista lenta e gradual, que, por sua vez, carrega as marcas de um tempo e dos desejos,
das lutas, pois os direitos ndo sdo processos naturais, e, sim, sdo construcdes historicas relacionadas
as demandas de cada sociedade, como defende o autor:

os direitos do homem, por mais fundamentais que sejam, sdo direitos
historicos, ou seja, nascidos em certas circunstancias, caracterizadas por lutas
em defesa de novas liberdades contra velhos poderes, e nascidos de modo
gradual, ndo todos de uma vez e nem de uma vez por todas (Bobbio, 1992,

p.5).

Entendendo o direito como um processo historico (Bobbio, 1992, p.5), a evolucdo desse
nem sempre caminha lado a lado com as mudancas da sociedade, que vao trazendo novas
implicagdes e necessidades. Os movimentos sociais contribuiram e contribuem no sentido de
mostrar a necessidade da garantia dos direitos, principalmente dos que tém ficado “a sombra de
protecao”. Em decorréncia disso, hd a necessidade de se fazer acordos internacionais para cumprir €
proteger os direitos ja contemplados na Declaragdo Universal de Direitos Humanos que, porventura,
ainda ndo tenham sido atendidos na sua integralidade’”.

Os direitos fundamentais foram sendo reconhecidos pelos textos constitucionais e pelo

ordenamento juridico dos paises de forma gradativa, histérica. Surgem com a consolida¢do do

3 E importante ressaltar, segundo CULLETON (2009, p 86), que ndo ha consenso entre os pesquisadores da area de
que os “direitos humanos sd3o um fendmeno e um produto da Modernidade europeia, ja que o seu efetivo
reconhecimento estatal, como direitos que o ser humano possui pelo simples fato de pertencer a espécie humana,
ocorreu, pela primeira vez na historia, na Declaracdo de Direitos da Virginia, de 1776, e na Declaragdo Francesa dos
Direitos do Homem e do Cidadao, de 1789. No entanto, até as primeiras declara¢des e apos elas, varios acontecimentos
histéricos marcaram a evolugdo desses direitos até nossos dias. A evolugdo dos direitos humanos significa uma
constante transformacdo no seu contetdo, ou seja, nos bens protegidos, na titularidade, ou seja, na definigdo dos sujeitos
de direito e na sua eficacia, isto é, na sua efetivagdo”.

™ Na perspectiva dos direitos humanos, no capitalismo pés-industrial, Keil (2002) posiciona-se e defende duas teses:
“na primeira tese, junto-me aqueles que consideram que a nova ordem mundial, promovida pelo capitalismo pos-
industrial, em grande parte edifica os fundamentos de sua legitimacdo por intermédio dos direitos humanos. Os direitos
humanos sdo, na realidade, absolutamente impotentes e demasiadamente ornamentais para promover emancipagoes ¢
liberdades coletivas e universalistas; 2 - paradoxalmente, a partir de uma linha ética vinda do interior dos direitos
humanos, também estd sendo produzido um enorme potencial de subjetividades politicas, que se opde a nova ordem
mundial” (KEIL, Ivete M. O paradoxo dos direitos humanos no capitalismo contemporaneo. In. VIOLA, et all. Direitos
humanos: alternativas de justica social na América Latina. Sdo Leopoldo: editora Unisinos, 2002, p.84).
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Estado Democratico de Direito, que teve inicio no séc. XVIII, quando mecanismos juridicos
possibilitaram a participagdo popular na tomada das decisdes politicas, bem como foram
“desenvolvidos instrumentos para o controle do poder estatal. E a partir dai que os valores liberais
se transformam em verdadeiras normas juridicas, capazes de serem invocadas perante uma
autoridade independente, inclusive contra o proprio Estado” (MARMELSTEIN, 2009, p. 39).

Nesse sentido, a maioria das Constituicdes modernas incluiu capitulos especificos que
positivaram os direitos do homem chamados de direitos fundamentais. Cabe salientar que os
direitos fundamentais ndo sdo valores imutdveis e eternos, mas dindmicos e sujeitos a evolucdo
histdrica e cultural da sociedade (BOBBIO, 1992, MARMELSTEIN, 2009).

Para ilustrar essa evolugdo, Karel Vasak, por volta do ano de 1979, desenvolveu a “teoria
das geracdes dos direitos”, inspirado pelo lema da Revolugdo Francesa, ao ser convidado para
proferir aula inaugural do curso do Instituto Internacional de Direitos do Homem, em Estrasburgo’.
No caso de Norberto Bobbio, ¢ abordada a natureza historica evolutiva dos direitos humanos.

Nessa evolucdo, Bobbio detém-se no processo das relagdes entre direitos do homem e
sociedade, a origem social dos direitos do homem e a conexao entre a mudanga social e a origem
dos novos direitos. O autor explica que essa multiplicacdo ocorreu de trés modos:

a) porque aumentou a quantidade de bens considerados merecedores de
tutela (ocorreu a passagem dos direitos de liberdade para os direitos
politicos e sociais, que requerem uma intervencao direta do Estado); b)
porque foi estendida a titularidade de alguns direitos tipicos a sujeitos
diversos do homem (ocorreu a passagem da consideragao do individuo
humano uti singulus, que foi o primeiro sujeito ao qual se atribuiram
direitos naturais (ou morais), para sujeitos diferentes do individuo, como a
familia, as minorias €tnicas e religiosas, toda a humanidade (...) at¢ mesmo
por sujeitos diferentes dos homens, como os animais); ¢) porque o proprio
homem ndo ¢ mais considerado como ente genérico, ou homem em
abstrato, mas ¢ visto na especificidade ou na concreticidade de suas
diversas maneiras de ser em sociedade (trata do homem especifico, ou

> Segundo Trindade (2000), Vasak preparou uma exposi¢do de forma improvisada, utilizando as cores da bandeira
francesa, que simboliza a liberdade (azul), a igualdade (branca) e fraternidade (vermelha). A partir disso, desenvolveu a
teoria das geragdes de direito, buscando metaforicamente demonstrar a evolugdo desses direitos (TRINDADE,
Cangado.  Questiona a Tese de "Geragdes de  Direitos Humanos", de Norberto Bobbio
http://www.dhnet.org.br/direitos/militantes/cancadotrindade/cancado_bob.htm. Semindrio Direitos Humanos das
Mulheres: A Protegao Internacional. Evento Associado a V Conferéncia Nacional de Direitos Humanos. Dia 25 de maio
de 2000. Camara dos Deputados, Brasilia, DF).
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tomado na diversidade de seus diversos status sociais, com base em
diferentes critérios de diferenciagdo (o sexo, a idade, as condigdes fisicas)
(Bobbio, 1992, p. 68-69).

Tendo em vista a complexidade da sociedade e as novas exigéncias e prioridades que se
apresentam para a convivéncia em sociedade, “os novos direitos” ampliam-se no sentido de
contetido, titularidade, efetivacdo e sistematizagdo. Essa evolucdo tem sido defendida por
pensadores como processo histdrico e comutativa de “geragdes” sucessivas de direitos,
compreendendo, até o momento, da primeira a quarta e/ou quinta geragdes.

Cabe, no entanto, trazer a tona a nao consensualidade em relacdo a essa teorizagao,
compreendendo que o uso da terminologia “geracdes” fragmenta a no¢ao de universalidade e nao
contribui para uma compreensio da trajetéria dos direitos humanos na esfera internacional’.
Entendemos que mesmo que a expressao “geragdes” possa sugerir uma relagdo hierdrquica entre
esses direitos, na realidade, essa hierarquia ndo existe, pois todos interagem entre si ¢ um depende
do outro para existir. A organizacdo em ‘“geragdes” adveio pela busca por mais protecdo e mais
garantias, objetivando a harmonizagdo da vida na sociedade. Existem discussdes sobre o uso do
termo dimensdes no lugar de geragdes’’.

Levando em consideragao as “fases evolutivas” do direito moderno sob a o6tica de Bobbio,
que trabalha via historicidade, consideramos que os direitos de primeira geracdo sdo os direitos
individuais, que consistem em direitos de liberdade. Sdo compreendidos como aqueles inerentes ao
homem e que devem ser respeitados por todos os Estados, como o direito a vida, a propriedade, a

manifestacdo, a expressao, ao voto, a associagao, e todos eles se realizariam pelo exercicio da

7 Nessa conceituacdo, primeiro vieram os direitos individuais, e, nessa ordem, os direitos econdmico-sociais e o direito
de coletividade correspondem a evolugdo do direito constitucional. E verdade que isso ocorreu no plano dos direitos
internos dos paises, mas no plano internacional a evolucdo foi contraria. No plano internacional, os direitos que
apareceram primeiro foram os econdmicos e os sociais. As primeiras convengdes da OIT anteriores as Nagdes Unidas
surgiram nos anos 20 e 30. O direito ao trabalho ¢ as condi¢des de trabalho ¢ a primeira geracdo, do ponto de vista do
Direito Internacional. A segunda geracdo corresponde aos direitos individuais, com a Declaragdo Universal e a
Americana, de 1948. Entdo, a expressao “geracdes” ¢ falaciosa, porque nio corresponde ao descompasso, que se pode
comprovar, entre o direito interno e o direito internacional em matéria de direitos humanos. Essa ¢ a primeira razdo
historica. Trata-se de construgdo vazia de sentido e que ndo corresponde a realidade histérica.

Segundo, ¢ uma construgdo perigosa, porque faz analogia com o conceito de geragdes. O referido conceito refere-se
praticamente a geragdes de seres humanos que se sucedem no tempo. Desaparece uma geracdo, vem outra, € assim
sucessivamente. Na minha concepgao, quando surge um novo direito, os direitos anteriores nao desaparecem. Ha um
processo de cumulagio e de expansdo do corpus juris dos direitos humanos. Os direitos ampliam-se, e os novos direitos
enriquecem os direitos anteriores (PERES-LUNO, 1987 apud MARMELSTEIN, 2009, p. 57).

" Ver sobre essa questio em BONAVIDES, Paulo. A tutela judicial dos “novos direitos”: em busca de efetividade para
os direitos tipicos da cidadania. Florianopolis: CPGD, 2000 (Tese de doutorado em Direito) e SARLET, Ingo W. A
eficdcia dos direitos fundamentais. POA: Livraria do Advogado. 1998.

Quanto ao que se refere a essa critica, sera desenvolvido no decorrer deste texto.
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liberdade. Além desses direitos, conforme nos esclarece Marmelstein (2009 p. 45), também foram
reconhecidos os direitos politicos, que tinham como finalidade a regulamentacdo do exercicio
democratico do poder, possibilitando a participacdo popular na tomada de decisdes, através do
direito ao voto, critica e filiagdo partidaria’.

Infelizmente, esses direitos permaneceram no papel, ou seja, quando a liberdade do povo
ameacava o Estado, esse passava a agir de forma a impedir a mudanga social, atingindo
principalmente os pobres, as criancas e as mulheres (MARMELSTEIN, 2009, p. 46).

Na contextualizagio da segunda geracio de direitos’, encontramos como pano de fundo a
Revolucao Industrial, que propiciou um crescimento econdmico as custas da exploracdo da maioria
da populagdo, pois nao havia condi¢des dignas de trabalho (referéncia padronizada de jornada de
trabalho, salario minimo, descanso e férias). Além da utilizacdo da mao de obra infanto-juvenil.

Considerando que o Estado ndo garantia a harmonia social, os trabalhadores organizados e
politizados comegaram as primeiras manifestagdes, objetivando melhores condi¢des de vida e
trabalho. Nesse cenario, na esfera internacional, ganha forca o Estado do Bem-Estar Social, que
promoveu maior igualdade de direitos e comprometeu-se a garantir os chamados direitos
econdmicos, sociais e culturais, entdo considerados de segunda geragdo. No Brasil, a Constitui¢ao
de 1934 e a de 1946, de forma abrangente, iniciaram a formag¢do de um Estado de Bem-Estar
Social, prevendo o direito a educacao (MARMELSTEIN, 2009 p. 51).

Segundo Bucci (2001), direitos de segunda geracdo podem ser considerados como
“direitos-meio, isto ¢, direitos cuja principal fungdo ¢ assegurar que toda pessoa tenha condigdes de
gozar os direitos individuais de primeira gera¢cdo”. Para tanto, ela traz o exemplo: de que forma o
analfabeto poderia exercer o direito a livre manifestagdo do pensamento?. A autora entende que,
para isso ser possivel, foi necessaria a positivagao, nos textos Constitucionais e nas declaragdes
internacionais, a garantia do direito a educacdo (BUCCI, 2001, p. 7-8). Nesse sentido, passou-se a
exigir do Estado sua intervencao para que a liberdade do homem fosse protegida (o direito a satde,

ao trabalho, a educagao e o direito de greve).

™® A fonte de institucionalizagio desses direitos é a Declaragdo Universal dos Direitos do Homem e do Cidaddo, de 26
de agosto de 1789, na Franca. Essa Declaragdo esta diretamente relacionada com a Revolug@o Francesa, do mesmo ano;
com as Constituigdes Francesas de 1791 e 1793; com a Declaracdo de Direitos da Virginia, de 1776, que se inscreve no
contexto da Revolugdo Americana (Independéncia dos EUA), no mesmo ano. E, no Brasil, a Constitui¢ao Politica do
Império, de 1824, descreve que “a Lei sera igual para todos” (Art. 179, Inciso XIII). No entanto, questionamos a
incoeréncia da Lei e da pratica em relagdo & igualdade, que era para poucos, pois a Lei Aurea foi assinada somente em
1888, 50 anos depois.

" Sdo alguns marcos desse periodo: A criagdo da OIT (Organizacao Internacional do Trabalho); Constituicdo Mexicana
de 1917; a Constituicdo Alema de Weimar, de 1919; Constituicdo Espanhola de 1931 e, no Brasil, a Constituicao de
1934 (MARMELSTEIN, 2009, p.49-51).
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Desde o fim da Segunda Guerra Mundial, iniciou-se um movimento global que objetivou a
internacionalizacdo dos valores ligados a dignidade da pessoa humana, sustentando que esses
seriam universais. Segundo a classificagdo de Vasak, “os direitos de terceira geracio® sio fruto
do sentimento de solidariedade mundial que brotou como reacdo aos abusos praticados durante o
regime nazista. Esses direitos visam a prote¢do de todo o género humano e nao apenas de um grupo
de individuos, (...) citam-se o direito ao desenvolvimento, o direito a paz, o direito a0 meio
ambiente, o direito de propriedade sobre o patriménio comum da humanidade e o direito de
comunicacdo” (MARMELSTEIN, 2009 p. 52). Podemos ainda mencionar, de acordo com Bucci
(2001, p. 8), que os direitos de terceira geracdo abrangem os cidaddos ainda ndo nascidos,
envolvendo cada individuo na perspectiva temporal da humanidade, por isso intitulados direitos
transgeracionais.

Nesse contexto, um marco internacional que norteou o direito a educagdo foi a Convengdo
relativa a luta contra as discriminagoes na esfera do ensino, adotada em 14 de dezembro de 1960,
pela Conferéncia Geral da Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura.
Entrou em vigor em 22 de maio de 1962

O documento de aprovacdo da Conven¢do retomou o que a Declaracdo Universal de
Direitos Humanos afirmou como principio: que ndo devem ser estabelecidas discriminagdes. E
proclamado o direito de todos a educagao, considerando que as discriminagdes na esfera do ensino
constituem uma violagao de direitos enunciados na referida Declaracao.

A Convengdo considera que, para isso, caberia a Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura, respeitando a diversidade dos sistemas educativos nacionais,
identificar as discrimina¢des na esfera do ensino, como também procurar a igualdade de
possibilidades e de trato para todas as pessoas nessa esfera. No artigo primeiro da Convengao,
temos o entendimento do que se trata discriminagdo, € no artigo segundo o entendimento de ensino:

1. (...) se entende por discriminagdo toda distingao, exclusdo, limitacdo ou
preferéncia fundada na raca, na cor, no sexo, no idioma, na religido, nas
opinides politicas ou de qualquer outra indole, na origem nacional ou
social, na posi¢cdo econdmica ou no nascimento, que tenha por finalidade
ou por efeito destruir ou alterar a igualdade de tratamento na esfera do
ensino, e, em especial: a) Excluir uma pessoa ou um grupo de acesso aos
diversos graus e tipos de ensino; b) Limitar a um nivel inferior a educagao

% Contemplam-se, por exemplo, na Constitui¢io Federal de 1988, no Estatuto da Crianga do Adolescente — Lei n.
8.069/90 e no codigo de protecao e defesa do Consumidor — Lei n. 8.078/90.

81 A Conferéncia Geral da Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura, em sua décima
primeira reunido, celebrada em Paris, de 14 de novembro a 15 de dezembro de 1960.
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de uma pessoa ou de um grupo; (...) 2. a palavra ensino se refere em seus
diversos tipos e graus, € compreende o acesso ao ensino, ao nivel e a
qualidade dessa, e as condi¢des em que se dd (Convengdo relativa a luta
contra as discriminagdes na esfera do ensino, 1960, grifo nosso).

Nesse sentido, a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, que ¢ referéncia para uma
nova ordem mundial, inspirou a criagdo de pactos internacionais, como o Pacto Internacional de
Direitos Civis e Politicos € o Pacto Internacional dos Direitos Economicos, Sociais e Culturais —
PIDESC. Ambos foram criados em 1966 e possuem relevancia em matéria de direitos que devem
ser observados pelos Estados signatarios, incluindo o Brasil.

O Pacto Internacional dos Direitos Econémicos, Sociais e Culturais — PIDESC, da
Assembleia Geral da ONU, de 16 de dezembro de 1966, foi adotado pela Resolugdo n.2.200-A
(XXI) da Assembleia Geral das Nagdes Unidas, e ratificado pelo Brasil®® em 1992. O documento
traz que os Estados-partes no presente Pacto reconhecem o direito de toda pessoa a educacgao;
concordam que a educagdo devera visar ao pleno desenvolvimento da personalidade humana e do
sentido de sua dignidade, bem como ao fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas
liberdades fundamentais; concordam, ainda, que a educagdo devera capacitar todas as pessoas para
participar efetivamente de uma sociedade livre. Reconhecem, também, as seguintes
obrigatoriedades, com o objetivo de assegurar o pleno exercicio desse direito:

1. A educacdo primdria devera ser obrigatoria e acessivel gratuitamente a
todos. 2. A educacgdo secundaria em suas diferentes formas, inclusive a
educagdao secundaria técnica e profissional, devera ser generalizada e
tornar-se acessivel a todos, por todos os meios apropriados e,
principalmente, pela implementagdo progressiva do ensino gratuito (...) 4.
Dever-se-a fomentar e intensificar, na medida do possivel, a educacao de
base para aquelas pessoas que ndo receberam educacdo primaria ou nao
concluiram o ciclo completo de educacdo primaria. 5. Serd preciso
prosseguir ativamente o desenvolvimento de uma rede escolar em todos os
niveis de ensino, implementar-se um sistema adequado de bolsas de estudo
e melhorar continuamente as condi¢des materiais do corpo docente
(PIDESC, Artigo 13, 1d. 1966. Grifo nosso).

82 . . - . . . . . ..
“A dicotomia entdo vigente entre dois blocos ideologicamente opostos — capitalistas e socialistas - fez com que

fossem elaborados dois documentos distintos: o Pacto Internacional dos Direitos Civis e Politicos, que garantia as
liberdades individuais, representando os paises do Ocidente, e o Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais ¢
Culturais (Pidesc), representado os direitos sociais, visando a promover a igualdade material entre as pessoas,
representado pelos paises do Oriente, mas especificamente liderados pela antiga Unido Soviética. Ambos os
documentos foram elaborados em 1966, em pleno periodo da Guerra Fria” (A¢do Educativa, 2005, p.25).

8 Ratificado, no Brasil, pelo Decreto n°. 591, de 6/7/92.
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No documento, fica evidenciado o compromisso que a ONU tentou garantir no cumprimento
das exigéncias dos paises que assinaram o Pacto. Também fica caracterizada a for¢ca que tem um
“Pacto” na definicdo e controle dos resultados. E o que demonstra o texto legal:

§1. Os Estados-partes no presente Pacto comprometem-se a apresentar, de
acordo com as disposi¢des da presente parte do Pacto, relatérios sobre as
medidas que tenham adotado e sobre o progresso realizado, com o objetivo
de assegurar a observancia dos direitos reconhecidos no Pacto.

Artigo 18. (...) Os relatorios poderdo incluir dados sobre as decisdes e
recomendacdes, referentes ao cumprimento das disposi¢cdes do presente
Pacto, adotadas pelos orgdos competentes das agéncias especializadas
(PIDESC, Artigo 16.1966).

Esse Pacto consagra a garantia do direito a educagdo, foco desta analise, no ambito
internacional, juntamente com o Pacto Internacional de Direitos Civis e Politicos, que foi adotado
pela Resolucdo n. 2.200-A (XXI) da Assembleia Geral das Nagdes Unidas, em 19 de dezembro de
1966. No entanto, entrou em vigor somente em 1976, Em consonancia com o entendimento de
Graciano (2005), considera-se que o Pacto exerce uma forca politica maior, comparado com uma
Declarag¢ao que funciona mais como uma carta de intengdo ou como recomendag¢do para os Estados,
pois amplia as responsabilidades e obrigagdes desses Estados, que assumem um compromisso
internacional na efetiva¢do dos Direitos Humanos®.

E importante ressaltarmos que os dois Pactos apresentam um catdlogo de direitos mais
abrangente e extenso do que a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos. O Pacto de Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais inclui o direito a educacdo, como ja mencionado. Os direitos
enunciados no referido Pacto ndo sdo autoaplicaveis como os Direitos Civis e Politicos, pois sdo

considerados programaticos, como menciona o Artigo 2°:

1. Cada um dos Estados-Partes no presente Pacto compromete-se a agir,
quer com o seu proprio esfor¢o, quer com a assisténcia e cooperagao
internacionais, especialmente nos planos econdmico e técnico, no maximo
dos seus recursos disponiveis, de modo a assegurar progressivamente o
pleno exercicio dos direitos reconhecidos no presente Pacto por todos os
meios apropriados, incluindo, em particular, por meio de medidas
legislativas.

8 No Brasil, foi ratificado pelo Decreto n° 592, de 6 de julho de 1992, assinado pelo presidente Fernando Collor.
Disponivel em: http://www2.mre.gov.br/dai/m 592 1992.htm. Acesso em 23 de junho de 2010.

% Segundo Vasak, podemos concluir que: “a) a primeira geragio dos direitos seria a dos direitos civis e politicos,
fundamentados na liberdade (liberté), que tiveram origem com as revolugdes burguesas; b) a segunda geracdo, por sua
vez, seria a dos direitos econdmicos, sociais e culturais, baseados na igualdade (égalité), impulsionada pela Revolugdo
Industrial e pelos problemas sociais por ela causados; ¢) por fim, a ultima geracao seria a dos direitos de solidariedade,
em especial o direito ao desenvolvimento, a paz e ao meio ambiente, coroando a triade com a fraternidade (fraternité),
que ganhou forca apos a Segunda Guerra Mundial, especialmente apos a Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos,
de 1948” (VASAK. apud MARMELSTEIN, 2009, p. 40).
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2. Os Estados-Partes no presente Pacto comprometem-se a garantir que os
direitos nele enunciados serdo exercidos sem discriminacao alguma
baseada em motivos de raga, cor, sexo, lingua, religido, opinido politica ou
qualquer outra opinido, origem nacional ou social, fortuna, nascimento, ou
qualquer outra situagao.

3. Os paises em vias de desenvolvimento, tendo em devida conta os direitos
do homem e a respectiva economia nacional, podem determinar em que
medida garantirdo os direitos econdmicos no presente Pacto a ndo nacionais
(PIDESC. Artigo 2.°, 1966).

Nesse sentido, a normativa internacional impde um compromisso dos Estados-Partes com a
efetivacdo dos direitos sociais coletivos, ao invés de assegurar as pretensdes isoladas dos sujeitos.
As medidas determinam o carater progressivo dos direitos elencados (previstos no Artigo 16).
Através do sistema de monitoramento ¢ implementacdo dos direitos previstos no documento,
estabelecem a chamada “clausula de proibi¢ao do retrocesso social ou reducdo de politicas voltadas
a garantia de tais direitos. Além disso, trata-se de direito com acento legal, e a obrigatoriedade de
implementagao deve ser compreendida a luz da indivisibilidade dos direitos humanos reafirmados
pela ONU na Declaragao de Viena, de 1993” (CULLETON, 2009, p.119).

Em 1969, durante a Conferéncia de S3o José da Costa Rica, os paises-membros da
Organiza¢do dos Estados Americanos (OEA) adotaram a Conven¢do Americana sobre Direitos
Humanos*®, que complementa os tratados internacionais aqui destacados. Essa convengio reforga o
Pacto Internacional de Direitos Civis e Politicos (1966), e, especialmente, o Protocolo de San
Salvador®’ estabelece que os Estados-Partes do referido documento reconhecem os seguintes
objetivos para atingir o pleno exercicio do direito a educagao:

a. O Ensino Primario deve ser obrigatorio e acessivel a todas as pessoas
gratuitamente.

b. O Ensino Secundario em suas diferentes formas, inclusive o Ensino
Secundério técnico e profissional, deve ser generalizado e ser acessivel a
todos(as), por quantos meios sejam apropriados e, em particular, pela
implantagdo progressiva do ensino gratuito.

c. O Ensino Superior (...)

% Convengéo disponivel em: http://www.cidh.oas.org/Basicos/Portugues/c.Convencao_Americana.htm.

Acesso em 14/01/2011.

¥ Os direitos econdmicos, sociais ¢ culturais foram contemplados no Protocolo Adicional 4 Convengio Americana
sobre Direitos Humanos em matéria de Direitos Economicos, Sociais e Culturais (Protocolo de San Salvador), adotado
pela Assembleia Geral da Organiza¢ao dos Estados Americanos, em 17 de novembro de 1988, e ratificado pelo Brasil
em 21 de agosto de 1996. No caso do direito a educacdo, o contetido do Protocolo de San Salvador reafirma os termos
do Pidesc (GRACIANO, 2005, p.26).
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d. Deverd ser fomentada ou intensificada, na medida do possivel, a
educagdo basica para aquelas pessoas que nao tenham recebido ou
terminado o ciclo completo de instrug¢@o primaria;

e. Deverdo ser estabelecidos programas de ensino diferenciado para as
pessoas deficientes, a fim de proporcionar uma especial instrugdo e
formagdo a pessoas com impedimentos fisicos ou deficiéncias mentais.
(Direito a educagdo: Artigo 13, paradgrafo 3, do Protocolo Adicional a
Convengdo Americana sobre Direitos Humanos em matéria de Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais, de 1988).

Da mesma forma que os Pactos mencionados, o Protocolo reafirma o dever do Estado de
investir o maximo de recursos disponiveis, para alcangar, de forma progressiva e sem retrocessos, a
efetividade dos direitos referendados. Por isso, se os Estados signatarios ndo cumprirem com suas
obrigacgdes e provocarem violagdes de direitos educacionais ou das liberdades sindicais, isso podera
resultar na responsabiliza¢ao do Estado. Segundo Graciano (2005, p. 27), no caso da violagao dos
direitos, podem as pessoas individualmente, e também grupos nacionais, recorrer a um tribunal

internacional para exigir os direito que devem ser concretizados por meio de politicas publicas

nacionais®®,

O processo de internacionalizacdo dos direitos humanos caminha na perspectiva de avangar
com mecanismos de acionabilidade dos referidos direitos, criando obrigacdes para os Estados—
Partes no sentido de adotar medidas concretas para implementacio desses direitos, que, no caso em
tela, devem ser voltados a garantia da educagao.

Para Bobbio (1992, p.6), ao se apresentarem novas exigéncias relacionadas ao mundo
contemporaneo, como, por exemplo, a pesquisa biologica - manipulacdes do patrimonio genético de
cada individuo, o direito a democracia, a informacgdo, avangos tecnoldgicos, esses direitos so
poderiam ser referidos como os de quarta geragdo. Sao direitos considerados complexos e de

carater interdisciplinar, pois t€ém merecido atengdo de varios profissionais da area da saude, ciéncias

¥ O Sistema Americano de Prote¢io dos Direitos Humanos ¢ “formado pela Comissdo Interamericana de Direitos
Humanos, que investiga as denuncias de violagdo, e também pela Corte Interamericana de Direitos Humanos, que deve
julgar as violagdes constatadas pela Comissao. Essas duas instdncias sdo consideradas mecanismos de exigibilidade e
justiciabilidade, porque permitem a pessoas individualmente, e também a grupos nacionais, recorrerem a um tribunal
internacional — um mecanismo de Justica — para exigir um direito que deve ser concretizado por meio de politicas
publicas nacionais. Tal possibilidade, contudo, restringe-se a violagdo do direito dos(as) trabalhadores(as) de
organizarem- se em sindicatos (art. 8°, alinea “a”) e ao direito a educagdo (previsto no art. 13) (GRACIANO, 2005, P.
26 e 27).
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humanas, juridicas e sociais. Nesse sentido, sdo direitos que emergem no final do século XX e
problematizam as questdes relativas a vida®’,

Com relagdo aos direitos de quinta geragdo, encontramos os que se referem as tecnologias
da informacdo (Internet), do ciberespago e da realidade virtual. O que se percebe na passagem para
o século XXI “¢ a transicao da sociedade industrial para sociedade virtual” (WOLKMER e LEITE.
2003, p. 17).

O termo geracdo de direitos ¢ alvo de criticas de muitos estudiosos da area, tanto os
nacionais como os estrangeiros. O que justifica isso ¢ que pode haver a falsa impressdo de
substitui¢do de uma geragao por outra, conforme ja mencionado.

Essas exigéncias provam que os direitos nao nascem todos de uma vez. Nascem quando
devem ou podem nascer, dependendo da capacidade de consensos, de conciliagdo e do poder do
homem sobre o homem. Segundo Bobbio (1992), embora as exigéncias de direitos possam estar
dispostas no tempo e espago (fases ou geracdes), “suas espécies sao sempre - com relacdo aos
poderes constituidos - apenas duas: ou impedir os maleficios de tais poderes ou obter seus
beneficios”, sendo que os “direitos” de uma geracao podem estar contidos na outra (p. 6).

Marmelstein (2009 p. 60) complementa essa visdo de que hd uma correlacdo entre os
direitos fundamentais, o que embasa a ideia de indivisibilidade e interdependéncia, a qual ja foi
reconhecida pela ONU. E o que prevé o Artigo 5° da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos:
“Todos os direitos humanos sdao universais, interdependentes e inter-relacionados. A comunidade
internacional deve tratar todos os direitos humanos globalmente, de forma justa e equitativa, em pé
de igualdade e com a mesma énfase”. Para exemplificar isso, o referido autor menciona o quanto ¢
dificil “desvincular o direito a vida (1* geracdao) do direito a satde (2* geracdo), a liberdade de
expressao (1* geracdo) e do direito a educagdo (2 geragao)”.

Reforgando a ideia da universalidade e interdependéncia, Graciano, 2005, complementa com
as caracteristicas de indivisibilidade e justicialidade. S3o universais porque todas as pessoas,
independente do pais em que vivem, tém direito ao acesso a todos os direitos. Isso significa que nao
ha situacdo ou condi¢do que justifique a negacao dos direitos que garantem dignidade humana. Sao
indivisiveis porque todas as pessoas tém direito a gozar do direito em sua totalidade, sem ser
fracionado ou reduzido. Por exemplo, na educagdo, ndo basta apenas garantir vagas (acesso), ¢
preciso que o ensino seja de qualidade e atenda as necessidades e as especificidades dos diferentes

grupos. Sdo interdependentes - todos os direitos estdo relacionados entre si, € nenhum tem maior

% Para exemplificar podemos mencionar o Codigo de Nuremberg de 1947, a Lei da Biosseguranga n. 8.974/95, a Lei de
Doagdo de Orgaos 9.434/97, além de projetos que tramitam no Congresso Nacional brasileiro
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importancia do que outro. Por fim, sdo justicidveis, porque sdo direitos (e nao favores) e, por isso,
podem ser exigidos na Justica, quando forem desrespeitados ou violados. E importante destacarmos
que os direitos civis e politicos, bem como os direitos econdmicos e sociais, sdo independentes e
indivisiveis, pois estdo imbricados entre si, e a existéncia de um depende do cumprimento do outro.

Nesse sentido, o direito a educagdo deve ser considerado como direito publico e subjetivo.
Conforme Cury (2000), esse direito deve ser visto como sendo aquele no qual o titular de um direito
— sendo qualquer pessoa de qualquer faixa etdria que ndo tenha tido acesso a escolaridade
obrigatdria - pode exigir, imediatamente, o cumprimento de um dever e de uma obrigagdo, pois
trata-se de um direito reconhecido pelas normas juridicas e também dotado de efetividade. Por isso,
¢ um direito subjetivo, ou seja, ‘“ser titular de alguma prerrogativa ¢ algo que ¢ prdoprio desse
individuo”. Salienta ainda o autor que

o sujeito desse dever ¢ o Estado, no nivel em que estiver situada essa etapa
da escolaridade. Por isso se chama direito publico, pois, no caso, trata-se de
uma regra juridica que regula a competéncia, as obrigagdes € os interesses
fundamentais dos poderes publicos, explicitando a extensdo do gozo que os
cidadaos possuem quanto aos servigos publicos. Assim, o direito publico
subjetivo explicita claramente a vinculagcdo substantiva e juridica entre o
objetivo e o subjetivo (Cury. 2000, p. 22).
Nesse cenario, com a Constitui¢do Federal de 1988, que foi o marco na evolugdo dos
direitos e que concebeu o “sujeito de direitos”, a educagdo foi considerada um direito social,
juntamente com a saude, o trabalho e demais direitos sociais. E o que prevé o Art. 6°:

Sao direitos sociais a educagdo, a saude, o trabalho, a moradia, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a prote¢cao a maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados, na forma desta Constitui¢cao (CF/1988. Art.
6°. Redacao dada pela Emenda Constitucional n°® 26, de 2000).

No Brasil, Segundo Haddad (2007, p.2), a EJA obteve seu reconhecimento como um direito
humano gradativamente ao longo do século passado, atingindo sua plenitude na Constituicao de
1988, quando o poder publico reconheceu a demanda da sociedade brasileira em dar aos jovens e
adultos que ndo tinham realizado sua escolaridade o mesmo direito que os alunos dos cursos
regulares, que frequentam a escola em idades proprias ou levemente defasadas®.

A Lei n° 9.394/96 explicita, no seu Art. 5°, que “o acesso ao ensino fundamental ¢ direito
publico subjetivo, podendo qualquer cidaddo, grupo de cidaddos, associacdo comunitaria,

organizagdo sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida, e, ainda, o Ministério

% Sobre a trajetoria da EJA no Brasil, foi analisada no decorrer do texto, sob os aspectos das politicas contemporaneas.
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Publico, acionar o Poder Publico para exigi-lo”. Isso traz como consequéncia o que consta no seu §
3°, do mesmo artigo: qualquer individuo (ou partes mencionadas) que tiver seu direito negado pode
dirigir-se ao Poder Judiciario para efeito de reparacdo, e tal a¢do ¢ gratuita e de rito sumario. E se
for “comprovada a negligéncia da autoridade competente para garantir o oferecimento do ensino
obrigatorio, podera ela ser imputada por crime de responsabilidade” (§ 4°, Artigo 5° - LDB
9394/96).

Além disso, a Lei prescreve que para garantir o cumprimento da obrigatoriedade de ensino, o
Poder Publico criara formas alternativas de acesso aos diferentes niveis de ensino, independente da
escolarizagdo anterior (Artigo 5°, § 5° - LDB 9394/96).

As agdes e competéncias acima referidas encontram respaldo na forma da Lei conforme § 1°,
pois compete aos Estados e aos Municipios, em regime de colaboragdo, e com a assisténcia da
Unido®": “I - recensear a popula¢do em idade escolar para o ensino fundamental, e os jovens e
adultos que a ele ndo tiveram acesso; II - fazer-lhes a chamada publica; III - zelar, junto aos pais ou
responsaveis, pela frequéncia a escola”.

Nesse sentido, a partir da Constituicdo Federal de 1988 e das leis que regem a educagdo,
passou-se a contar, no Brasil, com um aparato juridico que possibilita a concretizagao efetiva do
direito a educacgdo através dos meios judiciais. A partir desse contexto, o Poder Judiciario passou a
ter um papel relevante em relagdo a garantia e a efetividade da educacdo, que se deram através das
demandas judiciais.

Chrispino e Chrispino (2008. p 11), no ambito da educagdo, entendem que existe um
fendomeno chamado de “judicializagdo das relagdes escolares”. Os autores reforcam a ideia de que a
Justica ¢ chamada a dirimir dividas quanto a direitos nao atendidos ou deveres ndo cumpridos no
universo da escola, bem como quanto a relagcdes escolares conflituosas, que podem resultar em
condenag¢des das mais diversas.

Fica evidente que se o poder publico ndo cumprir com a sua obrigagdo, pode o interessado
acionar o Poder Judiciario para buscar seu direito. Constata-se que, na grande parte das demandas
judiciais, os atores envolvidos ainda sdo da faixa etéria escolar obrigatdria, excluindo, assim, jovens

e adultos que se encontram fora da escola. No entanto, existem decisdes dos Tribunais que discutem

91 .. . , . , . . . . ;.

Em todas as esferas administrativas, o Poder Publico assegurara, em primeiro lugar, o acesso ao ensino obrigatorio,
nos termos desse artigo, contemplando, em seguida, os demais niveis ¢ modalidades de ensino, conforme as prioridades
constitucionais e legais (§ 2°, Artigo 5- LDB 9394/96).
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o cumprimento do acesso a jovens e adultos nas unidades escolares, o que sinaliza uma nova visao
em relacdo ao direito educacional.

E o que demonstram as jurisprudéncias (decisdes reiteradas dos tribunais)’* e a Agdo Civil
Publica, que tramitou na 4* Vara da Fazenda Publica da Capital de Sdo Paulo®.

A busca da garantia do direito ao acesso a educagdo ¢ um exemplo das varias demandas
judiciais que envolvem as politicas educacionais. Essa dindmica também envolve a escola e os
profissionais da educagdo que fazem parte do processo de judicializagdo®, que representa, nesse
contexto, a busca de melhores instrumentos de defesa de direitos humanos e fundamentais”,
constitucionalmente protegidos.

Entendemos estar afirmada a importancia da educacdo como um direito humano e
fundamental. Essa interlocucdo reforca que o “sujeito de direitos”, em qualquer fase de sua vida,

seja “autor de sua propria histéria”, e com acesso a educacdo possa exercer a liberdade,

%2 ACAO ORDINARIA. PEDIDO PARA CURSAR ENSINO SUPLETIVO INDEFERIDO POR AUSENCIA DE
REQUISITO ETARIO. DIREITO A EDUCACAO. DEVER DO ESTADO. CONDENACAO AO PAGAMENTO DE
MULTA E CUSTAS PROCESSUAIS. DESCABIMENTO. 1. A organizagao do ensino publico deve ser feita de forma
ampla, sujeita a critérios técnicos, constituindo um sistema de educacdo, que € regido pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao, Lei n° 9.394/96, que prevé regras ¢ critérios a serem observados, atribuindo ao Estado competéncia para
estabelecer as normas de acesso a rede publica, entre as quais esta, precisamente, a que adota o critério etario. 2.
Embora correta a decisdo administrativa que indeferiu o pedido de matricula da adolescente que ndo atende ao critério
objetivo de idade para ingresso no ensino supletivo, que ¢ reservado por forga de lei para os jovens maiores de 18 anos,
consoante previsao da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag@o, a decisdo liminar deferida integrou a adolescente no
programa de Educagdo de Jovens e Adultos — EJA, estando ja consolidada a situagdo fatica desaconselhando sua
reforma. 3. Nao ¢ adequada a imposi¢ao de pena pecuniaria contra os entes publicos, quando existem outros meios
eficazes de tornar efetiva a obrigacdo de fazer estabelecida na sentenca, sem afetar as ja combalidas financas publicas.
4. Tratando-se de processo afeto a Justi¢a da Infancia e Juventude, a acdo € isenta de custas, nos termos do art. 141, §2°,
DO ECA. Recurso provido em parte (Apelagao Civel 70 033 751 066 — Presidente e Relator: Des. Sérgio Fernando de
Vasconcellos Chaves. Comarca: Faxinal do Soturno - TJRS. Orgdo julgador: Sétima Camara Civel. Data do
Julgamento: 24/03/2010).

% Em 2008, buscando enfrentar a permanente politica de redugio do atendimento em EJA, ap6s uma longa e cuidadosa
apuragdo dos fatos, o Ministério Publico e organizagdes representando o Férum EJA ja haviam ingressado com uma
Acgdo Civil Publica com a finalidade de obrigar Estado ¢ Municipio a realizagdo de um censo para apurar a real
demanda por EJA na cidade de S@o Paulo ¢ realizar periodicamente a chamada publica dessa populagdo, conforme
previsto na Constitui¢do, na LDB e no PNE. A A¢éo (Proc. n°® 583.53.2008.102151-6) tramitou na 4* Vara da Fazenda
Publica da Capital, onde aguarda julgamento. Disponivel em: http://www.reveja.com.br/node/74. Consulta realizada no
dia 28 de dezembro de 2010. No Artigo “Justiciabilidade no campo da Educacdo”, os autores CURY e FERREIRA
(2008) apresentam relacdes que se firmam entre o direito e a educacdo, com a consequente intervencdo do Poder
Judiciario, Ministério Publico e Conselho Tutelar no cotidiano escolar, assim como os reflexos dessas relagdes.

% Sobre esse assunto, ver no site da Agdo Educativa (www.acaoeducativa.org/acaonajustica). Na pagina eletronica do
Programa Acdo na Justica, é possivel conhecer as caracteristicas do direito a educag@o, tal como ele esta formulado nas

normas internacionais € nacionais.

% Por direito fundamental. Conforme MARMELSTEIN (2009. p. 20), pode-se definir que sio normas “juridicas ligadas
a ideia de dignidade da pessoa humana e de limitacdo do poder, positivada no plano Constitucional de determinado
Estado Democratico de Direito, que, por sua importancia axioldgica, fundamentam e legitimam todo o ordenamento
juridico”.
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solidariedade, possa dizer ndo a discriminacao, exploragdo e tudo o que nao ¢ digno do ser humano.
E que sua percepcdo va para além da individualidade e passe a ser da inclusdo da coletividade.

Para conceber a educacdo como direito humano, ¢ imprescindivel considerar que o direito a
educagdo ¢ para além do acesso a escola. No entanto, ¢ com esse ingresso, com a permanéncia e
qualidade, considerados meios para se materializar as aprendizagens necessarias para viver em
sociedade, que se pode potencializar a busca pela protecao de outros direitos.

Entendemos ser necessario o direito ao acesso, permanéncia e qualidade da educagdo escolar
para possibilitar ao ser humano, a partir de sua vocacao ontoldgica, produzir e reproduzir saberes e
conhecimentos, para com eles viver e conviver em sociedade, com plena garantia da dignidade

humana.

2.1 Limites da ampliacao do direito a educacio

O direito a educacao escolar, mesmo estando inserido na Constituicao Federal de 1988,
conforme ja explicitado, enquanto garantia para todos os segmentos, ¢ ainda uma realidade
desigual, pois a ampliagdo do acesso ndo tem sido universal, deixando de fora grupos especificos da
populacdo. Necessita-se ainda da mobilizagdo da sociedade civil para se ter acesso, permanéncia e
qualidade, ou, em alguns casos, do alcance via judicial.

Compartilhamos da visao de Graciano e Haddad (2009): a CF/1988 nao garantiu, na pratica,
0 acesso universal ao ensino, € sua fragmentacdo pode ser observada na dimensdo geracional.
Embora a “Constitui¢do afirme seu carater universal, socialmente o acesso a escola ¢ considerado
um direito apenas de criancas e adolescentes. A educacdo de jovens e adultos e das criancas
pequenas tém sido secundarizada nas politicas publicas” (p. 210).

Confirma-se isso diante da exclusdo da modalidade EJA do Fundo de Manutencao ¢
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), principal
fonte de financiamento da educacdo Isso se deu com o veto do Presidente da Republica (Fernando
Henrique Cardoso) através da Emenda Constitucional 14. Essa emenda excluiu a EJA para fins de
calculos dos recursos do Fundo e suprimiu a obrigatoriedade do Poder Publico em oferecer o
Ensino Fundamental aos Jovens e Adultos que ndo puderam conclui-lo. E também suprimiu o artigo
60, que determinava acabar com o analfabetismo em dez anos.

O governo federal comprometeu a oferta da Educagdo Infantil e da Educagao de Jovens e
Adultos, transferindo a responsabilidade aos municipios, pois a unido federal descomprometeu-se

com o financiamento para as referidas areas. Somente retomamos esse descompasso, em parte, com
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a criacio do FUNDEB, permanecendo ainda a problematica do tratamento isondémico, uma vez
que para a EJA foi criada uma “trava” de 15% por Estado na destinacdo do financiamento,
conforme ja assinalado no capitulo anterior.

A partir do més de janeiro de 2007, saiu de cena o FUNDEF e entrou em vigor o Fundo de
Manuteng¢do e Desenvolvimento da Educag¢do Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo- FUNDEB. Assim como seu antecessor, caracteriza-se como um Fundo de natureza
contabil, formado por recursos dos proprios Estados e municipios, além de uma parcela de recursos
federais, cuja finalidade ¢ promover o financiamento da educagio basica publica brasileira®’. O
FUNDEB destina recursos para a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e para
modalidade EJA. Segundo o Ministério da Educagao — MEC (2009), a distribui¢ao dos recursos do
FUNDEB ¢ realizada em conformidade com os dados de matricula do Censo Escolar do ano
anterior. A consideragdo dos alunos matriculados na distribui¢do dos recursos obedecera a
diferenciagdes a serem aplicadas sobre o valor por aluno/ano de cada etapa/modalidade, a
localizagdo e a outros desdobramentos da educagdo basica, utilizando fatores de ponderagdo
definidos pela Comissao Intergovernamental de Financiamento para Educagao Bésica de Qualidade.

Esses fatores representam as diferengas de valor por aluno/ano utilizadas para os dezenove
segmentos em que a educacdo basica foi dividida, para fins de operacionalizacdo do Fundo. No
exemplo, verificamos que o fator 1,20 para o ensino médio urbano significa que o valor por
aluno/ano para o ensino médio urbano ¢ 20% superior ao valor por aluno/ano dos anos iniciais do

ensino fundamental urbano. J& o fator 0,80 para educacdo de jovens e adultos com avaliacdo no

% Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo —
FUNDEB.

°7 Para cobrir as despesas com as demais faixas da educacdo agora incorporadas ao FUNDEB (o FUNDEF atendia
somente o ensino fundamental), os estados e municipios irdo colaborar com o fundo ndo mais com 15%, mas sim com
20% da sua receita proveniente de impostos e transferéncias, aumentando dos 15%, que vigoraram até dez/2006, para
16,66% em 2007, 18,33% em 2008, e de 2009 em diante 20%. Ja a Unido aplicara no FUNDEB 2 bilhdes de reais em
2007, 3 bilhdes em 2008, 4,5 bilhdes em 2009, e a partir de 2010 sua colaboracao sera de, no minimo, 10% do total de
recursos do Fundo (algo em torno de 5,5 bilhdes de reais). A Emenda Constitucional 53, de 19/12/2006, que deu nova
redagdo ao § 5° do art. 212 da Constituigdo Federal e ao art. 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias,
criou o Fundo. Inicialmente, o FUNDEB foi regulamentado pela Medida Provisoria 339, de 28/12/2006, que foi
convertida na Lei 11.494, de 20/06/2007.

O FUNDERB tera a duragio de 14 anos (2007-2020), com o intuito de atender os alunos da educacdo infantil, do ensino
fundamental e médio e da educagdo de jovens ¢ adultos. A distribui¢do dos recursos ¢ feita de acordo com o niimero de
alunos da Educagdo Basica (Educacdo Infantil, Fundamental e Médio), de acordo com dados do Censo Escolar do ano
anterior, observando o seguinte: alunos do ensino fundamental regular e especial - 100% a partir do 1° ano; alunos da
Educagao Infantil, Ensino Médio e EJA - 1/3 no 1° ano, 2/3 no 2° ano, 3/3 no 3° ano, e assim por diante. Entretanto, a
aplicacdo pode-se dar de maneira indistinta entre as etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de ensino.
Referéncia: Ministério da Educagao — MEC.
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processo significa que o valor por aluno/ano para esse segmento corresponde a 80% do valor por
aluno/ano dos anos iniciais do ensino fundamental urbano, e assim por diante, de forma que todos
os segmentos encontram-se relacionados ao fator-base (1,00), atribuido aos anos iniciais do ensino
fundamental urbano’®.

No quadro abaixo, referente ao exercicio de 2008/2009, verificamos a distribuigao relativa

ao fator de ponderacao:

Tabela 3 - Fatores de ponderacao do FUNDEB

Segmentos da educacio basica considerados Fatores de ponderacio
fixados para 2008/2009

1. Creche publica em tempo integral 1,10
2. Creche publica em tempo parcial 0,80
3. Creche conveniada em tempo integral 0,95
4. Creche conveniada em tempo parcial 0,80
5. Pré-escola em tempo integral 1,20
6. Pré-escola em tempo parcial 1,00
7. Anos iniciais do ensino fundamental urbano 1,00
8. Anos iniciais do ensino fundamental no campo 1,05
9. Anos finais do ensino fundamental urbano 1,10
10. Anos finais do ensino fundamental no campo 1,15
11.Ensino fundamental em tempo integral 1,25
12. Ensino médio urbano 1,20
13. Ensino médio no campo 1,25
14. Ensino médio em tempo integral 1,30
15. Ensino médio integrado a educagao profissional 1,30
16. Educacao especial 1,20
17. Educag@o indigena e quilombola 1,20
18. Educag@o de jovens e adultos com avaliagdo no processo 0,80
19. Educacao de jovens e adultos integrada a educacao 1,00
profissional de nivel médio, com avaliagdo no processo

(MEC. Manual de Orientagdo do FUNDEB. 2009. p. 13-13)

Além de o fator de ponderagdo custo/aluno da EJA ser um dos mais baixos, ele precisa se
adequar ao limite de apropriacdo de recursos do Fundo por Estado, que delimita o
comprometimento e a distribuicao de recursos do Fundo em cada Estado, de modo que os repasses
financeiros anuais, em fun¢ao do numero de alunos atendidos nessa modalidade de ensino, nao
sejam superiores ao limite de 15% do Fundo em cada Estado. Exemplificando, “caso o niimero total

de matriculas da Educacdo de Jovens e Adultos de determinado Estado, multiplicado pelo valor

% Conforme MEC - Manual de Orientagdo do FUNDEB. 2009. p. 13.
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aluno/ano dessa modalidade de ensino, implique num valor financeiro superior a 15% do total dos
recursos previstos para aquele Estado no ano, o valor por aluno/ano da EJA tera que ser reduzido,
de forma que o limite de comprometimento dos recursos para essa modalidade permaneca abaixo
desse patamar de 15% do Fundo” (MEC, 2009. p.15).

Tem-se comprovado, cada vez mais, que o financiamento da EJA ¢ a garantia para que ela
acontega. No nosso entendimento, ndo a tratar com isonomia ¢ dar um passo atras na garantia do
direito a educacdo. Inexistem estudos que confirmem que as propostas educativas de EJA na
modalidade fundamental necessitam de recursos inferiores aos do Ensino Fundamental — séries
iniciais, por exemplo - para serem desenvolvidas, mas ja temos estudos que sinalizam o contrario.
Nesse sentido, esse tratamento, com fator de ponderacao inferior as demais etapas, sinaliza a visao
historica de desvalorizagdo da EJA e compromete o cumprimento das metas estabelecidas para o
milénio, uma vez que temos, ainda, uma tarefa ardua pela frente para garantir a elevacdo de

escolaridade, no minimo do Ensino Fundamental, para as pessoas com mais de 15 anos.

2. 2 Exclusao e educacgio: que relacoes existem?

Tem-se apontado a necessidade de se fazer uma discussao da nogdo de “exclusdo”, por ser
um termo polissémico, juntamente com as politicas inclusivas como hoje se apresentam.

Verifica-se uma multiplicidade de teorias e contrassensos a respeito da terminologia
“exclusio””. Geralmente, expressa os processos de degradacio das relagdes sociais; desigualdades
nos ambitos econdmico, social, cultural e politico, provocadas pelas politicas neoliberais. Algumas
vezes, o termo exclusdo aparece vinculado as perdas dos direitos humanos e fundamentais; as
perdas trabalhistas resultantes da nova configuracdo da acumulagdo do capital; a invisibilidade do
Estado no sentido de prover servicos publicos como saude, educagdo, saneamento etc, deixando
grupos populacionais alijados do atendimento das necessidades minimas, que poderia garantir uma
vida plena. E, também, ¢ utilizada para designar os “sobrantes” (Castel, 2008) — os que estdo em
situagdo de excluidos do sistema, ou melhor, os que estdo a margem do sistema. De outra forma, a
expressdo recai mais nos individuos e ndo nos processos de exclusdo, e isso ¢ proprio do

neoliberalismo: responsabilizar os proprios atores sociais pelas situacdes de exclusdo, e a

% A nogio de “excluido” comegou-se a popularizar na obra de René Lenoir. Les Exclus (1974), que define os excluidos
a partir de uma deficiéncia pessoal e que manifestam uma incapacidade de viver, tais como: deficientes fisicos e
mentais, velhos invalidos, “desadaptados sociais” (Castel, 2008, p. 33 e 34).
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manifestacdo visivel sdo os excluidos, os sobrantes, principalmente aqueles que estdo a margem da
producao e do consumo.

Gentili (2000) corrobora no entendimento da exclusdo ao colocar que, da mesma maneira
que ela se “desmancha na cotidianeidade do nosso olhar”, naturaliza-se passando invisivel ao nosso
olhar, ela também passou a ser utilizada de “forma permanente em diferentes discursos que se
referem a sociedade, acarretando um custo bastante alto — como comumente acontece nas Ciéncias
Sociais. Quando se usa um mesmo conceito para definir muitas coisas, esse conceito vai perdendo
densidade, vai perdendo capacidade de explicacdo, vai-se enfraquecendo” (p.15). Por isso, na visdo
de Gentili (2000) e de Castel (2008), a categoria exclusdo enfrenta um problema, pois ela ndo serve
para entender muito bem os que estao fora, porque, para isso, € preciso compreender os que estao
dentro.

Além disso, Castel (2008) menciona que o conceito de exclusdo tornou-se um complicador
para compreender os mecanismos de negagdo de direitos que estdo implicados em situagdes
geralmente identificadas como sendo de exclusdao. A exclusao social hoje, na sua otica, relaciona-se
a problematica da degradagdo das estruturas da sociedade salarial e as necessidades de se ocupar
das pessoas atingidas por este processo. Por isso, a terminologia “exclusdo social” est4 relacionada
também com a categoria de “classe social”. Por sinal, sdo muitos os grupos que estdo em situacao
de exclusao - pertencendo a categoria excluidos - que enfrentam uma situagao de desvantagem, que
tém algum tipo de direito social, humano, fundamental, que lhes esta sendo negado. Nas palavras de
Castel (2008): “E no coragio da condi¢do salarial que aparecem as fissuras que sdo responsaveis
pela ‘exclusdo’; ¢ sobretudo sobre as regulagdes do trabalho e do sistema de protecao ligadas ao
trabalho que seria preciso intervir para ‘lutar contra a exclusao’” (p. 40).

Castel (2008) refere-se a trés modalidades ou dindmicas diferentes de excluir que se
produzem hoje na sociedade, o que nos ajuda a compreender como se produz a negagdo dos direitos
fundamentais. A primeira seria a “supressdo completa da comunidade”. Isto é: excluir significa, de
certa forma, erradicacdo, exterminio ou a supressao completa de uma comunidade ou de um grupo.
Como traduz Gentili (2000): “Excluir significa entdo apagar, apagar os rastros, desaparecer pessoas,

apagar identidades'?” (p.15).

1% Gentili (2000) exemplifica essa forma de exclusio lembrando que o “descobrimento” do Brasil, que ele chama de
invencdo, teve como custo uma brutal exclusdo, que foi o desaparecimento forcado das nacdes que constituiam o
territorio brasileiro antes que passasse a ser chamado Brasil. A exclusdo como forma de exterminio também aconteceu
na segunda guerra mundial, como solucdo final aplicada aos judeus, ciganos, homossexuais, comunistas, as principais
vitimas dos campos de concentracdo na Alemanha nazista (p.15).
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A segunda modalidade de exclusdo, segundo Castel (2008), seria o “isolamento”, ou seja,
excluir consiste na “construcao de espagos fechados e isolados da comunidade no seio mesmo da
comunidade”: guetos, asilos para loucos, prisdes (p. 43). Essa forma de excluir afasta certos
individuos, confinando-os em institui¢des para ndo conviverem na mesma sociedade dos incluidos.

A terceira modalidade de exclusdo significa, para Castel (2008), que “certas categorias da
populagdo se veem obrigadas a um status especial que lhes permita coexistir na comunidade, mas
com a privagdo de certos direitos e da participacdo em certas atividades sociais” (p. 43). Essa
modalidade ¢ a que ameaca a conjuntura atual, pois relaciona-se com as ambiguidades profundas
das politicas de discriminagdo positiva. Essas politicas, com o intuito de compensar as desvantagens
sofridas por alguns segmentos da populacdo em relagdo a garantia do trabalho, da moradia, da
educagdo, da cultura etc, em principio, ndo sdo contestaveis, pois “visam a assegurar um ‘mais’ para
aqueles que estdo no ‘menos’, para aproxima-los do regime comum” (p.50). Mas o autor adverte
para os riscos de que as politicas de discriminagdo positiva tornem-se facilmente politicas de
discriminacao negativa.

Gentili (2000), ao analisar essa modalidade, problematiza, destacando que essa ¢ uma
forma paradoxal, porque poderia ser entendida, também, como uma exclusdo includente. Na sua
visdo, a exclusdo consiste

em atribuir a determinados individuos, grupos, ou comunidades inteiras
uma determinada marca, um estigma. Uma marca que torna esses
individuos diferentes. (...) marca da desigualdade, ser menino de rua, ser
negro, ser nordestino fora do Nordeste, ser paraibano, ser baiano, estigmas
que marcam a pessoa € a condenam a um convivio junto com os ditos
incluidos, porém negando a esses individuos a possibilidade de acesso
aqueles bens e beneficios que podem ser usufruidos pelos ditos incluidos

(p. 16)

Essa exclusao includente difere das outras duas formas de exclusdo, pois ela aceita que os
excluidos possam conviver na sociedade — no mesmo espaco dos incluidos, ndo necessitando serem
isolados em instituicdes fechadas, nem necessariamente serem exterminados. Todavia, significa
atribuir a esses individuos um status diferenciado (dos incluidos), uma classe diferenciada, com
graus diferenciados de cidadania, pois uns tém mais direitos do que outros ou sdo mais cidadaos do
que outros. A exemplo disso, s6 para ilustrar, temos os analfabetos, que vivem numa sociedade
letrada (ou dos letrados). Eles podem exercer o direito ao voto, mas ndo podem ser votados. Muitas
pessoas que vivem no territorio brasileiro sao chamadas de cidadaos brasileiros, mas nao possuem

nem sequer registro civil e um endereco para dizer que ¢ seu, entre outras situagoes.
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Segundo Gentili (2000), essa hierarquiza¢ao da cidadania comeca a “aceitar que podem
estar dentro da vida social individuos que passam a ser considerados inferiores, e a inferioridade
torna-os excluidos” (p.17). Essa exclusdo - daqueles que estdo incluidos - ¢ muito mais complexa
do que as outras duas, e silenciosa também, por isso ¢ facilmente incorporada aos processos de
naturalizagdo ou de invisibiliza¢ao do nosso olhar.

No sentido da invisibilidade, muitas vezes, chamam-nos mais atencao dados estatisticos que
demarcam e ddao uma certa visibilidade aos excluidos do que situagdes de exclusdo vivenciadas no
nosso cotidiano. Para exemplificar'®': muitas pessoas em situagio de exclusdo, por alguns dos
critérios eleitos pela sociedade dos incluidos, negam a sua condi¢do introduzindo uma outra
justificativa.

Vivenciamos determinadas cenas vdrias vezes, ¢ confessamos que nem sempre elas foram
percebidas pelo nosso olhar, somente hoje conseguimos compreendé-las. Assim, um exemplo
presenciado no ambito escolar: chega uma pessoa, adulta, distanciada durante muito tempo da vida
escolar para matricular-se, e o funcionario da escola, prontamente, pede a pessoa para preencher um
formulario. A pessoa olha para o formulario e diz: - E obrigado preencher? Vocé pode preencher
para mim?, pois eu tenho problema de visdo. Talvez ela tenha problema de visdo, como ¢ o caso de
muitas pessoas que buscam a escola, mas, nesse caso, a situagdo ¢ de constrangimento por ndo saber
ler e escrever, e um sentimento de culpabilizagao por ser analfabeta, escondendo, assim, dos que ela
considera incluidos, sua situagao de exclusao.

Podemos, também, destacar outro exemplo, vivido na escola, de invisibilidade dos
excluidos, quando um professor solicita aos seus alunos que levem para casa (como dever de casa) e
tragam preenchidas as questOes, algumas delas de multipla escolha, para facilitar a coleta e
tabulacdo. Dentre elas, constam questdes para estabelecer o perfil socioecondmico dos pais,
considerando que ¢ uma escola situada na periferia da cidade e que muitos pais vinculam-se ao
trabalho informal — tipo coleta do lixo, servigos esporadicos, ou ainda recebem somente a cesta
basica. A pergunta, entdo, faz mencao que a familia responda sobre a renda familiar tendo como
op¢ao: de 1 a 2 salarios minimos; 3 a 4 salarios minimos ¢ mais que 5 saldrios minimos), sem
mencionar possibilidades de outras respostas.

Na maior parte dos casos, o ‘excluido’ € um desfiliado cuja trajetéria € feita de uma série de

rupturas com relagdo a estados de equilibrio anteriores, mais ou menos estaveis, ou instaveis"

1% Os exemplos mencionados, embora sejam corriqueiros e de simples compreensio, sio fundamentais para refletirmos
sobre a invisibilidade de situagdes que encontramos no cotidiano. E importante mencionar que os exemplos foram
vivenciados em varias oportunidades pela pesquisadora.
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(Castel, 2008, p.28). A desfiliagdao (exclusdo) representa, assim, uma degradacao relacionada a um
posicionamento anterior, uma ruptura de pertencimento, de protecdo e de vinculos societais. O
autor exemplifica usando uma metéafora de diferentes ‘zonas’ da vida social. Assim, os excluidos
povoam a zona mais periférica, caracterizada pela perda do trabalho e pelo isolamento social. No
entanto, adverte sobre a impossibilidade de demarcar fronteiras, bem-definidas, entre essas zonas
(periféricas e centrais), pois sujeitos integrados (incluidos) tornam-se vulnerdveis, em qualquer
momento, em razdo das precarizagdes das relagdes de trabalho. Essas vulnerabilizagdes oscilam
cotidianamente, fortalecendo, assim, os processos de exclusdo que se originam no centro € ndo na
periferia da vida social.

Castel, (2008) adverte para possiveis armadilhas ao focalizarmos nosso olhar na exclusao,
tanto no sentido analitico quanto na pratica. No aspecto analitico, chama-nos atengdo que ndo basta
descrever, mesmo que da melhor forma, os estados de despossuir sem analisar os processos que 0s
geram, bem como fazer andlises setoriais sem analisd-los a partir dos mecanismos atuais da
sociedade. Observa que os in € 0s out ndo estdo em universos separados, assim “nao se pode falar
numa sociedade de situacdes fora do social. O que estd em questdo € reconstruir o continuum de
posicdes que ligam os in e os out, e compreender a logica a partir da qual os in produzem os out”
(p. 28 ¢29).

Nessa perspectiva, insere-se a discussao sobre a EJA, pois ¢ possivel perceber que o
universo dos sujeitos que estdo excluidos da escola ndo € mais s6 formado pelos que ndo tiveram
oportunidade de frequenta-la na época adequada, em conformidade com a idade escolar, mas ¢
formado por muitos que ingressaram e sairam por diversas vezes do espaco escolar. Nesse sentido,
¢ oportuno questionar sobre a 16gica que produz essa situacao. As politicas de universalizagdo do
ensino deveriam nao sO se preocupar com a inser¢ao dos sujeitos no universo escolar, mas também
com uma politica que ndo produzisse novos analfabetos funcionais, ou, ainda, em que os in nao
produzissem os out.

Na questao da pratica, Castel (2008, p. 29-30) remonta aos anos de 1980, quando se viu
desenvolver-se paralelamente um duplo discurso: um que se desenvolveu na perspectiva da
celebracdo do mercado e de defesa da meritocracia, da competitividade e da eficacia acima de
qualquer coisa, e outro que escolheu o destino dos excluidos e seu tratamento numa tentativa de
minimizar os violentos impactos produzidos na vida humana pelo funcionamento dos ditames do
mercado, em que a conquista de alguns produziu a anulacdo de outros. Nessa perspectiva, a

exclusdo insere-se como “residuo necessario”, ainda que nao seja desejavel. Para tanto, somam-se
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as politicas inclusivas que tratam os problemas sociais como adendos, e também como
consequéncias decorrentes do capital financeiro.

A armadilha que se coloca € que, ao tratar a exclusdo de forma isolada, sem conexdo com a
totalidade, corre-se o risco de evidencid-la ndo como um problema politico, e sim como uma
questao de eficiéncia técnica. A defesa por direitos humanos fundamentais perde sua centralidade
para a solucgdo de situagdes pontuais de exclusao.

No entanto, aponta-se que as politicas de inclusdo apresentam o “mérito de ndo se
resignarem ao abandono definitivo de novas populagdes colocadas pela crise em situagdo de
inutilidade social” (Castel, 2008, p.30). Essas politicas, num primeiro momento, num tempo
delimitado, sdo pensadas como estratégias de reintegracdo dos individuos na sociedade, na
perspectiva de reposi¢ao para preparar dias melhores. Uma critica as politicas de inclusdo trata-se
de que elas estdo voltadas para inserir o individuo nessa sociedade (capitalista, globalizada), e, em
contrapartida, deixando adormecer o sentido utopico de lutar para transforma-la radicalmente.

Outra visdo sobre exclusdo que pretendemos trazer a tona ¢ de Martins (1997), que afirma
ndo existir exclusio ou, pelo menos, ndo da forma como mais comumente definimos como
exclusdo, ou seja, aquilo que constitui o conjunto das dificuldades, dos modos e dos problemas de
uma inclusdo precaria, subordinada, instavel e marginal. Assim, o autor adverte para o uso
impreciso e genérico da terminologia “exclusdo”, para compor a analise das multiplas formas
“degeneradas” de existéncia que emergem com vigor em nossos dias (p.25-26). A exclusdo, aqui
compreendida como degradacdo da vida, faz parte da dindmica de um processo mais amplo da

sociedade e constitui formas de inclusdo do capitalismo. Assim, Martins (1997) define:

O capitalismo, na verdade, desenraiza e brutaliza a todos, exclui a todos.
Na sociedade capitalista, essa ¢ uma regra estruturante: todos nds, em
varios momentos de nossa vida, e de diferentes modos, dolorosos ou nao,
fomos desenraizados e excluidos. E proprio dessa logica de exclusio a
inclusdo. A sociedade capitalista desenraiza, exclui, para incluir, incluir de
outro modo, segundo suas proprias regras, segundo sua propria logica. O
problema est4 justamente nessa inclusao (p.32).

Nesse sentido, o autor apresenta que a exclusdo tornou-se mais visivel hoje, pois o periodo
entre a exclusdo e reinclusdo estd se prolongando, e com isso, ao invés de se caracterizar como um
periodo transitdrio, estd transformando-se, cada vez mais permanentemente, num modo de vida.

Ora, quem nao conhece alguém que passou meses ou até anos procurando trabalho? Quando lemos
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as noticias de emprego (de pessoas que conseguiram um emprego), aparecem seguidamente
desabafos das pessoas em relagdo ao tempo de busca para trabalhar'**.

Além disso, podemos sinalizar que as formas de inclusdo vém-se manifestando cada vez
mais instaveis, gerando, com isso, um exército de reserva - os sobrantes, que seriam aquelas pessoas
que, excluidas “dos padrdes atuais do desenvolvimento”, passam a integrar a populagdao dos sem
trabalho ou de trabalhadores temporarios, precariamente assegurados. Ainda nessa perspectiva,
Martins (1997) explica que “a sociedade moderna estd criando uma grande massa de populagdo
sobrante, que tem pouca chance de ser de fato reincluida nos padrdes atuais do desenvolvimento
economico” (p.33), gerando assim, em conformidade com o autor, a nova desigualdade.

A nocao de exclusao ndo pode ser explicada em si mesma. Sozinha ndo nos da elementos
suficientes para compreendermos a “questao social” que vem se desenhando no Brasil, mas deve ser
remetida as suas determinacdes mais amplas e complexas, ou seja, faz-se necessario analisa-la no
mesmo campo das relagdes de forga que a tensionam, isto ¢, a partir do ideario neoliberal e do
processo de reprodugdo do capital.

A problematica da-se em vista de que as reinclusdes, muitas vezes, ddo-se apenas no ambito
econdmico, mas nao garantem reinclusdes no campo social. Isto é: a “reintegracdo ndo se da sem
deformacgdes no plano moral; a vitima ndo consegue se reincluir na moralidade cléssica, baseada na
familia, num certo tipo de ordem” (Martins, 1997, p. 33).

A “Inclusao excludente”, como prefere Gentili, ndo cria mais a mesma no¢ao de pobreza
conhecida até pouco tempo. Nesse sentido, “ela cria uma sociedade paralela, que ¢ includente do
ponto de vista econdomico e excludente do ponto de vista social, moral e até politico” (p.34). Uma
sociedade de “dupla” humanidade, na mesma sociedade que marca a nova desigualdade social,
representada pela inclusdao excludente, precaria e cada vez mais degradada no ambito econdmico e
pela exclusdo do campo social.

O jogo do capital precisa ser jogado sempre para que sua reproducdo e acumulacdo sejam
garantidas, assim define Sanfelice (2002). O autor complementa dizendo que além de o capital
cuidar dos possuidores de capital, ele procura nao liquidar pura e simplesmente os nao possuidores
de capital, pois o poder do Estado regula e ¢ regulado por essa trama. Assim, “constrdi-se uma

sociedade de relacdes de exploragdo e exclusdo, mas uma sociedade que, no limite, precisa

192 para ilustrar essa situagdo, e que demonstra quanto tempo as pessoas ficam desempregadas, a matéria do jornal VS
de 26/01/2011 (p.4): “Um ano bom para quem estd procurando emprego”, traz depoimentos em relacdo a essa
problematica da exclusao.
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sobreviver para que o capital também sobreviva” (prefacio). De outra forma, destaca que na escola
publica tem sido necessaria a manutencao do capitalismo.

Enfim, Martins e Castel aproximam-se na conceituacdo e problematizacdo da exclusdo,
superando a dicotimizagdo do ‘dentro’ e do ‘fora’ para atribuir significados mais complexos. Assim,
para Martins, a exclusdo materializa-se na dimensdo de formas cada vez mais precarias de inclusao,
na degradacdo e na precarizacdo continua das condic¢des de vida, gerando um exército de sobrantes.
Para Castel, os excluidos também sdo aqueles que “sobram”, e, na maioria dos casos, a exclusdao
nomeia, atualmente, situagdes que traduzem uma degradacdo relacionada a um posicionamento
anterior ou uma ruptura de pertencimento e de protecao dos direitos fundamentais e humanos.

Martins (1997) convoca-nos a nos livrarmos dos esteredtipos, porque ndo nos ajudam a
pensar alternativas includentes que provoquem a necessidade de recusar a excludéncia e a recusa da
dupla sociedade: “uma sociedade daqueles que s6 tém obrigacdes de trabalho e ndo tém
absolutamente mais nada, e uma sociedade daqueles que t€m em principio absolutamente tudo e
nenhuma responsabilidade pelo destino dos demais” (p. 37). Compartilhamos com o autor a ideia de
que as mudancas necessarias devem-se dar em torno das necessidades radicais, ou seja,
“necessidades que derivam de contradigdes subjetivamente insuportaveis e que ndo podem ser
atendidas se a sociedade nao sofrer mudangas fundamentais e profundas de responsabilidade de
todos”. As relagdes devem primar pelas necessidades do homem e ndo pelas conveniéncias do
capital (p. 38).

Castel (2008) alerta-nos sobre os riscos na conceituagdo da exclusdo, exigindo de nos trés
cuidados: primeiro, ¢ preciso distinguir os processos de exclusdo do conjunto de componentes que
constituem a questao social na sua globalidade. Segundo, as politicas de discriminacao positiva nao
devem tornar-se status de exceg¢do, mesmo que, contraditoriamente, seja pelo sucesso das mesmas
que se consiga a reintrodugdo dos sujeitos na sociedade. Por fim, ndo esquecamos que a ‘luta contra
a exclusdo’ deve-se dar em torno dos fatores de “desregulacdo da sociedade salarial, no coragdo
mesmo dos processos da producao e da distribui¢ao das riquezas sociais” (p. 51-52).

Nessa sintonia, Souza Santos (2002) corrobora que nossa luta deve ser por politicas sociais
de melhor qualidade, mas, acima de tudo, socializar a politica, tornd-la participativa, democratica,
para que ndo sejam necessarias mais as politicas sociais. Segundo o autor, “sd ha politicas sociais,
porque a politica dominante ¢ antissocial. Se a politica que nds temos fosse, ela propria, uma
politica social, no seu conjunto, nds ndo precisariamos de politicas sociais, no sentido restrito em

que delas falamos” (p. 21 e 31).
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Em relacdo a escolarizagdo, ha o entendimento de que os processos de exclusdo de criancas,
jovens e adultos, principalmente das classes populares, continuam sendo, em parte, mediados pela
escola. Essa exclusdo na/da escola reforca as interdicdes de uma vida plena nos ambitos econdmico,
social, cultural e politico.

Para Lewin (1990), o analfabetismo ¢ compreendido como uma forte expressao do processo
de exclusdo. Nas suas palavras:

o analfabetismo entendido como um fendmeno de exclusdo social e de
marginalizagdo econdmica; de cumpulsorio afastamento politico e de
subtracdo do gozo dos beneficios sociais e dos direitos civis; do
impedimento ao acesso as varias formas de expressao da cultura erudita e,
paralelamente, de desvalorizacao do popular e do seu proprio patrimonio
cultural (p.25).

Gentili (2000) ajuda-nos a entender a relagdo da exclusdo com a fung¢do social da escola, que
destacaremos em dois momentos: primeiro, baseia-se, intensificando nestes ultimos anos, numa
perspectiva economicista, que ¢ formar individuos para que possam se inserir competitivamente no
mercado de trabalho, para que lhe permita sobreviver e sejam consumidores — pois isso ¢ 0 que
importa para o capitalismo, mesmo reconhecendo as diferentes hierarquias de consumidores. Nesse
sentido, uma “boa educacdo”, desejada por muitas politicas publicas e pelo senso comum da
sociedade, ¢ aquela que melhor garante a inser¢ao produtiva dos estudantes.

Um segundo momento esta centrado nos meandros das concepgdes, fundamentalmente nos
discursos politicos, e também, em boa parte, nas representacdes do senso comum que ressoam
cotidianamente. Segundo essas representacdes, a escola ¢ culpada e responsavel pelo desemprego
existente na nossa sociedade, alegando, havendo a alegacdo de que esse deriva das mas condigdes
de formagado e de educacao dos individuos. Dessa forma, o senso comum, segundo Gentili (2000),
considera a educacdo ndo como apenas um requisito para ingressar no mercado, ou seja, porque “a
educacdo ¢ ruim ¢ que na nossa sociedade existe muito desemprego. O que, de alguma forma,
acabou tornando professores e professoras culpados pela crise econdomica que estamos vivendo”
(p.20).

Essas duas relagdes apontadas sdo problematicas, pois o desemprego nao € produto de uma
crise educacional, mas de um conjunto de fatores que se articulam num modelo de
desenvolvimento. A escola ndo pode resolver todos os problemas sociais, pois ela também ¢é parte
dos problemas decorrentes das injusticas, que geram tanta desigualdade. Nao podemos justificar

que o desemprego existe porque a educacdo fracassou, mas, talvez, podemos dizer que o modelo de
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desenvolvimento adotado no pais € o responsavel pela sua produgdo e manutengao, pois nao produz
um desenvolvimento includente para todos e todas. Assim, conclui o autor:

nao ¢ culpa da educagdo, mas ¢ culpa de uma auséncia de politicas
industriais, uma auséncia de politicas de desenvolvimento de economia
regional, politicas de empregos, de uma auséncia de politicas, e quando os
economistas comecam a perceber o fracasso, a melhor formula que eles
encontraram ¢ culpar professores e professoras pelo ndo desenvolvimento
econdmico (GENTILI, 2000, p. 19-20).

Retomando a primeira questdo, perspectiva economicista, concordamos com a visdo de
Gentili (2000) de que a educagdo deve ser muito mais que uma instincia para formar trabalhadores
competitivos para inserir-se no mercado, porque além de oferecer uma educagdo que permita uma
inser¢do no mercado, deve investir na formacdo de cidaddos e cidadas que, além de trabalhar, irdo
fazer outras coisas na vida. Assim, sinaliza o autor: “o0 mundo do trabalho ¢ uma parte do mundo,
mas nao ¢ todo o mundo. O mercado ¢ uma parte do mundo, mas nao deveria ser todo o nosso
mundo (...) a escola nos ensina de alguma forma a olhar; poderiamos dizer, nesse sentido, que a
funcdo social da escola ¢ educar o nosso olhar” (p. 21).

Relacionando isso com os processos de exclusdo do ambito escolar, e com o papel que
Castel (2008, p. 28) atribui a sociologia, € que nds aqui transpomos para a pesquisa, entendemos
que cabe aos pesquisadores das ciéncias humanas analisar os fatores que precedem a exclusao para
compreender os riscos € as dimensdes das fraturas sociais. Assim, ¢ preciso questionar sobre como
se desfazem e se “desagregam as protegdes que asseguram a inclusdo na sociedade”. Na educagdo,
entre outras questdes, € preciso se questionar sobre os fatores que interditam a garantia da educagao
para todos, da aprendizagem, do acesso e permanéncia “com sucesso”, independente da idade,
género ou classe social. E no interior dos processos educativos, ¢ preciso perguntar que acgodes
educativas podem contribuir para o rompimento de praticas excludentes.

Usando a ideia de “enraizamento”, de Martins (1997), como um processo de socializacao
das sociedades modernas sob a perspectiva do capital, e ressignificando e transpondo isso para a
institui¢ao escolar, pode-se dizer que ela funciona como um espago-tempo de socializagao e
“reenraizamento”.

A escola pode ser um espago-tempo de praticas includentes. Mesmo considerando que
muitos estudantes deixam-na por forgas externas a ela, existe uma exclusdo interna que os expulsa
ou que os impossibilita de exercitar o direito a educagdo. Para entender a exclusdo que se da no

contexto escolar, filiamo-nos a concepcao de Chaui (1999), segundo a qual
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o excluido ndo ¢ s6 aquele que estd fora do mundo social, politico e
cultural, mas aquele que foi posto para fora de um mundo que nao pode
suportar o risco de sua presenca. E aquele que, ao compreender o
significado da exclusdo, detém a possibilidade extraordinaria de fazer-se
plenamente presente, captando a natureza de poderes que ndo conseguem
suportar contradicoes e diferencas, fabricando falsas harmonias e
identidades, indispenséveis a toda tirania (p.41).

Nessa perspectiva, de quem foi posto para fora, ¢ que devemos repensar também nossas
praticas educativas, pensando estratégias para além do acesso, para compreender os sujeitos que
vivenciam a escola ndo como sujeitos idealizados e irreais, mas, sim, sujeitos plurais, diversos e
reais.

No caso das politicas neoliberais, no Brasil, vinculam as politicas de inclusdo e o direito a
educagdo escolar, a necessidade voltada ao campo econdmico - a formag¢ao da mao de obra para
atender as demandas do capital. No entanto, a educagdao como direito humano, vista e exigida pelos
movimentos sociais, ¢ muito mais que isso, pois pressupde o desenvolvimento das habilidades e
potencialidades humanas - independente de origem étnica, racial, social ou geografica, entre elas o
valor social do trabalho, que ndo se reduz ao mercado. Por isso, a equidade educativa significa
igualar as oportunidades de todas as pessoas de acessar, permanecer e concluir a Educagao Basica,
com qualidade e sucesso escolar.

Os indicadores educacionais sinalizam as diferengas dadas pelas condigdes de género, raga,
etnia, idade, local e de moradia. As desigualdades estdo demarcadas fundamentalmente pelas
condig¢des econdmicas dos grupos sociais.

Esses aspectos trazem para o campo educacional uma série de condicionamentos e lutas por

direitos. E o que aponta Graciano (2005)'%

, que exemplifica trazendo a situa¢do das pessoas com
idade acima de 14 anos, e principalmente a situagdo das mulheres, que tem revelado uma
caracteristica muito particular no Brasil, se comparado a outros paises do Terceiro Mundo. Sao elas
que tém efetuado um maior nimero de matriculas e também tém demonstrado um melhor
desempenho em relagdo aos homens.

No entanto, alerta-nos Graciano (2005) que, ao considerar a varidvel raga/etnia, que tem
forte influéncia no fator desigualdade econdomica, verifica-se um deslocamento analitico

significativo. As mulheres negras sdo aquelas que tém o pior desempenho, inclusive com relagao

aos homens negros, tanto em relagdo ao acesso a escola quanto ao seu desempenho em niveis de

103" GRACIANO Mariangela (Org). Educacgdo também é direito humano. Sdo Paulo: Ac¢do Educativa, Plataforma
Interamericana de Direitos Humanos, Democracia e Desenvolvimento - PIDHDD.

115



escolaridade; por outro lado, as mulheres brancas sdao aquelas que tém o melhor desempenho,
inclusive em relacdo aos homens brancos, produzindo uma distor¢do significativa, que os dados
agregados ndo conseguem abranger. A dimensdo do acesso das mulheres a EJA podera ser
verificada no texto quando tratarmos do perfil dos sujeitos que frequentam a referida modalidade
em Sao Leopoldo.

Cabe-nos perguntar: como garantir a efetivacdo plena dos direitos? Por que ndo se efetivam
esses direitos? Bobbio (1992, p. 25) ajuda-nos a pensar sobre essas indagagdes trazendo que o problema
da nossa época, em relacdo aos direitos dos homens, ndo ¢ mais de fundamenta-los ou de conhecer esses
direitos, mas de protegé-los, assegura-los e garanti-los para impedir que, apesar dos compromissos
assumidos nas Declaragdes e nos Pactos, eles sejam continuamente violados. De fato, o autor afirma
que o problema nao ¢ filos6fico, mas juridico e politico. Dessa forma, destacamos que a era do direito
a educacdo pode contribuir na conquista de uma educagdo equitativa e emancipatéoria, bem como em
defesa da justica social.

Uma das caracteristicas dos direitos humanos em relagao a educagdo ¢ a sua universalidade
e a ndo discriminagdo, conforme verificado na Convencdo da Unesco, relativa a Luta contra a
Discriminagao na Esfera do Ensino. Assim, a educagdo, em todas as formas e em todos os niveis,
deve ter quatro caracteristicas: disponibilidade, acessibilidade, aceitabilidade e adaptabilidade.

Podemos definir, conforme Graciano (2005, p. 16), que disponivel significa que a educacao
basica deve estar a disposicao de todas as pessoas, € que ¢ obrigacdo do Estado assegurar a oferta
para todas as pessoas; acessivel: ¢ a garantia de acesso a educagao publica, disponivel sem qualquer
tipo de discriminagdo. A nao discriminacdo ¢ um dos principios primordiais das normas
internacionais de direitos humanos, e aplica-se a todos os direitos. Deve ser de aplicacdo imediata e
plena; aceitavel: ¢ a garantia da qualidade da educacao, relacionada aos programas de estudos, aos
métodos pedagdgicos e a qualificagdo dos professores, ¢ adaptavel: requer que a escola
corresponda a realidade imediata das pessoas, respeitando sua cultura, costumes, religido e
diferencas, assim como as realidades mundiais em rapida evolugao.

Para cumprir com o direito de todos, a educagdo prevé o artigo 211, CF/88: a distribuicao
das responsabilidades, e estabelece que as trés esferas de governo — Unido, Estados e municipios —
devem atuar em regime de colaboragdo. Para tanto, o Estado necessita arrecadar impostos e
distribui-los entre as esferas citadas (conforme artigo 212, CF/88), com o objetivo de prover uma

educacdo com um padrao minimo de qualidade e igualdade de oportunidades.
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O direito a educagdo nao inclui apenas o acesso a escola, mas também a qualidade do
ensino, que deve possibilitar conhecimento, socializagdo para a valorizagdo da democracia, da
justica social, além da formac¢do humana, pois de muito pouco adianta ter acesso a escola se ela ndo
se transforma para receber sujeitos diversos e plurais.

Relacionando esses elementos com a qualidade educacional, Cury (2005) traz alguns dos
limites. Dentre eles, destaca a formagdo e a desvalorizagao dos profissionais da educacao, limite
vivenciado pelas condi¢des salariais, que exigem dos professores, para completar seu saldrio,
trabalhar até 3 turnos diarios. E o que demonstra o autor nas suas interrogagdes:

Como ndo enxergar ai um indice de subvaloriza¢do social do docente?
Como ndo ver ai um elemento forte de resisténcia dos professores contra as
“reformas”? Como postular uma atualizacdo de conhecimentos e mudangas
nas praticas educacionais quando se observa tal situacdo? Qual a
legitimidade que a sociedade pode atribuir a uma formagao docente que se
reduz a 2.800 horas em trés anos? Como nao enxergar ai um complicador
cotidiano para um processo qualitativo da aprendizagem? (CURY, 2005, p.
21).

A combinagdo de alguns fatores que tém caracterizado a trajetoria da educag@o no Brasil e
na América Latina, e os entraves que ainda impedem a consolidacdo e ampliacdo do direito a
educagdo no sentido que a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos ja proclamava em 1948,
Gentili (2009) identifica-os como um processo de escolarizacdo marcado por uma dinamica de
exclusdo includente.

O autor pretende, com o conceito de exclusdo includente, destacar a necessidade de
analisar de maneira multidimensional o conjunto de dimensdes que estdo presentes em todo
processo de discriminagdo, como também a necessaria construcao de processos sociais de inclusao -
associados a realiza¢ao efetiva dos direitos humanos e cidaddos e a consolidacdo de relagdes
igualitarias sobre as quais se constroem as bases institucionais e culturais de uma democracia
substantiva. Esses elementos destacados dependem de um conjunto de decisdes politicas orientadas
a reverter as multiplas causas da exclusdo, e ndo somente algumas delas, particularmente as mais
visiveis (Gentili, 2009, p.1061).

Dessa forma, procedendo a analise da multidimensionalidade dos processos de exclusao no
campo educacional, o autor destaca avangos e retrocessos percorridos na intengdo de se superarem

os limites enfrentados pelas possibilidades de fazer do direito a educa¢ao uma oportunidade efetiva

para todos. Para isso, ele reconhece que, primeiramente,
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a exclusdo ¢ uma relagdo social, e ndo um estado ou posi¢do ocupada na
estrutura institucional de uma determinada sociedade. Dessa forma, os que
estdo excluidos do direito a educag¢do ndo estdo excluidos somente por
permanecerem fora da escola, mas também por formarem parte de um
conjunto de relagdes e circunstancias que os afastam desse direito, negando
ou atribuindo- lhes esse direito de forma restrita, condicionada ou
subalternizada (p.1062).

A negagdo do direito a educacao, nos dias atuais, ndo se da mais s6 na falta do acesso, em
que o Brasil vem progressivamente evoluindo, mas, também, diante das condi¢des que limitam e
desqualificam a eficidcia democratica do processo educacional, deixando, assim, de garantir o
direito a educacgao de forma plena.

O segundo elemento reconhecido por Gentilli (2009) em relagao aos processos de “exclusdao
includente” trata de que “a inclusdo ¢ um processo democratico integral, que envolve a superagao
efetiva das condigdes politicas, econdmicas, sociais e culturais que historicamente produzem a
exclusao” (p.1062). Nesse contexto, € preciso considerar que as mudangas, avangos e melhorias
nas condigdes “de acesso a um direito”, por mais importantes e relevantes que sejam, “podem nao
ser suficientes para consagrar o fim dos processos de exclusdo historicamente produzidos e que
condicionam ou negam esse direito”. Dessa maneira, a inclusdo educacional caracteriza-se por um
processo de oposicdo as forcas e tendéncias que, porventura, ainda produzem e reproduzem a
negacdo do direito a educacao de todos (p.1062-1063).

Aprofundando essa questdo, o autor destaca que a exclusdo includente no campo
educacional produz-se diante da combinagao de trés fatores, que sdo: a) a combinagdo e articulagao
de condi¢des de pobreza e desigualdade vividas por um significativo nimero de pessoas em nossas
sociedades; b) o desenvolvimento fragmentado dos sistemas escolares e os enormes diferenciais de
oportunidades que as escolas oferecem; ¢) a promog¢ao de uma cultura politica sobre os direitos
humanos — e particularmente sobre o direito a educagdo — marcada por uma concepgao privatista e
economicista que, longe de ampliar, restringe as fronteiras desse direito as oportunidades de acesso
e permanéncia no mercado de trabalho.

Essas tendéncias estdo orientadas a atacar e reverter os avancos alcan¢ados, transformando a
universalizagdo das oportunidades de acesso a escola em uma “universalizagdo sem direitos”, que
ele entende que se d4 diante da deterioracdo das condi¢des necessarias para que O acesso € a
permanéncia na escola efetivem-se nas dimensdes atribuidas na Declaragdo dos Direitos Humanos.
E a expansdo educacional da segunda metade do século passado ¢ transformada em uma “expansao

condicionada”, que ele compreende ser o “processo mediante o qual os sistemas nacionais de
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educagdo tenderam a crescer no contexto de uma intensa dindmica de segmentagao e diferenciagao
institucionais, que concede aos sujeitos que transitam pelos circuitos que constituem esses sistemas um
status e um conjunto de oportunidades altamente desiguais” (p.1064).

Sabe-se que situagdes de pobreza estrutural, ou ndo, exercerdo impacto no sistema escolar,
fragilizando as condi¢des para o exercicio do direito a educacao. Compartilhamos com a visdao do
autor de que os anos de 1980 e de 1990 constituiram um periodo de intensificacdo dos indices de
pobreza, situacdo essa que, nos ultimos anos, comegou a ser revertida de forma progressiva. Além
disso, Gentilli destaca que

um sistema educacional pobre e desigual ¢ o correspondente eloquente de
sociedades que avancam sustentadas em um modelo de desenvolvimento
que gera um enorme numero de pobres e uma brutal e estrutural
desigualdade. E essa combinagio de pobreza e desigualdade que hipoteca o
direito a educacdo das grandes maiorias, transformando as cada vez mais
amplas oportunidades educacionais das minorias em um verdadeiro
privilégio (p.1065;1067-1068).

Em relacdo a segmentagdo e diferenciagdo dos sistemas escolares, o autor traz a tona a
questao da propria definicao de “sistema educacional”, que se choca com as diferentes dinamicas de
funcionamento das instituigdes educacionais, tais como as condi¢des de acesso ¢ de recursos, o
tocante ao perfil dos docentes que nelas atuam, forma de participagdo, entre outras especificidades
locais. E preciso reconhecer que se tem ampliado o direito a educagdo na legislagio sem nenhum
tipo de discriminacdo ou exclusdo. Mas sua aplicacdo esbarra nas dificuldades das instituicdes
escolares, que, embora abertas a todos, acolhem os sujeitos de forma desigual. Assim,

a escola universalizou-se sem ampliar ou democratizar sua condicdo
“publica”, isto ¢, sem que se tenha ampliado seu status de bem comum, de
direito social desmercantilizado e atravessado por uma radical aspiragdo a
melhorar de forma permanente a socializa¢do de seus beneficios (Gentilli,
2009, p.1069).

Hoje, estamos muito proximos da universalizagdo do Ensino. Para as criangas em idade
“regular” de ensino, pelo menos ¢ o que indicam os indices educacionais. No entanto, as relacdes
educacionais complexificaram-se, de maneira que se tornam mais difusas e invisiveis as exclusoes
educacionais e a negacdo das oportunidades escolares daqueles que, estando dentro do sistema,
continuam com seu direito a educacdo negado, ou ainda, parafraseando Chaui (1999), daquele que
foi posto para fora da escola porque essa nao suporta o “risco de sua presenca’.

Ao analisar o “sentido da educagdo”, ¢ importante mencionar novamente a Declaragdo dos

Direitos Humanos, que reafirma a dimensao publica da educagao e seu poder capaz de instituir uma
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nova sociedade, baseada nos principios do reconhecimento, da igualdade e da justica social.
Paralelamente a esse idedrio, conforme Gentilli (2009), o economicismo educacional ia
impregnando e contaminando os discursos de sociedades e governos, para os quais o sentido da
educacdo afirma-se nas vantagens economicas que essa pode produzir. E essa foi a concepgdo que
tendeu a se impor, contra a interpretacdo politica, tendencialmente igualitaria e radicalmente
democratica do reconhecimento da educacdo como direito humano fundamental que a Declaragdo
estabeleceu (p.1074).

Gentilli (2009) ¢ categdrico ao afirmar que “o direito a educagdo, como direito humano
fundamental, ou pertence a todos ou ndo pertence a ninguém”. E ainda coloca o direito a educagao
e a luta contra a exclusdo no mesmo horizonte, “um horizonte no qual a conquista da justica social e
a igualdade educacional deverdo sustentar os pilares de um projeto de emancipacao e de liberdade

para nosso continente” (p.1075 -1076).

Relacionando direito e educagdo escolar, destacamos, ainda, o estudo de Carlota Boto
(2005), que, seguindo a dimensdo histdrica dos direitos dada por Norberto Bobbio, desenvolve a
proposi¢ao de que o direito a educagao também se teria desenvolvido por patamares historicos de
trés geracdes, nos aspectos das identidades e do universalismo.

Na primeira geracdo, o ensino torna-se paulatinamente direito publico quando todos
adquirem a possibilidade de acesso a escola publica; a segunda refere que a educagdo, como
direito, da um salto quando historicamente passa a contemplar, pouco a pouco, o atendimento a
padrdes de exigéncia voltados para a busca de qualidade no ensino oferecido e para o
reconhecimento de ideais democraticos internos a vida escolar. A terceira seria quando a escola
adquirir padrdes curriculares e orientagdes politicas que assegurem inversao de prioridades,
mediante atendimento que contemple — a guisa de justica distributiva — grupos sociais
reconhecidamente com maior dificuldade para participar desse direito subjetivo universal — que ¢ a
escola publica, gratuita, obrigatoria e laica (p. 779).

A autora, por analogia, traca um paralelo para refletir sobre as conquistas e as lutas pela
escolarizagdo usando os direitos da Humanidade (geragdes de direitos). Os chamados “direitos de
primeira geracao” situam-se no postulado de um ensino universal, para todos: o direito de todas as
pessoas irem para a mesma escola, até mesmo com o uniforme, que disfarca as diferencas. Essa
seria, por assim dizer, a primeira exigéncia quando se pensa a educagdo como direito publico. Seria
absolutamente ilegitimo formular o roteiro dos direitos a educagdo sem considerar democratico tal

intento, primeiro e primario, de expansao das oportunidades escolares. Ou seja, expandir a escola ¢
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imperativo politico, sendo, portanto, indeclinavel dever do Estado. No que diz respeito a saudosa
qualidade do ensino perdida quando a rede de escolas incorpora uma populacdo mais ampla, o erro
¢ obvio: ndo se podem aferir padroes de qualidade sem indagar a quem se atribuem os mesmos
padrdes. Diante de uma populagdo que ndo tem escola, qualquer alargamento da possibilidade de
frequentar a escola ¢, em si mesmo, um avanco. A ampliacdo de oportunidades decorre de uma
inten¢ao politica, e ¢ nesses termos que deve ser examinada.

Assim, consolidados os direitos de “primeira geracdo” - o acesso a escola publica, Boto
(2005) desenvolve os de segunda geragdo — “uma boa qualidade”, que possibilite o éxito dos
estudantes no processo de aprendizagem. Dessa forma, destacamos o que a autora denomina um
“subterraneo procedimento excludente interno a escolarizacao, advindo esse de fatores que estdo
fora da escola: em nome do talento e do dom, ¢ possivel desqualificar a crianca que se supde nao
possuir a mesma capacidade dos outros” (p. 789).

Esse patamar do direito exige revisar os padroes ideologicos que circundam a qualidade do
ensino publico, de forma que para atingir a todos, de maneira mais equanime, seria imprescindivel
preparar os professores para compreenderem as armadilhas da exclusdo que sdo tecidas também na

instituicao escolar, pois, assim,

os educadores, ao agirem sob a égide dessa consciéncia, ndo fariam tudo.
Mas — para o ambito educacional — avangar-se-ia em dire¢ao ao que aqui
compreendemos ser direito publico de segunda geracdo: todos na escola;
em uma escola de boa qualidade — capaz de incorporar criancas de diversas

tradi¢cdes familiares, comunidades e identidades (BOTO, 2005, p.789).
Seguindo na organizagdo dos direitos historicos, destacam-se os de “terceira geracao”. O
debate contemporaneo advoga para a urgéncia de se revisar a cultura escolar a luz de questdes

. . . 104 - , ~ ~ . , . ~ . .

advindas da diversidade ™, isto €, questdes voltadas ndo mais s6 para a dire¢do da igualdade, ainda
que com qualidade, mas para viver e conviver com as diferencas, pois, como sinaliza a autora, as
diferentes experiéncias de vidas, trajetorias e pertencas culturais passam a reivindicar um lugar de
pertenca no curriculo, esse “curriculo que, aberto quanto aos contetdos, possa entretecer a

diversidade, mobilizando-se pela desconstru¢do de uma falsa unidade de um saber sequencial,

repartido em disciplinas estanques e hierarquizadas entre si” (p. 790).

104 g importante darmo-nos conta de que a “cultura da escola contemporanea apresenta a evolugdo do Ocidente como
se de um universal se tratasse. E como se houvesse uma natural linha evolutiva que, progressivamente, aperfeigoaria os
povos ‘abengoados’ pela laicidade do percurso civilizatorio de matriz ocidental” (BOTO, 2005, p. 790).
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Dessa forma, a terceira geracdo dos direitos educacionais pauta-se pelo designo da
tolerancia, mediante a qual o encontro de culturas faca-se e refaca-se constantemente, em uma
sempre renovada convivéncia e partilha entre diferentes nagdes, comunidades, grupos sociais,
pessoas de diferentes etnias, género e geracdes. Essa terceira geracdo de direitos traz a tona o
“debate sobre ag¢des afirmativas, sobre acdes distributivas da acdo estatal e sobre a focalizagdo das
politicas publicas para o privilégio de setores que historicamente estavam objetivamente excluidos,
em maior ou em menor propor¢do, do usufruto de direitos que, por lei, ja seriam seus”. Nesse
contexto, a educacdo escolar pensada por via das geragdes de direitos insere também a Educacgdo de
Jovens e Adultos como direito humano e fundamental para todos e todas. Tudo o que seja, enfim,
como defende Boto, “mais radicalmente humano porque mais abrangente, mais generoso, mais
fraterno; tudo o que incorpore — entdo — mais gente; tudo o que esclareca melhor pela agdo da
racionalidade — tudo isso tende, sim, a ser mais universal” (p.795). Tudo isso pertenceria a terceira

geracao de direitos.

2.3 Contribuicoes de Anisio Teixeira ao direito a educacio

Analisando a contribuicio de Anisio Spinola Teixeira'® sobre a questio do direito a
educagdo, destacamos que ele, como filosofo da educagdo, propagou o papel transformador da
escola e da educagdo, para a constituicdo de uma sociedade moderna e democratica. Educagao
como direito de todos € ndo como privilégio de alguns foi um principio basilar de sua atuagao
politica e educacional. Seu objetivo principal foi o de reconstruir a escola brasileira, nos seus mais
diversos niveis.

A visdao de Anisio Teixeira ¢ mais conhecida pelos dados estatisticos que apresentou sobre a
realidade da escola brasileira, demonstrando a franca deterioragdo do ensino primario, com a
exacerbagdo do carater seletivo da educagdo, na sua tendéncia de preparar alguns privilegiados para
o gozo de vantagens de classe e ndo o homem comum para a sua emancipagdo pelo trabalho

produtivo.

105 A contribuicio de Anisio Teixeira, grande pensador e educador da educacio brasileira, ja foi ressaltada
sobremaneira, por diversos estudiosos da nossa historia. No entanto, interessa-nos resgatar alguns de seus
posicionamentos, em fungdo da relevancia que adquirem para a reflexdo que empreendemos sobre a questdo do direito a
educagdo no Brasil. Anisio Teixeira foi autor de um conjunto expressivo de obras escritas, dentre as quais destacamos:
Educagao para a democracia (1936); A educagdo e a crise brasileira (1956); Educag¢do ndo é privilégio (1957);
Educac¢ao é um direito (1967); Pequena introducgdo a filosofia da educagdo. a escola progressiva ou a transformag¢do
da escola (1968); Educa¢do no Brasil (1969) e Educa¢do e o mundo moderno (1969). Sua obra constitui-se em
expressivo acervo documental que pode auxiliar para um maior entendimento da histéria da educag@o brasileira.
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Ele afirmava, de forma expressiva, a relagdo entre educacao e democracia e o papel central
da educagdo num projeto sociopolitico que tivesse em vista a concretizagdo de uma sociedade mais
justa. Nas suas palavras:

S6 existird uma democracia no Brasil no dia em que se montar a maquina
que prepara as democracias. Essa maquina ¢ a escola publica. Nao a escola
sem prédios, sem asseio, sem higiene e sem mestres devidamente
preparados, e, por conseguinte, sem eficiéncia e sem resultados. E sim a
escola publica rica e eficiente, destinada a preparar o brasileiro para vencer
e servir com eficiéncia dentro do pais (Teixeira, 1936, p. 58).

Segundo Corsetti (2010), o pensamento de Anisio Teixeira dialoga com os problemas

fundamentais dos homens e das mulheres do nosso tempo. Assim, Anisio,

ao defender uma sociedade democratica, partia do pressuposto de que,
apesar das diferencgas individuais de aptidao, talento, dinheiro, ocupagao,
raca, religido e posi¢do social, os individuos podiam se encontrar como
seres humanos fundamentalmente iguais e solidarios. A educacdo, nessa
perspectiva, sempre se apresentou, para esse educador, como alternativa
para a revolugdo e a catdstrofe, mas, para isso, era necessario que ela nao se
constituisse num caminho para o privilégio (p.260).

Anisio, em sua vida profissional, ocupou diversos cargos como Administrador da escola
publica. Cabe, no entanto, ressaltar que, de maneira geral, onde ele esteve, procurou desenvolver
suas atividades para atingir o objetivo principal, ou seja, o de reconstruir a escola brasileira, nos
seus mais diversos niveis. Foi um dos signatarios do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova,
em 1932, que “foi confeccionado com a pretensdo de fixar uma auténtica e sistematizada concepg¢ao
pedagbgica, indo da filosofia da educacdo até formulagdes pedagodgico-didaticas, passando pela
politica educacional” (GHIRALDELLI JUNIOR. 1991, p.52).

Sobre o manifesto, Cury (2000) destaca que os educadores (do manifesto) ndo defendiam so
o direito de cada individuo a sua educacgdo integral, mas também a obrigatoriedade, que, por falta de
escolas, ainda ndo tinha saido do papel, nem mesmo em relagdo ao ensino primdrio. E essa deveria
ser estendida progressivamente até uma idade conciliavel com o trabalhador produtor - isto ¢, até os
18 anos (p.17).

Nesse sentido, € possivel atribuir aos Pioneiros da Educac¢do a tentativa da criagdo do
sistema publico de ensino através dos sistemas estaduais e depois o federal, principalmente pela
defesa realizada em prol do dever do Estado de criar, gerar e administrar o ensino publico, € que

esse deveria ser para todos.
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Anisio Teixeira respaldava a reconstrucao da educagdo, da escola e da nagdo brasileira,
baseado em um modelo de nagdo que ele entendia que devia ser independente e soberano, € que se
inseria no “mundo moderno”. Para tanto, tinha na industria, na ciéncia e na democracia oS
fundamentos de sua sustentacdo, e era adotado pelos paises capitalistas plenamente desenvolvidos.

Corsetti (2010) corrobora essa ideia ao analisar o entendimento de Anisio sobre o
desenvolvimento econdmico, politico, social e cultural da nagdo brasileira, fundamento da tao
desejada emancipacdo do pais, e a relagdo com a educagdo. Assim, o desenvolvimento “ndo
derivaria tdo somente da intervencao direta do Estado na economia nacional, mas, sobretudo, de sua
atuacdo no campo educacional, implementando reformas de base imprescindiveis para sua
adequacdo a nova condi¢do socioecondmica que iniciara a se gestar no pais, com o advento do
processo de industrializagdo, particularmente a partir da Primeira Guerra Mundial” (p.261).

No entendimento de Anisio Teixeira, a escola poderia ajudar a encontrar o equilibrio social,
devendo assumir as tarefas e funcdes que, até aquele momento, eram desempenhadas pela familia e
pela comunidade. Ao ser exigida a obrigatoriedade da educagdo para a ampla maioria e a ampliagao
do papel da escola, rompendo as barreiras do papel tradicional de transmissora e difusora de
conhecimentos, alargava-se a concepg¢ao de educagdo como condicdo necessaria para a obtencao do
equilibrio social. Para isso, era importante a formagao moral e intelectual de todas as pessoas.

Francisco Filho (2004) corrobora o pensamento sobre esse tempo em que o analfabetismo
tornou-se a “erva daninha” a ser exterminada:

Para a educacdao, o momento historico tornava imperiosa a necessidade de
mudar. Eliminar o analfabetismo passou a ser a palavra de ordem; era
preciso preparar o trabalhador urbano para o concorrido mercado de
trabalho. O sistema de ensino existente era para atender a elite e ndo
respondia as aspiragdes do momento (p. 86).

Anisio Teixeira foi emblematico na sua defesa por politicas educacionais, pois ele entendia
que ndo era mais aceitavel haver escolas s6 para os mais capazes, para a elite, mas era indispensavel
que houvesse escolas para todos. No entanto, ndo bastava haver escolas para todos, era
indispensavel que todos aprendessem. Podemos aqui fazer uma aproximagdo do pensamento de
Anisio com o estudo de Carlota Boto, mencionado neste texto, em que ela traz, por analogia, os
direitos educacionais e os direitos de trés geracdes.

Por fim, para reforcarmos a importancia desse educador na defesa do direito a educacgao para
todos, trazemos a visao de Saviani (2008) sobre ele: “[...] a vida de Anisio Teixeira foi sempre

marcada pelo entendimento segundo o qual a educacao ¢ um direito de todos e ndo jamais um
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privilégio. Esse entendimento atravessa de ponta a ponta toda a sua obra, tendo sido, inclusive,
estampado nos titulos de alguns de seus livros [...]” (p. 222).

Na concepcao de Anisio, ler, escrever, contar e desenhar eram técnicas a ser ensinadas, mas
como técnicas sociais, no seu contexto real, como habilidades, sem as quais ndo se poderia viver.
Por isso, a escola primaria deveria ser uma instituicao essencialmente regional, enraizada no meio
local, dirigida e servida por professores da regido, identificada com os seus valores e com seus
costumes. Esse pensamento influenciou as praticas pedagodgicas de EJA, desenvolvidas

principalmente pelos movimentos sociais.

2.4 Notas sobre as politicas educacionais

As temadticas vinculadas as politicas educacionais tém sido alvo de inumeros estudos, tanto
no Brasil como em outros paises, ganhando uma relevancia expressiva em congressos da area € no
mercado editorial. Muitas tensdes estdo em cena, referentes a compreensao da politica educacional,
tais como a relacdo das politicas educacionais com o0s organismos internacionais; a vinculacio
publico/privado; o papel do Estado na garantia das politicas; a descentralizagdo; a autonomia e a
democratizagao.

Nosso estudo insere-se na compreensdao de que as politicas educacionais podem ser
entendidas nos contextos de influéncias, das elaboracdes e das praticas, como razao e consequéncia
de um processo de tensdes, conflitos e de diferentes interesses que estdo em disputa. Essas politicas
sdo contextualizadas e recontextualizadas por demandas da sociedade, sustentadas pelo cenario
nacional e internacional, em conformidade com as definicdes de Ball (2009a e 2009b),
anteriormente detalhadas.

Buscamos também a compreensdao das politicas educacionais como parte do projeto de
sociedade. Como apontam Shiroma et alli (2004), com as ressignificacdes e deslocamentos
recebidos, o termo ‘politica’ passa a designar um campo de estudo que busca a compreensao das
atividades humanas em relagdo as coisas do Estado, e estando atrelado ao poder do Estado, esta em
constante conflito e disputa de interesses (p.7).

Para Gramsci, o termo “politica” ¢ utilizado em pelo menos dois sentidos: um sentido /ato

. . o [ LA 106
sensu € outro no sentido strito sensu. No primeiro, a “politica” ¢ sindonimo de catarse , € no

19 A expressdo “catarse” ¢ utilizada por Gramsci para “indicar a passagem do momento meramente econdmico (ou
egoistico passional) ao momento ético-politico, isto €, a elaboragdo superior da estrutura em superestrutura na

999

consciéncia dos homens. Isso significa, também, a passagem do ‘objetivo ao subjetivo’ e da ‘necessidade a liberdade’.
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segundo ¢ um ‘“conjunto de praticas e objetivacdes que se referem diretamente ao Estado, as

relagdes de poder entre governantes e governados” (GRAMSCI apud COUTINHO, 1999, p. 93).
Sposito (2003) define politicas publicas envolvendo sociedade civil e Estado, exigindo

recurso financeiro, agdes articuladas e capacidade de impacto, defini¢do esta que também trazemos

para este trabalho:

Em sua acepgdo mais genérica, a ideia de politicas publicas esta associada a
um conjunto de agdes articuladas com recursos proprios (financeiros e
humanos), envolve uma dimensdo temporal (duragao) e alguma capacidade
de impacto. Essa nocdo, do mesmo modo, ndo reduz a politica a
implantacao de servigos € nem ao eixo da articulacdo de programas e agdes,
embora esses dois aspectos possam estar nela contidos. Desse modo, o
termo compreende a dimensdo ético-politica dos fins da acdo, e deve—se
aliar, necessariamente, a um projeto de desenvolvimento econdmico-social
e implicar formas de relagdo do Estado com a sociedade (p.59).
Dessa forma, as politicas publicas ndo devem permanecer como estado de coisas (Sposito,
107 . o
2003, e Rua, 1997) "', mas, sim, como problemas de natureza politica que demandem respostas.
Assim, as demandas e os atores sociais sao duas dimensdes importantes na definicdo das mesmas.

De acordo com a definicdo sintetizada por Rua (1997), a politica refere-se a um “conjunto
de procedimentos formais e informais que expressam relacdes de poder e que se destinam a
resolugdo pacifica de conflitos quanto a bens publicos”. Ela pode ser vista, também, como uma
forma de atividade humana, estreitamente ligada ao poder, e que se relaciona com a necessidade e
interesses diversos e contraditorios. Em relacdo a dimensao publica das politicas, a autora define
que essa nao ¢ dada pelo “tamanho do agregado social sobre o qual incidem, e, sim, pelo seu carater
imperativo, que € uma caracteristica central da atividade politica, e pelo fato de que as decisdes e
acdes estdo revestidas de soberania do poder publico” (p. 1).

Rua (1997, p.3) desenvolve, basicamente, trés tipos de demandas das politicas: as demandas
novas, as demandas recorrentes e as demandas reprimidas, a saber: as demandas novas sao aquelas
que resultam do surgimento de novos atores politicos ou de novos problemas sociais; em relagao
aos atores, esses, de uma certa forma, ja existiam anteriormente, mas de forma desorganizada. Os

problemas podem ser novos ou que existiam apenas como "estados de coisas", pois ndo chegavam a

pressionar o sistema e apresentar-se como problemas politicos a exigirem solucdo. As demandas

Antonio Gramsci, Cadernos do carcere, edicdo Carlos Nelson Coutinho, Marco Aurélio Nogueira e Luiz Sérgio
Henriques. Rio de Janeiro, Civiliza¢do Brasileira, 1999, v. 1, p. 314.

17 Termo utilizado por Rua (1997) para definir questdes sociais que, embora sejam demandas politicas, nio fazem parte
da agenda politica.
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recorrentes sao aquelas que expressam problemas ndo resolvidos ou mal resolvidos, e que estdo
sempre voltando a aparecer no debate politico e na agenda governamental, e as demandas
reprimidas sao aquelas constituidas também por "estados de coisas" ou por ndo decisdes.

A EJA, foco de nosso trabalho, localiza-se principalmente na segunda demanda — como
recorrente. Como pode ser visto na parte historica desenvolvida neste texto, ha recorréncias de
politicas para a referida area, sem, no entanto, ainda esgotar seu atendimento para alfabetizagao.
Além disso, ela pode ser incorporada na demanda reprimida, que seria o caso do atendimento
ampliado para o Ensino Fundamental completo e Ensino Médio. Em fungdo de as politicas
anteriores terem focado na alfabetizacdo, neste momento, surgem demandas de continuidade que
tém provocado o Estado a incorpora-las como demandas politicas.

De acordo com Gisi (2003), as politicas publicas passaram a ser foco de maior interesse a
partir da década de 1970, em torno do cendrio que exigiu das fun¢des do Estado intervencdo na
economia, em consequéncia das crises enfrentadas pelo processo de acumulacdo capitalista e das
providéncias adotadas para sua superagao.

Saviani (2002) indica que as reformas educativas que se encontram em andamento,
consideradas neoliberais, entram em cena a partir dos anos 1980. Sob inspiracdo do toyotismo,
busca-se flexibilizar e diversificar a organizacdo das escolas e o trabalho pedagodgico, assim como
as formas de investimento. Dessa forma,

o Estado, agindo em consonancia com os interesses dominantes, transfere
responsabilidades, sobretudo no que se refere ao financiamento dos
servicos educativos, mas concentra em suas maos as formas de avaliagao
institucional. Assim, também na educacdo, aperfeicoam-se 0os mecanismos
de controle, inserindo-a no processo mais geral de gerenciamento das crises
no interesse da manutengao da ordem vigente (SAVIANI, 2002, p. 23).

Nesse sentido, destaca Corsetti (2004), em relagdo a América Latina, que, desde os anos de
1970, desencadearam-se varias reformas estruturais, que visavam a transformar o papel do Estado.
A autora indica que o marco inicial desse processo foi a ditadura militar estabelecida no Chile, com
o golpe do General Pinochet. As caracteristicas desse processo sdo perceptiveis, tais como a
diminui¢do da intervencdo do Estado na economia, a ado¢do de politicas sociais de carater
compensatorio e o abandono das praticas de bem-estar social que tinham caracterizado os paises
latino-americanos durante os ultimos decénios (p.63).

Nos anos de 1980 e 1990, destacam Corsetti e Garcia (2007), na América Latina,

consolidaram-se as orientagcdes do neoliberalismo diante do “ajuste fiscal” e da necessidade de
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recursos para pagamento da divida externa e, a0 mesmo tempo, também promover politicas sociais.
Isso levou os Estados a dependerem de financiamento externo, que passou a ser reservado e
condicionado a modernizacdo do Estado, o que significou a redugdo dos gastos publicos,
inviabilizando a expansdo das politicas sociais. Foram utilizadas medidas, por esse modelo, tais
como a descentralizagdo, a desregulacdo e a privatizag:ﬁolo8 das agdes que passaram a integrar as
estratégias governamentais, tanto como instrumentos de carater economico como politico.

Na area educacional, principalmente no Brasil e nos demais paises da América Latina,
podemos encontrar influéncia das politicas neoliberais nas reformas educacionais e na estruturacao
das politicas publicas, desenvolvidas com forte homogeneidade (Ball, 2009b) e com influéncia dos
organismos internacionais, como o Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial, a
Organiza¢do das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), a Comissdo
Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL). MELO (2004) corrobora esse entendimento,
justificando:

Parte de uma extensa agenda mundial de mudangas politicas educacionais,
as politicas de incentivo a educacgdo basica, erradicacdo do analfabetismo
adulto e satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem terminam por
aparecer como resultado de politicas compensatorias para a diminui¢ao da
pobreza, tentando cobrir as fungdes assistenciais do Estado previdenciario
que foram paulatinamente desmontadas nos paises subdesenvolvidos (...),
tentando, também, diminuir tensdes sociais causadas pelas politicas de
ajuste e reforma estrutural, conduzidas pelo FMI e pelo BM (p. 199-200).

A influéncia dos Organismos Internacionais encontra ressonancia ja nos anos de 1960,
quando foram firmados acordos “MEC-USAID”'", que visavam a estabelecer convénios de
assisténcia técnica e cooperacdo financeira a educagdo brasileira, vinculando, assim, a politica
educacional do pais as determinacdes dos técnicos americanos (Agency for Internacional
Development). Os acordos inseriram-se num contexto historico marcado pelo tecnicismo

educacional da teoria do capital humano - educagdo como pressuposto do desenvolvimento

108 . ~ ~ . .

Segundo Frigotto (2000), a desregulamentacdo representou a supressdo de leis e regulamentos que protegiam os
direitos, enquanto a descentralizagdo transferia aos agentes econdmicos a disputa pelo mercado e a privatizagdo
fundamentou-se na transferéncia dos negécios de Estado para a iniciativa privada.

1 Acordos produzidos, nos anos 1960, entre o Ministério da Educagdo brasileiro (MEC) e a United States Agency for
International Development (USAID). No periodo de junho de 1964 a janeiro de 1968, foram firmados 12 acordos,
abrangendo desde Ensino Fundamental ao Ensino Superior. Destacam-se algumas influéncias: na criagdo da Comissdo
Meira Mattos, criada em 1967, e do Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU), de 1968 (Lei n°
5.540/1968), e na reforma do ensino de 1° e 2° graus (Lei n® 5.692/1971).
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econOmico, atrelando, dessa forma, a escola ao mercado de trabalho. A “ajuda externa” objetivava
subsidiar a educacao para adequa-la as necessidades do desenvolvimento capitalista internacional.

E importante levar em consideracdo que o Banco Mundial destacou-se, nos ultimos anos,
como organismo com maior for¢a e visibilidade no cenério educativo. Por isso, para muitos paises,
¢ a principal fonte de assessoramento da politica educativa, assim como foi, nos anos 90, para o
Brasil. Portanto, se o que o Banco Mundial oferece sdao principalmente ideias, e essas, por sua vez,
influenciam as politicas educacionais locais dos paises, faz-se necessario analisar como essas ideias
sdo produzidas, quais suas intencionalidades, bem como considerar os ‘“beneficios e /ou os
maleficios” - condi¢des e as consequéncias dos empréstimos concedidos.

No Brasil, nos anos 1990, mais precisamente no governo Fernando Henrique Cardoso, as
politicas educacionais foram subsidiadas pelas orientacdes e interesses das agéncias internacionais.
Um conjunto de orientagdes influenciou as politicas de ajuste estabelecidas na esfera educacional, o
que mostrou a particularidade que assume o Consenso de Washington''? nesse setor privilegiado da
reforma social definida pelo neoliberalismo.

Segundo Shiroma et alli (2004), as concepg¢des neoliberais que se fortaleceram nos anos de
1990 obtiveram ressondncias significativas na formulacdo de propostas para as praticas educativas.
Inspiradas na “Teoria do Capital Humano”, em voga desde os anos 70, essas propostas
disseminaram a ideia de que para ‘sobreviver’ a concorréncia do mercado, para conseguir ou manter
um emprego, para ser cidadao do século XXI, seria preciso dominar os codigos da modernidade .

Na otica neoliberal, conforme corrobora Gentili (1998), a crise educacional ¢ justificada

como uma crise de eficiéncia, eficacia e produtividade, e ndo como uma limitacdo da

H0Em 1989, “reuniram-se em Washington, convocados pelo Institute for International Economics, entidade de carater
privado, diversos economistas latino-americanos de perfil liberal, funcionarios do Fundo Monetario Internacional
(FMI), Banco Mundial e Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e do governo norte-americano. O tema do
encontro, Latin Americ Adjustment: Howe Much has Happened?, visava a avaliar as reformas econdmicas em curso no
ambito da América Latina. John Willianson, economista ingl€s e diretor do instituto promotor do encontro, foi quem
alinhavou os dez pontos tidos como consensuais entre os participantes (...) Portanto, as conclusdes do "Consenso de
Washington" acabaram tornando-se o receituario imposto por agéncias internacionais para a concessao de créditos: os
paises que quisessem empréstimos do FMI, por exemplo, deveriam adequar suas economias as novas regras. Para
garantir e "auxiliar" no processo das chamadas reformas estruturais....., 0 FMI e as demais agéncias do governo norte-
americano ou multilaterais incrementaram a monitoracdo — novo nome da velha ingeréncia nos assuntos internos — das
alteragdes "modernizadoras". Em sintese, ¢ possivel afirmar que o Consenso de Washington faz parte do conjunto de
reformas neoliberais que, apesar de praticas distintas nos diferentes paises, estd centrado doutrinariamente na
desregulamentacdo dos mercados, abertura comercial e financeira e reducdo do tamanho e papel do Estado (NEGRAO,
Jodo José. Para conhecer o Neoliberalismo, pag. 41-43, editora: Publisher Brasil, 1998).
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universalizagdo e da extensdo dos servigos oferecidos. Essa crise tem sua expressao na incapacidade
estrutural do Estado para administrar as politicas sociais: a crise da escola ¢ decorrente do
centralismo e da burocratizacdo tipicos de todo Estado interventor, o que teria inviabilizado a
democratizagdo do acesso a escola. A escola estd em crise porque nela ndo foram
institucionalizados os critérios competitivos que garantem uma distribuicao diferenciada do servigo,
que se baseie no mérito e no esforco individual dos “usudrios” do sistema (GENTILI, 1998, p. 15-
18).

Ainda segundo Shiroma et alli (2004, p. 14), a fun¢do da educagdo passou por diferentes
focos de interesse. Nos anos de 1930, respaldou-se a funcdo de criar ‘cidaddos’ e reproduzir,
modernizar as ‘elites’, e, a0 mesmo tempo, contribuir para o trato dos problemas sociais; em outros
tempos, como no regime militar, esteve vinculada aos interesses de uma ideologia de seguranca
nacional e a formac¢do do capital humano. Destaca a autora que nos anos de 1990 renovou-se o
pleito da centralidade da educagdo em prol da celebracdo das virtudes do mercado — eficiéncia
capitalista, usando, para isso, de persuasdao, com o comprometimento minimo do Estado.

Nesse contexto, Corsetti e Garcia (2007) destacam que a redefinicdo da educagdo em termos
de mercado situa-se nesse contexto, de tal forma que ela deixa de ser vista como uma institui¢ao
politica e um espaco publico de discussado, e torna-se um bem de consumo. Nesse processo, nogdes
como justica social e igualdade sao gradualmente substituidas, no espaco de discussao publica, por
nog¢des como eficiéncia, qualidade, produtividade e equidade, pressupostos para uma propalada
“modernidade”.

Assim, percebe-se que a prioridade educacional foi concedida ao Ensino Fundamental para
formar trabalhadores responsaveis, eficientes, informados e autdbnomos, capazes de contribuir com
o desenvolvimento de seus paises, garantindo competitividade ao setor industrial e de servigos.
Também, uma maior escolaridade tornaria o desemprego, inerente a nova estrutura produtiva, mais
toleravel, j4 que os trabalhadores estariam mais preparados para o autoemprego, a reciclagem e
iniciativas que possibilitassem sua sobrevivéncia em periodos de crise. Marilia Fonseca (2005)
contribui nessa perspectiva, ao retratar que

a preferéncia pelo ensino primario vem ainda reforcada no documento
politico do Banco, de 1995, onde se percebe uma outra evidéncia empirica:
estudos do tipo custo-beneficio atribuem ao nivel primario uma maior taxa
de retorno econdmico, tendo como referéncia a renda dos individuos (p.
59).

A inclusao da educacao como servigo semelhante aos servigos comerciais, estabelecida pela

Organizagao Mundial do Comércio (OMC), em 1999, explicita toda a extensdo da privatizagao do
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setor. Milton Santos (1987) ajuda-nos na problematizagdo de que a educacdo que se torna
mercadoria reproduz as mazelas da ignorancia da sociedade, amplia as desigualdades sociais € ndao
nos permite educarmos coletivamente com a vida. Nas palavras do autor:

A educag¢do nao tem como objeto real armar o cidadao para uma guerra, a
da competicdo com os demais. Sua finalidade, cada vez menos buscada e
menos atingida, ¢ a de formar gente capaz de se situar corretamente no
mundo e de influir para que se aperfeicoe a sociedade humana como um
todo. A educacao feita mercadoria reproduz e amplia as desigualdades, sem
extirpar as mazelas da ignorancia. Educag¢do apenas para a producdo
setorial, educacao apenas profissional, educacdo apenas consumista, cria,

afinal, gente deseducada para a vida (SANTOS, Milton. 1987, p.154).
Shiroma (2008) parte do pressuposto de que, no contexto da globalizagdo, a formulacao da
politica educacional brasileira sofre influéncias profundas de diretrizes e metas definidas em ambito
internacional. No entanto, adverte, apoiada por BALL (1994) e BOWE et al. (1992), que os
projetos, planos de educacdo e textos oficiais (incluindo os dispositivos juridico-normativos) sao
apenas parte da constru¢ao de uma politica; exprimem, mas ndo sao capazes de assegurar que uma
politica serd implementada tal qual foi pensada, posto que ¢ expressao de embate de interpretagcdes

e interesses diversos. Destaca, portanto, que

a mera difusdo de diretrizes — internacionais ou mesmo nacionais — por
regulamentacdo ndo assegura a assimilagdo de suas prescrigdes pelos
professores, de modo a alterar seus valores, praticas e relagdes, o trabalho
no interior das escolas. Temos ciéncia de que nao hd uma relagdo de
subordina¢do formal das escolas e nem dos ministros de educagdo aos
Organismos Internacionais (SHIROMA, 2008).

Para Saviani (2002, p.154), a abertura do sistema escolar para acolher as classes populares,
além de atender aos interesses das politicas neoliberais, foi fruto, também, da mobilizagdo social
exercida pela sociedade civil organizada, que s6 foi possivel porque passaram a considerar a escola
para além de ser um instrumento exclusivo da domina¢ao burguesa ou como mero efeito da
ideologia de ascensdo social, para entendé-la como um instrumento importante no processo de
libertacao da dominagao.

Ainda, Saviani (2004) corrobora no sentido de pensar que os desafios que ainda se colocam
para o Brasil em termos educacionais, sao oriundos ainda do século XIX. Assim os desafios “tratam

da tarefa de organizar e instalar um sistema de ensino capaz de universalizar o ensino fundamental

e, por esse caminho, erradicar o analfabetismo” (p.53).
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CAPITULO III

3. A Educacao de Jovens e Adultos em Sao Leopoldo/RS

“Quando crianga fui abandonado pela mde, depois abandonei a escola para
cuidar dos irmdos.... Agora estudo para abandonar a miséria da minha vida”

(Aluna da turma de Alfabetizagdo, 2000).

3.1 O contexto da producio do texto, da producio da politica e contexto da pratica da politica
de EJA do Municipio de Sao Leopoldo/RS

De onde estamos falando? De uma maneira sucinta, define-se que o municipio de Sao
Leopoldo esta localizado na Grande Porto Alegre, estando a 31,4 km da capital. A area geografica
total do municipio ¢ de 102,31 km2. Possui uma populagio de 209.611 habitantes, com uma taxa de
urbanizacdo de 99,7% e 0,30% na area rural. Mesmo dispondo de um variado parque industrial e
tecnoldgico, e tendo sua economia alicercada na area de servigos e comércio, a demanda de
emprego e renda permanece como uma das principais dificuldades enfrentadas pelos leopoldenses.
A cidade destaca-se como o quarto municipio da Regido Metropolitana de Porto Alegre que recebe
mais pessoas de outro municipio para trabalhar ou estudar, sendo que 24% vém de Sapucaia do Sul.
Por outro lado, Sdo Leopoldo ¢ o oitavo municipio dessa regido do qual saem mais pessoas para
outro municipio para trabalhar ou estudar. Vdo para Novo Hamburgo 51% dessas pessoas''".

A Rede Municipal de Educacio ¢ atendida por 35 escolas de Ensino Fundamental, sendo 20
delas com Ensino Fundamental completo e 15 com Educacao de Jovens e Adultos (EJA), além de 8
escolas de Educagao Infantil, 29 escolas de Educacado Infantil conveniadas e 1 escola de Artes.
Contabilizam, em média, no total, 27.500 estudantes em todos os niveis de ensino citados''"?.

Nossa conversa inicia pelos anos 90. A Rede Municipal de Ensino, nesse periodo, era
estritamente composta pelas séries iniciais do ensino fundamental e por uma das séries finais do
Ensino fundamental - 5% série. Os documentos escolares registram que aconteciam 4° ¢ 5% séries do

ensino regular no turno da noite para atender os estudantes que nao podiam frequentar as aulas de

" Fonte: Site da Prefeitura Municipal de Sdo Leopoldo. Disponivel em: www.saoleopoldo.rs.gov.br. Acesso em

26/06/2010.

"2 Fonte: Dados da Secretaria Municipal de Educacao de Sao Leopoldo — SMED (Boletim Mensal de margo de 2010).
De 2005 a 2009, a sigla SMED referia-se a Secretaria de Educacgdo, Esporte e Lazer, passando, em 2009, a ser
denominada somente Educacao.
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dia. As turmas eram atendidas na forma de unidocéncia'"”. Conforme depoimentos de professores
da época, esse atendimento aos jovens e adultos dava-se com uma proposta pedagogica idéntica ao
ensino das criangas, sendo importante registrar que o atendimento noturno dava-se desprovido da
estrutura escolar (biblioteca, recursos didaticos etc...). Alunos e professores ficavam ““sozinhos na
escola”, pois, na maioria das escolas, somente ficavam abertas as salas de aula em uso, sem a
presenga do corpo técnico administrativo e da direcdo da escola.

Por ndo encontrarmos registro nas escolas municipais de turmas de EJA vinculadas a rede
municipal, realizamos contatos com professores que rememoram esses anos: “eu me lembro que

114
” Pensando

tinha aula de noite, mas acho que era do Estado. O municipio so emprestava as salas
nos periodos das campanhas de alfabetizacdo de iniciativa do governo federal, constata-se que
procede essa observagdo. Presenciei, muitas vezes, pessoas adultas buscarem informacao referente a
certificacdo na Secretaria Municipal de Educagdo, e as orientacdes eram na direcdo de que
procurassem a Coordenadoria Estadual de Educacao, também denominada, na época, Delegacia de
Ensino. Registra-se, também, conforme depoimentos''>, que, além do empréstimo para a
Coordenadoria Estadual de Educagdo, a cedéncia do espago publico dava-se também para o
desenvolvimento de projetos ligados a iniciativa privada. No entanto, projeto com proposta
educacional de alfabetizagdo massiva, com iniciativa e financiamento do municipio, pelo que nos
indica até agora, nio existia.''®

O inicio da mudancga ¢ datado a partir de 1996, com a implantacdo de um projeto especifico
para atender alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo (correspondente as séries iniciais do Ensino
Fundamental). Esse projeto foi denominado “Aprender ¢ Possivel”. O Projeto “Aprender ¢
Possivel''” foi assim batizado para representar que aprender é possivel em qualquer tempo e idade,
e, dessa forma, (essa chamada) deveria servir de inspiracdo para quem ha muito tempo havia
abandonado a escola. Esse foi o primeiro projeto proprio que a cidade de Sdo Leopoldo criou para
atender os cidadaos leopoldenses que desejavam se alfabetizar. No decorrer de sua existéncia, as

aulas ocorreram nas dependéncias das escolas e em locais como Secretaria Municipal de Obras e

"> Um professor para atender todos os componentes curriculares.

"% Fala de uma diretora de escola da rede municipal de ensino, no periodo mencionado.

5 Depoimento de uma professora da Rede Estadual.

"% Para estudo do periodo anterior ao que nos destacamos no texto, sugerimos o estudo realizado por Flavia Obino
Corréa WERLE, publicado na obra: O Nacional e o Local: Ingeréncia e Permeabilidade na Educacdo Brasileira (2005).
Em um de seus capitulos, a autora descreve e analisa as agdes relacionadas a EJA no periodo de 1920 a 1985.

""" Essa expressio foi cunhada pelo Professor Euclides Redin, em um artigo que levava o titulo “Aprender é Possivel”.
Redin esteve presente na apresentacdo do Projeto para a comunidade, em 1996. O referido projeto obteve autorizagdo
do Conselho Estadual de Educacao.
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Viagdo- SEMOV, Hospital Centenario, Quartel 16 — Pelotdo Esperanca, Presidio, Servigo de
Abastecimento de Agua - SEMAE e empresas.

Para destacar esse periodo, trazemos a tona o relato realizado pela Escola Municipal de
Ensino Fundamental Professor Jodo Carlos Hohendorff, no livio “Memoéria Escolar”, ''® que
registra a existéncia do Projeto “Aprender ¢ Possivel”. A escola salienta que foram realizadas
formacdes para os professores(as) sobre a Educagdo de Jovens e Adultos e que o projeto vinha
“suprir uma necessidade sentida por muitos alunos que tiveram que abandonar os estudos quando

criangas e agora estariam conseguindo colocar em dia sua vida escolar". Nas palavras da escola:

Nesse projeto, a motivacdo foi o que levou as professoras a construir com
esses alunos, tdo carentes do saber dos livros e tdo sabios de suas vivéncias
e experiéncias. Para isso, muitos estudos e palestras foram proporcionados
para aprimorar o embasamento teorico, pois era dificil pensar diferente;
mudar de opinido para crescer, sair do comodismo, ter capacidade de agir;
criar, ser autor da realidade, senhor dela (Memoria Escolar. 2008, p.173).

No desfile de “Sete de Setembro” do ano de 1997, a escola fez-se representar com alunos e
professores do Projeto “Aprender é Possivel” e do “Projeto Pia 2000”'", conforme pode ser

verificado na fotografia abaixo:

"8 Na busca de rememorar para contribuir na composi¢io da Histéria da EJA, andamos por diferentes caminhos na
busca de informagdes precisas. Um desses caminhos levou-nos para o Registro do Projeto da SMED — Memoria
Escolar. Nesse registro, verificamos que a EJA nao ficou marcada na histéria de todas as escolas que a ofertaram, talvez
porque, como ndo se tem uma pratica instituida de registro da nossa historia e os profissionais da educagdo sdo lotados
por ano letivo, assim mudam seguidamente de escolas, e a historia da escola acaba se esfacelando. Podemos afirmar
isso verificando a pouca importancia dada ao registro da EJA no trabalho do “Projeto Memoria Escolar”.

O Projeto Memoria Escolar iniciou suas atividades no ano de 2006, com apenas 3 escolas, e no percurso redefiniu suas
atividades para todas as escolas municipais, dada a relevancia que um trabalho de reconstrugdo da historia das escolas
teria para a rede municipal de ensino, pois muitos professores e diversas pessoas da comunidade escolar ndo conheciam
o processo histérico de formagdo da escola ou ndo tinham esse registro. Portanto, o projeto teve como objetivo
principal pesquisar e escrever a historia das escolas municipais de Sdo Leopoldo, contando com a participacao coletiva
da comunidade escolar, dando visibilidade, especialmente, as lutas e conquistas populares. Nesse sentido, a
metodologia da Historia Oral foi utilizada para dar voz aos participantes da histéria da escola através dos trabalhos com
os alunos, oportunizando-lhes o trabalho de pesquisa e investigagdo para que se sentissem agentes da histdria, como
forma de tornar o aprendizado da Historia mais concreto. O resultado desse trabalho foi publicado no livro “Memoéria
escolar” (RAHMEIER e STRASBURG, 2008, p. 9 ¢ 10).

119 . . Dy . » :

A SMED desenvolvia, em parceria com o governo do Estado, o “Projeto Pia 2000”, conforme pode ser verificado
na fotografia da escola, acima indicada. Mas, por falta de registro dessa atividade na secretaria, ficamos
impossibilitadas de descrevé-lo.
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Fotografia 1: Escola Municipal Jodo Carlos V. Hohendorff no Desfile de Sete de Setembro

Extraido do livro Memoria Escolar. 2008, p.167.

A escola, nos seus depoimentos, registra, ainda, as dificuldades com a permanéncia dos
estudantes na escola: “muitos alunos evadiram, porém continuavam na luta e tinham perseveranca,
pois buscavam a volta a escola, em sua maioria, até o fim do ano, e sabiam que o simples fato de
SER ja os tornava capazes de aprender, agir e interagir no mundo” (Memoria Escolar. 2008,
p.167).

Para além da Alfabetizacao de Jovens e Adultos, a Secretaria Municipal de Educagao, por
ndo ter autorizacdo para atender as séries finais, possibilitava as escolas que ofertassem turmas de 5*
série no turno da noite para atender, principalmente, os egressos das turmas de Alfabetizagdo e Pos-
alfabetizacdo. No periodo de 1996 a 2001, registramos 73 turmas de 5% séries, com 2046 alunos
(diario de campo da pesquisadora). No entanto, os alunos € a comunidade em geral solicitavam a
continuidade dos estudos através de uma proposta de EJA que atendesse os jovens e adultos,
principalmente os que nao podiam estudar durante o dia.

Como as escolas municipais eram, na sua grande maioria, de Ensino Fundamental
incompleto, segundo o Conselho Estadual de Educacdo do Rio Grande do Sul, a EJA nao poderia
ser ofertada nas séries finais sem antes oferecer Ensino Fundamental completo no diurno e para a
idade considerada regular - adequada. Mesmo assim, em 2000, a SMED encaminhou ao Conselho
Estadual uma proposta regimental para atender as séries finais do Ensino Fundamental na
modalidade EJA, conforme regulamentava a Lei 9394/96. Isso levou as pessoas responsaveis pela
EJA na Secretaria a pensar alternativas para convencer os conselheiros a deferir o Regimento.
Assim, a Secretaria realizou uma pesquisa com os egressos das turmas de Pos-alfabetizagdo e das
5% séries, de 1996 a 1999, com o objetivo de saber de que maneira continuavam os estudos e se
encontravam dificuldades para permanecer na escola.

A pesquisa sinalizou que a maioria dos egressos que tinham continuado os estudos em

turmas sequenciais alegavam muitas dificuldades para conciliar trabalho e escola, que as aulas eram
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muito diferentes das de EJA e que eles estavam desmotivados para continuar. Uma quantidade
significativa de egressos, diante da impossibilidade de vagas na Rede Municipal e na auséncia de
ofertas de EJA na Rede Estadual, interrompia mais uma vez seus estudos. O Estado, dessa maneira,
descomprometia-se com o direito a educacdo para todas as idades.

Acreditamos que a pesquisa acima mencionada ajudou na aprovag¢ao do Regimento-padrao
para atender as etapas finais do Ensino Fundamental. Assim, com autorizagdo do Conselho
Estadual, o Municipio implementou, em 2001, o funcionamento das séries finais do Ensino
Fundamental com metodologia especifica para Educa¢do de Jovens e Adultos nas escolas Paulo
Beck, Prof* Dilza Flores Albrecht ¢ Jodao Belchior M. Goulart. A autorizagdo foi vinculada ao
compromisso de que, nos anos seguintes, a SMED implantaria progressivamente as séries finais
durante o dia nas escolas que oferecessem EJA. Dessa maneira, pode-se concluir que a implantagao
das etapas finais do Ensino Fundamental na EJA serviu de alavanca para a implantagdo do Ensino
Fundamental completo no diurno nas escolas da rede ja mencionadas.

Essa nova possibilidade foi muito comemorada pelas comunidades das escolas. A escola
Paulo Beck faz uma reflexdo sobre essa conquista, no livio Memoria Escolar:

Nossa comunidade ficou muito feliz com essa conquista. Isso também era
um grande sonho dos ex-alunos. Em 2001, foi possibilitado aos moradores
da comunidade concluir o Ensino Fundamental numa proposta especifica
de Educagdo de Jovens e Adultos, pois apos a conclusdo da 5* série eles
paravam de estudar, porque nao se adaptavam em outras escolas, além de
que a escola ndo tinha autorizac¢do para funcionamento no diurno das séries
finais. No entanto, um dos empecilhos para alguns retornarem a escola era
a idade, pois a EJA s6 admite alunos a partir de 15 anos. Muitos de nossos
alunos do diurno tinham idade acima da considerada normal, isto €, 15
anos, para a série em que estavam matriculados, e retornar a EJA passou a
ser uma oportunidade de conclusao do Ensino Fundamental. Tivemos um
aluno que concluiu o Ensino Fundamental sem nunca ter saido da nossa
escola. Como teve varios anos de repeténcia no diurno, chegou um
momento em que foi para o noturno sem nunca ter se matriculado em outra
institui¢ao de ensino. O educando estudava de dia e, ap6s completar 15
anos, adquiriu o direito de estudar na EJA, concluindo, assim, todo o
Ensino Fundamental na nossa escola (SMED: Memoria Escolar, 2008, p.
253).

Nesse sentido, nos anos de 2001 e 2002, as etapas finais elevaram o niimero de matriculas e
provocaram muitas mudangas administrativas e pedagdgicas, uma vez que os professores deveriam
ser licenciados nas areas especificas. As etapas iniciais eram atendidas por professores com

magistério ou licenciados em Pedagogia.
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Entre tensdes e divergéncias, a equipe responsavel pela EJA na SMED mantinha a execugao
da proposta regimental que estava alicer¢ada no trabalho do projeto ‘Aprender ¢ Possivel’ e seguia
uma identificagdo com a metodologia baseada em temas geradores, de Paulo Freire. No entanto, no
mesmo periodo de ampliacdo, ocorreram mudangas de equipe de governo, e mesmo permanecendo
o mesmo partido na administra¢do da cidade, a equipe da SMED foi modificada e suas diretrizes
também. A EJA foi o foco de uma delas. Por isso, em 2003 e 2004, apenas 4 escolas ofertaram
EJA'?. Pelo relato dos professores que vivenciaram essa mudanga, a intengio era descaracterizar a
proposta, que seguia uma metodologia especifica, para transforma-la nos padrdes metodologicos do
ensino sequencial, sob a alegacdo de que era muito oneroso para os cofres publicos manter uma
proposta com metodologia diferenciada. Podemos destacar que, em relagdo a proposta pedagogica,
os anos de 2003 e 2004 foram de recuos e descontinuidades, principalmente pela énfase dada a
organizacdo seriada e a fragmentacdo da carga horéria dos docentes.

Em 2005, os cidadaos leopoldenses elegeram uma nova equipe para administrar a cidade,
encabegada pelo Partido dos Trabalhadores, que, até entdo, nao tinha administrado Sao Leopoldo. A
EJA ganhou novos ares, pois essa equipe tinha no seu plano de governo a implementagdo e
amplia¢do dessa modalidade de ensino.

A escola Joao Carlos V. Hohendorff, no texto Memoria Escolar, faz men¢ao ao ano de
2002, quando o projeto foi interrompido pela Secretaria de Educacgdo, sendo somente retomado em
2005. Conforme relato da professora Adriana Fernandes:

Reconhecer os alunos como iguais, portadores de cultura e de saberes, e
dignos do direito de estudar, foi o primeiro passo para que lutassemos pela
reconquista da EJA em nossa escola, apos dois anos desses trabalhos
interrompidos. Em 2005, reiniciamos o trabalho com a EJA,
proporcionando a comunidade do Parque Itapema e arredores a volta para a
escola de muitos jovens e adultos, em busca da educagdo que o mercado
exige (SMED: Memoria Escolar, 2008, p.173-174).

A escola Santa Marta, que implantou a EJA a partir de 2005, registra parte da sua historia
de EJA no livro Memoria Escolar (2008) e menciona a necessidade de desenvolver essa modalidade
para acolher os ex-alunos que ndo tiveram como continuar os estudos. Assim,

levando em consideracdo que a escola sé tinha até quinta série, e que
muitos dos alunos que concluiam essa série paravam de estudar, pois nao
havia escola com séries finais na comunidade, e pensando no nimero de
analfabetos ou de pessoas adultas que nao tiveram oportunidade de estudar

120 As escolas podem ser verificadas no quadro de mapeamento do atendimento da EJA de Sdo Leopoldo, em seguida
neste texto.
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quando criangas ou jovens, nos anos subsequentes, foram implementadas
todas as etapas da EJA, juntamente com a modalidade de EJA (SMED:
Memoria Escolar, Escola Santa Marta, 2008, p. 301).

A gestdo 2005-2008 ampliou, primeiramente, de 4 para 7 e, posteriormente, em 2006, para

14 escolas com atendimento de EJA. Manteve as mesmas 14 escolas no periodo de 2006 a 2008.

Em média, manteve atendimento (considerando etapas iniciais e finais) para um nimero de 2000 a

2500 alunos. A gestdao 2009 a 2012 ampliou para 15 escolas e atendeu a pressdo da comunidade

para atendimento da EJA no diurno.

Para compreender a dimensdao desse atendimento, trago dados que o exemplificam,

dividindo-os em 2 periodos: 1° periodo: de 1996 a 2000 (Alfabetizagao e Pos-Alfabetizacao: Projeto

Aprender ¢ Possivel); e 2° periodo: 2001 a 2010 (EJA - modalidade Ensino Fundamental), com

oferta do Ensino Fundamental completo.

Tabela 4 e 5: Comparativo das Matriculas por Etapas na Modalidade EJA, de 1996 a 2010

EJA — Sao

Leopoldo 1996| 1997| 1998| 1999| 2000

Alfabetizacao/Pds 5191 617 899| 810| 674

Etapas Finais

EJA - Séo

Leopoldo 2001 | 2002| 2003| 2004| 2005| 2006| 2007|2008| 2009 | 2010
Alfabetiza¢ao/Pos 482 374 194 204| 274| 628| 594| 308| 460 192
Etapas Finais 592| 1047 718| 1009| 1296| 1904| 2980| 1791 | 2276| 1329

Fonte Fonte dos Dados: SMED/SL, Boletim Mensal. Elaboragao propria.

Vejamos, nos graficos a seguir, a representacdo do atendimento das matriculas de 1996 a 2010 pela

rede municipal de ensino:
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Grafico 3: Evolugdo da Oferta da EJA, na Rede Municipal de Ensino de Sdo Leopoldo, por
Totalidade das Etapas

4000
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Fonte: Dados da SMED/SL. Elaboracdo propria da pesquisadora.

Grafico 4: Matriculas da EJA na Rede Municipal de Ensino de Sao Leopoldo, por Etapas Iniciais
(Alfabetizacdo e Pos-alfabetizacdo) e Etapas Finais, de 1996 a 2010

1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010

Alfabetizagcao/Pos-Alfabetizagao = Etapas Finais

Fonte: Dados da SMED/SL. Elaboragao propria da pesquisadora.
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Acredita-se que EJA fez e faz parte, de forma significativa, da Historia de Sao Leopoldo.
Para tanto, (re) construimo-la montando, em forma de colcha de retalhos, um pouco dessa historia.
Comegamos pelo mapeamento das escolas que assumiram, junto com a SMED, o desafio da oferta
da EJA nos anos em estudo desta pesquisa.

Abaixo, representamos em forma de tabela as escolas e a tipologia da oferta (A=
Alfabetizagdo; P= Pos-Alfabetizagdo; III, IV e V correspondem as etapas finais do Ensino

Fundamental) realizada nesse percurso historico.
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Constata-se, ainda, conforme anotagdes de visitas realizadas pela SMED'?, que,
em 1998, a énfase era dada na organizagdo das turmas e nas necessidades de recursos
humanos. A fala das escolas ¢ marcada pelas queixas/solicitagdes em torno da falta de
pessoal, fora de sala de aula para exercer os papéis de secretaria, biblioteca e supervisao.
Reclamagdes recorrentes nos registros de reunides entre Secretaria de Educagdo e escolas.
No registro de uma reunido, constatam-se varias reclamacoes referentes a falta de estrutura
e seguranca, conforme evidencia esta fala de uma escola: ndo se tem para quem recorrer
no caso de necessidade de socorro. A secretaria da escola fica fechada, pois falta
secretdria no turno da noite e a dire¢do da escola nido comparece”'*,

Em 2010, totalizam-se 15 escolas'” da Rede Municipal de Ensino que atendem a

modalidade EJA, conforme quadro abaixo:

Quadro 4: Escolas da Rede Municipal de Ensino, com Endereco e Turnos de
Funcionamento da EJA

Escola Endereco Turno
E.M.E.F. Bardo do Rio Branco R. Valdomiro Vieira, n° 50 — Pinheiro Noite
E.M.E.F. Castro Alves R. Soldado H. Lopes, n° 196 - Vila Vicentina Noite
E.M.E.F. Paul Harris™° R. Montividéu, n° 57 - Vila Tereza Dia e Noite
E.M.E.F. Zaira Hauschild Av. Sdo Borja, s/n° - S3o Borja Dia e Noite
E.M.E.F. Olimpio Vianna Albrecht | Av. Integragdo, n° 955 — Madezzati Feitoria Noite
E.M.E.F. Dr. Paulo da Silva Couto |R. Veranopolis, s/n° - Esp. Manoel Bandeira Noite
E.M.E.F. Prof. Jodo C. Hohendorff | R. Eugénio Berger - Parque Itapema Scharlau Noite
E.M.E.F. Dr. Jorge Germano Sperb | R. Manoel de Moura, n° 1501 - Vila Born Noite
E.M.E.F. Paulo Beck R. Leopoldo Vieira, n° 195 - Bairro Sao Miguel Noite
E.M.E.F. Joao Belchior M. Goulart | R. Leopoldo Wasum - Rua 1 do Lot. Novo Noite
E.M.E.F. Arthur Ostermann Av. Integragdo, n° 2119 - Esq. Quadra G — Feitoria | Noite
E.M.E.F. Prof* Dilza F. Albrecht R. Camboja, n° 15 - Bairro Feitoria Noite
E.M.E.F. M* Edila da S. Schmidt R. Atalibio T. de Rezende, s/n° - Rio dos Sinos Noite
E.M.E.F. Prof. Alvaro Luis Nunes | R. Edmundo Félix Nunes, s/n° - B. Campina Noite
E.M.E.F. Santa Marta Rua 1, s/n.° Vila Santa Marta — Arroio da Manteiga | Noite

Fonte: SMED/SL. Quadro elaborado pela pesquisadora.

Para concluir esta parte, ¢ importante retomar a fala da aluna que abriu este texto:
Quando crianga fui abandonada pela mae, depois abandonei a escola para cuidar dos

irmados (....) Agora estudo para abandonar a miséria da minha vida (aluna da turma de

127 . .. . , cy. .
Material de visitas das supervisoras da época (diario de campo da pesquisa).

128 Diario de campo da pesquisadora.
' Dados de julho de 2010. Disponivel na Secretaria Municipal de Educagio — Setor Pedagogico- EJA.
"% Aderiu a EJA em 2010.
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Alfabetizagdo, 2000)"'. Essa fala indica a possibilidade de mudanga que uma proposta
educativa, ou seja, que uma politica publica comprometida com as reais necessidades e
desejos dos estudantes pode alcangar. Como ja evidenciamos no texto anterior, a educacao
¢ direito de todos e dever do Estado, por isso refor¢amos que ndo ¢ mais concebivel que a
oferta para uma faixa etaria especifica exclua as demais, deixando muitas pessoas a
margem do sistema escolar. Os gestores e educadores precisam se sensibilizar diante de
falas como essa para que a Educacdo de Jovens e Adultos, no ambito local, estadual ou

nacional, ndo venha a ter retrocessos.

3.2. Movimentos da gestio de EJA em Sao Leopoldo: construcio da politica a partir
da escuta dos sujeitos

Neste texto, buscamos evidenciar a trajetdria vivida, no contexto da Secretaria
Municipal de Educacdo, periodo de 2005-2008, por ocasido da elabora¢do coletiva da
proposta pedagogica para a Educacdo de Jovens e Adultos do Municipio de Sao Leopoldo -
RS — Brasil. Essa proposta foi discutida e elaborada com a participacdo da comunidade
escolar (professores, alunos, equipes diretivas), Conselho Municipal de Educacdo e
secretarias de governo envolvidas com a Educagdo. Destacamos, também, um dos marcos
desse processo que engendra a gestdo democratica, que ¢ o empoderamento das
comunidades escolares e a consulta popular realizada através da organizagdo da

Conferéncia Municipal de Educagao e do Congresso da EJA.

Em Sao Leopoldo, a diretriz assumida pela administracao popular, liderada pelo PT,
buscou viabilizar uma politica de inclusdo social, através da implementacdo da Educacao
de Jovens e adultos — modalidade do Ensino Fundamental, como também da criagdo de um
projeto especifico de alfabetizacdo de jovens e adultos - Construgdo e Releitura no
Universo da Educacao de Jovens e Adultos — CORUJA, desenvolvido em parceria com a
Fundagao Educar do Banco do Brasil.

A gestdo eleita para governar a cidade no periodo 2005 -2008, e reeleita para mais

um mandato: 2009-2012, assumiu como meta transformar Sao Leopoldo em uma cidade

131 ey .
Diario de campo da pesquisadora.
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100% alfabetizada. No final de 2008, a cidade atingiu o indice de alfabetiza¢do universal
(97% de alfabetizagdo), considerando pessoas acima de 15 anos, conforme reconhecimento

132
32 Para

da UNESCO ao atribuir o certificado de cidade alfabetizada para Sdo Leopoldo
zerar o analfabetismo na cidade, faz-se necessario, ainda, possibilitar turmas de
alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo no diurno e noturno. Além de continuar investindo
esfor¢os na ampliacdo do oferecimento do Ensino Fundamental completo para todos os
cidadaos leopoldenses, em qualquer idade, também em diferentes horarios.

Um dos marcos da gestdo da administragdo popular é a “consulta popular”. Ela ¢
realizada por diferentes secretarias do governo, dentre elas a Secretaria do Or¢camento
Participativo. A exemplo da administracdo popular de Porto Alegre-RS, essa Secretaria
criou toda uma estrutura para ouvir a comunidade leopoldense e com ela demandar onde e
como deveriam ser investidos os recursos da cidade. As escolas e os alunos da EJA
participaram em varias assembleias, que foram organizadas por regides da cidade.

As propostas da Secretaria de Educa¢do — SMED - enfatizam a democratizagdo do
sistema de ensino e a reestruturacdo curricular, para romper com um processo historico de
autoritarismo enraizado na rede municipal. Autoritarismo sentido pelo magistério
leopoldense com a anulagao das elei¢des de diretores, que se deu em 2002, as vésperas das
mesmas, ¢ indicagdo/imposicdo por parte da Administragdo Municipal das equipes
diretivas, conforme pode ser visto em Schoffen (2006, p. 101 ¢ 102)'**.

Para reverter essa situagdo, o primeiro ato administrativo do prefeito eleito, gestao
2005-2008, em relagao a educagdo, foi a retomada das elei¢des para diretores das escolas,
ampliando para elei¢do da equipe diretiva das unidades escolares (diretor, vice-diretor e
supervisor pedagdgico). Nesse processo, obteve-se também um avango significativo para a
EJA, pois foi inclusa na Lei a garantia de um supervisor pedagodgico, também para as
unidades escolares que atendem a EJA.

A administragdo popular propde a gestdo democratica como um eixo que entrelaga

uma ideia mais alargada de educacdo, perpassando pela propria administragdo municipal. A

SMED, em diferentes momentos, sinaliza para outra ruptura significativa, que ¢ na maneira

132 Divulgado no jornal local VS, em 7/03/2009 e 25/03/2009.

133 SCHOFFEN, Leocadia Inés. Historicizando a (des)constru¢do da gestio democratica em Sdo Leopoldo:
um olhar sobre o papel do CEPROL - Sindicato, do executivo municipal e das diregcoes de escola.
Dissertagdo de Mestrado. Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS (2006).
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de as escolas conceberem e agirem diante das comunidades escolares. Propde um didlogo
constante entre unidade escolar e comunidade, para que essa participe, de forma
qualificada, de todos os processos educativos da escola. Sabemos que conhecimento e
informac¢ao qualificada sdo essenciais para que a comunidade escolar possa participar das
politicas educacionais e exigir educacao de qualidade.

Nesse sentido, um marco importante na trajetoria da gestdo democratica foi a
Conferéncia Municipal de Educagao e o Congresso Municipal da EJA.

A 1* Conferéncia Municipal de Educagao, realizada em 2005, foi organizada pela
SMED e envolveu representagdo de todos os segmentos da comunidade escolar (pais,
alunos, professores, equipes diretivas e entidades educacionais envolvidas com a educagao
publica municipal). No documento final da conferéncia, registram-se seis principios basicos
para a educagdo municipal:

1)Educagdo como processo participativo de construgdo e
apropriagdo do conhecimento e de tecnologias para a
transformacgao da sociedade; 2) Educacdo de qualidade social,
direito de todos e dever do Estado e da Familia, passando pela
democratizagdio do acesso e garantia de permanéncia e
aprendizagem, com igualdade de condi¢gdes e sem discriminagdo de
qualquer natureza; 3) Pratica educacional democratica,
participativa e dialdgica, como pressuposto do processo de
construcdo social do conhecimento; 4) Acesso as tecnologias na
rede publica, possibilitando a qualificagdo e inclusdo social;
5) Respeito a diversidade cultural, étnica, religiosa, politica, sexual,
de género e geracional; 6) Educa¢do com autonomia, organicidade
e unidade, oportunizando experiéncias de democracia plena,
buscando superar todas as formas de desigualdades (SMED, 2005).

Foram estabelecidos quatro eixos, decorrentes dos principios acima arrolados: a)
acesso e construcdo de uma educagdo inclusiva; b)pesquisa, producdo e socializagdao do

conhecimento; c)democratiza¢ao da gestdo e do espago escolar e c)profissionalizacdo dos

trabalhadores em educacio.

Nem bem o ano letivo de 2005 iniciava, e a equipe pedagogica da SMED reunia-se
com as equipes diretivas, funciondrios e os professores que estariam atuando na EJA
naquele ano letivo, com o objetivo de “apresentar a Rede Publica Municipal a posi¢do da
administragao - Gestao 2005/2008 frente a escolarizacdo dos Jovens e Adultos de Sao

Leopoldo que nao tiveram acesso a escola na idade apropriada ou que dela foram excluidos
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em outros tempos, buscando, assim, respeitar e garantir um direito constitucionalmente
assegurado”. Dessa forma, dava-se o inicio a constru¢ao de uma nova proposta de trabalho
para essa modalidade (SMED, 2005A).

No decorrer do ano letivo, a SMED organizou, sistematicamente, reunides de
estudo e planejamento, que aconteciam semanalmente, com o objetivo de estudar e planejar
as agdes que envolviam a proposta de educacao de jovens e adultos para a cidade de Sao
Leopoldo. A partir desses momentos, encaminharam-se as metas:

a) Espaco Interativo Digital (EVAM);

b) Inclusdo da Educacgao Fisica como componente curricular;

¢) Eixos tematicos: organizagdo das disciplinas com isonomia da
carga hordria, na forma de eixos tematicos;

d) Democratiza¢do dos tempos e espagos;

e) Representacdo democratica dos alunos, através de Conselhos de
Classe participativos, Grémio Estudantil ¢ Congresso;

f)Totalidade do conhecimento: trabalhar com a totalidade do
conhecimento, buscando romper com a fragmentacao do ensino;

g) Conhecimento interdisciplinar: construgao de “redes tematicas”,
buscando integrar os conhecimentos curriculares, partindo da
coleta sistematica das falas produzidas pelos educandos no
contexto escolar;

h) Pesquisa socioantropolégica “Conhecendo a realidade dos
alunos”; Constru¢do de um novo texto regimental (apds a criagdo
do Sistema Municipal);

1) Estudos programados para desenvolver oficinas, encontros
tematicos que relacionassem a vida com o lazer e o trabalho;

1) Alimentagao escolar (merenda) (SMED, 2005A).

O documento apresenta que “a reestruturacdo curricular teve como alicerce as
leituras e releituras de Paulo Freire, por isso o cerne da organizacdo metodologica - rede
tematica foi o entrelagamento dos saberes curriculares, entre si e com a vida” (SMED,
2005A). A proposta refere-se, também, a avaliagdo, bem como aos instrumentos de registro
do processo avaliativo (caderno de chamada, registro das atividades pedagogicas e atas).

Podemos verificar a importancia dada para essa constru¢do no relato da Escola
Municipal Olimpio Albrecht, que demarcou esse movimento no texto “Memoria Escolar”.
Nas suas palavras:

a atual administragdo tem como objetivo ‘redescobrir’ esse espago
da Educagdo de Jovens e Adultos que, por algum tempo, ficou um
pouco adormecido. Como a escola participou dessa retomada e da
construgdo coletiva da proposta de EJA para Sao Leopoldo, em
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2005, esse marco na caminhada da escola ndo ficou no
esquecimento: desde o ano de 2005, o grupo de professores da EJA
iniciou o processo de construcao do projeto politico e pedagdgico
para a Educag@o de Jovens e Adultos da cidade. Numa construcao
conjunta, algumas diretrizes para a EJA foram encaminhadas junto
a Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Leopoldo (SMED:
Memoéria Escolar, 2008, p.164).

Um dos momentos decisivos para construir a proposta foi o dialogo realizado com o
prefeito da cidade, neste mesmo ano. Alunos e professores da EJA, junto com a SMED,
organizaram um momento para socializar e discutir a proposta da EJA. Também foi um
momento para que os alunos, através dos seus representantes, conhecessem mais a proposta
que estava sendo elaborada. Um dos momentos significativos desse encontro foi a
reivindicagdo da merenda escolar, por parte dos alunos, € o compromisso assumido pelo
prefeito em atender a solicitagao.

Conforme ja mencionado, a proposta construida para a EJA, em 2005, para a Rede
Municipal, contou com a participa¢do dos professores, equipes diretivas e funcionarios. No
entanto, faltava um segmento muito importante, que era a participagdo dos alunos nesse
processo. Foi necessario retomar a discussdo para que fosse compreendida e aceita a
participacdo dos alunos, o que, efetivamente, vai acontecer, de forma organizada e
sistematica, em 2007, com o 1° Congresso da EJA das Escolas Municipais de Sao
Leopoldo-RS.

A resisténcia que era fortemente exercida pelo grupo de professores nao tinha
relacdo s6 com a ndo aceitacdo da participacdo dos alunos, mas também podemos
caracteriza-la por diferentes posi¢des. Anunciamos, dentre as divergéncias, trés posicdes
mais centrais dos professores: A primeira pode ser referenciada por um grupo que ja tinha
trabalhado em outros governos de administracio popular e era portador de um
entendimento de que a proposta ndo deveria ser amplamente construida, pois, com isso,
aconteceriam muitas concessdes. Essa visdo era presente principalmente entre os
professores, que alegavam que a mudanga era muito radical e que ndo estavam prontos para
exercé-la. Para esse grupo, a SMED deveria apresentar a proposta, € quem quisesse
trabalhar na EJA seria obrigado a aceita-la. O grupo defendia que houvesse, para tanto, uma

selecdo de professores dentro desse critério.
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A segunda posicao defendia que a EJA deveria ser igual ao Ensino Fundamental
sequencial, organizado por disciplina e por séries, € que a isonomia curricular seria um
retrocesso para os alunos, por exemplo. A ideia de curriculo desse grupo remonta a época
do curriculo pronto, vindo de “cima para baixo”. Curriculo feito, muitas vezes, pela
mantenedora, que enviava para a escola a chamada lista de contetdos. Muito seguidamente,
nas reunioes de formagdo, um ou outro professor perguntava sobre a lista de contetidos, nao
se dando conta de que o curriculo vinha sendo construido por eles.

A terceira e mais expressiva posi¢do era formada pelos professores que, mesmo
entendendo que a mudanga era boa, ndo acreditavam que eram capazes de executa-la, pois
sentiam-se inseguros e desconfortaveis, por isso justificavam que a formagdo que tinham
recebido na Universidade, bem como pela mantenedora, ndo era suficiente para dar conta
do objetivo. Posso definir que dentro desse grupo também se encontravam pessoas que
alegavam essas questdoes com o pretexto de postergar o inicio da aplicacdo da proposta na
escola, porque, seguidamente, os professores que estavam tentando desenvolver a proposta
comentavam que ndo encontravam apoio nos colegas € que 0S mesmos niao se
comprometiam com ela.

Assim, o grupo ia-se constituindo, com avangos e recuos, até chegarmos a
realizagdo do Congresso sobre EJA, que contou com a participagdo dos alunos. Pode-se
dizer que foi um longo processo de preparagdo, tanto internamente, na SMED, quanto nas
escolas.

O 1° Congresso da EJA das escolas municipais de Sdo Leopoldo-RS ocorreu de
outubro a dezembro de 2007 e teve a participacdo de gestores, educadores, educandos e
comunidade escolar. Conforme Regimento do Congresso, a participagdo ficou assim
estabelecida:

Artigo 7: Serdo delegados com direito a voto: a comissdo, as
equipes diretivas, os representantes de educadores e educandos
escolhidos por seus pares das escolas que desenvolvem a
modalidade EJA, na Rede Municipal de Sao Leopoldo, na seguinte
proporcionalidade:

§ 1°- Dos educandos - Um delegado para cada 6 educandos
regularmente matriculados e frequentes nas turmas de EJA, e que
estiverem presentes no pré-congresso.

§ 2°- Dos educadores - Um delegado para cada 3 educadores que
atuam na EJA, presentes no pré-congresso.
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§ 3°- Da equipe diretiva - Dois delegados por equipe diretiva das
escolas com EJA.

§ 4° - Das Secretarias: 6 delegados, 5 representantes da SMED e 1
da Coordenadoria da Juventude (...)(SMED, 2007).

O intuito desse evento foi o de avaliar e qualificar o processo de ensino e
aprendizagem, bem como as relagdes educacionais e sociais, para, com isso, atualizar o
projeto da EJA para a Rede Municipal de Ensino. A questdo central, balizada pelos eixos
tematicos: trabalho e educagdo; curriculo escolar; espacos publicos de cultura, de lazer e de
educacdo; violéncia na escola e violéncia na sociedade e espagos de participagao na escola
e na cidade, pautou sobre como deve ser a escola para atender as necessidades e os anseios
dos jovens e adultos de Sao Leopoldo. Os objetivos: rediscutir as metodologias (ensino-
aprendizagem) e o espago-tempo escolar; reconhecer as identidades e vivéncias dos jovens
e adultos educandos; contribuir para o debate referente a reestruturagdo curricular e
elaborar proposigdes para a atualizacdao do Projeto de EJA.

Antecedeu a plendria final o “Pré-Congresso Livre”, que teve como objetivo abrir o
debate para a sociedade leopoldense, movimentos sociais, secretarias do governo municipal
e principalmente o Conselho Municipal de Educag@o ouvirem e discutirem com professores
e alunos as diretrizes relacionadas ao tempo minimo para certificagdo e idade minima para
ingresso na EJA - tema das audiéncias nacionais em funcao da reformulagao das diretrizes
curriculares. O debate desenvolveu-se em torno do tema central do Congresso e da tematica
nacional provocada pela criagio do PROEJA"** e do PROJOVEM'*®, bem como dos temas
acima citados.

O “Pré-Congresso” desenvolvido nas unidades escolares contou com a participagao
de alunos e professores. Os debates foram realizados a partir dos eixos tematicos. Nesses

encontros, foram eleitos os representantes dos estudantes, dos professores ¢ das equipes

diretivas.

134 . ~ . .
** Para essa discussdo, esteve presente a professora Simone Valdete dos Santos, na época, Coordenadora do

Curso de Especializagdo em PROEJA, da UFRGS. A regulamentagdo do Programa Nacional de Integracdo da
Educacao Profissional com a Educagao Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA ¢
dada pelo Decreto n°® 5.840, de 13 de julho de 2006.

133 Programa Nacional de Inclusio de Jovens. Criado pela Lei 11129, de 30 de junho de 2005.
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As fotos abaixo ilustram o trabalho realizado em um dos eixos tematicos pelo
segmento dos estudantes, no Pré—Congresso da EJA das escolas municipais de Sao
Leopoldo-RS.

Fotografia 2: Grupo tematico na escola. Fotografia 3: Grupo tematico na escola.

Fonte: SMED/SL. Fotos: 1° Congresso da EJA das Escolas Municipais de Sao Leopoldo-
RS.

Muitas questdes que surgiram no Pré-Congresso podemos apontar'*® que foram
motivadas pela complexidade da convivéncia geracional. Em uma das escolas, dadas as
diferencas etarias (jovens e adultos mais velhos), que eram consideravelmente
significativas, houve uma certa resisténcia por parte do grupo mais jovem em sentar mais
proximo dos adultos e assim proceder a um didlogo mais entrelacado. Depois de varios
convites por parte dos organizadores, sem sucesso, € por sugestdo do grupo dos adultos
mais velhos, que disse eles sdo assim mesmo, deixa eles fazer ld que a gente faz aqui™’, a
discussao ocorreu em dois grupos:um de jovens e outro de adultos, dentro do mesmo eixo
tematico. Ambos realizaram a reflexdo e conduziram o relatéorio em suas linguagens
proprias.

Em varios momentos, as questdes geracionais pautaram o debate. Interrogacdes de
varios jovens sobre a intolerancia dos adultos em relagdo aos seus jeitos e trejeitos de ser.

Os adultos, por sua vez, expressam o ndo entendimento de os jovens frequentarem a EJA.

13 Rememoragdo da pesquisadora, enquanto organizadora dos trabalhos do Pré-Congresso da EJA das escolas
municipais de S3o Leopoldo (2007). As falas dos estudantes e professores serdo registradas pela letra italica,
para melhor identificag@o.

7 As falas dos estudantes coletadas pela pesquisadora no periodo do Pré-Congresso da EJA das escolas
municipais de Sao Leopoldo (2007).
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Alguns adultos sugeriram que deveriam existir escolas separadas para os adultos e para os
jovens. Ou os jovens deveriam estar estudando de dia, pois a noite eles so atrapalham
quem realmente quer estudar’>®.

Varias questdes surgiram nos Pré-Congressos em relagdo ao eixo tematico educagao
e trabalho. Em uma das plendrias, ao discutirem “como as aulas da EJA contribuem nas
questdes que envolvem o trabalho e o emprego”, comentaram que, de certa forma, a aula
atrapalha a rotina do trabalho, dificultando, por exemplo, a ampliacdo da jornada de
trabalho. A organizagdo do inicio das aulas poderia ser repensada, pois mesmo que 0s
atrasos dos alunos, em fun¢do do horario do trabalho, sejam tolerados, eles perdem os
contetdos das aulas. O que é mais importante: a presen¢a ou os conhecimentos que

1 . . . ~
i , questionou um aluno. Ao discutirem outra questdo, como o0s

devemos te
conhecimentos do mundo do trabalho “entram” na sala de aula, eles comentaram que esse
tipo de conhecimento, de forma geral, ndo entra como conteudo da aula:

Eu trabalho na darea da saude, mais especificamente com os
problemas que a comunidade enfrenta quando as meninas
engravidam ainda na adolescéncia. Eu poderia contribuir e
auxiliar nesta discussdo, mas nunca me foi dada a oportunidade
nem de falar sobre isso, diz uma trabalhadora-estudante. Outra
ainda comenta: quando chego atrasada na aula em fung¢do do
trabalho, entdo, sim, o meu trabalho “entra’ na sala de aula na
N 140
reclamacdo do professor sobre o meu atraso™™".

Na questdo: o que precisa ser modificado na proposta da EJA para evitar a evasao
dos alunos?, os participantes comentaram que se a EJA oferecesse oficinas, que poderiam
ser ministradas por outros profissionais, ou, ainda, pelos proprios alunos trabalhadores que
sabem fazer outras atividades, talvez os jovens, que sdo a grande maioria que desiste, se
interessassem mais e permanecessem na EJA. Essas oficinas poderiam ser quinzenais ou
mensais, conforme sugestao.

Em outro encontro do pré-congresso, os estudantes sinalizaram que os mais jovens
desistiram quando souberam da necessidade de cumprir 1600 horas, na EJA, antes da

promoc¢ao para o Ensino Médio. Falas como essa corroboram a visdo dos estudantes em

relagdo ao cumprimento da carga horaria minima: eles vém pra EJA para concluir o 1°

138 [dem.
139 1dem.
10 Ihidem.
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. . . 141
Grau mais rapido. Quando souberam que tinham que ficar mais tempo, foram embora’™".

Sugerem que a carga horaria deveria ser de acordo com a capacidade (potencialidade) de
cada aluno e ndo acham correto que os alunos tenham que cumprir um tempo determinado
na etapa cinco, quando tém condi¢des de avangar para o Ensino Médio, pois estdo na EJA
também para recuperar “um tempo perdido”.

Em relacio ao eixo tematico “curriculo escolar”, muitas questdes foram
direcionadas para as matérias, as disciplinas curriculares. Em uma das plenarias do Pré —
Congresso, os alunos argumentaram a favor de uma maior carga hordria para as disciplinas
portugués e matematica'*®, pois, segundo eles, o mercado de trabalho exige mais
conhecimento nessas areas. Elas poderiam acontecer nos dias dos estudos programados,
como uma espécie de aula de reforco, para quem se interessasse e precisasse. A disciplina
de Artes ¢ considerada muito significativa, pois auxilia nos aspectos da desinibigdo,
desenvoltura e expressdo corporal. O professor usa técnicas que fazem perder o medo em
publico, o que contribui quando vao fazer uma entrevista para um emprego, apresentar
trabalhos em sala de aula, falar em publico, como nos pré-congressos, por exemplo. No
entanto, outro grupo questionou essa disciplina, alegando que as atividades eram muito
infantilizadas. Segundo esse grupo, os desenhos sdo infantis. Deveriam ser mais adequados
ds etapas e ndo deveria ter so folhinha para pintar'®. Questionam, também, o contetudo da
disciplina de Historia, como sendo descontextualizado de sua vida, pois ndo conseguem
fazer relacdes com o mesmo. Salientam, ainda, que, muitas vezes, ha um descompasso
entre a maneira “como” o professor ministra sua aula e a aprendizagem do aluno.

O documento final do Congresso registra as questdes que foram recorrentes, por €ixo
tematico, e as propostas encaminhadas pela plenaria. Neste texto, sinalizo apenas uma
sintese das questdes do eixo educagao e trabalho e curriculo escolar, por terem sido os mais
significativos no debate.

Em relacdo aos motivos para estarem estudando na EJA, os estudantes concluem
que a EJA constitui-se em uma oportunidade para ampliar conhecimentos e cultura,

continuar e avangar nos estudos para o Ensino Médio, manter o trabalho e facilitar a

142 . . , . . ~ .
Com a isonomia da carga horaria, todos os componentes curriculares t&ém a mesma quantidade de horas na

semana de interacdo com os alunos.
143 1.
3 Ibidem.
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procura de um emprego melhor. Essa problematica sera novamente mencionada no capitulo
seguinte.

Na discussao referente a integragdo da educagao geral com a educagdo profissional
(PROEJA e PROJOVEM), os estudantes argumentaram que ¢ importante integrar a
formacdo profissional com a EJA, tanto para o jovem que estd em busca do primeiro
emprego como para o adulto que estd desempregado, pois aumentaria a perspectiva de
melhorar profissionalmente ou de vir a ter uma profissao.

Enquanto os estudantes solicitavam uma proposta de EJA voltada para a
qualificagdo profissional, sem questionar de que forma seria financiada ou desenvolvida, os
professores assumiram uma postura de questionamentos em relacdo a isso, principalmente
pela inseguranga provocada por uma possivel implantagdo do PROJOVEM no municipio.
Nesse caso, os professores ndo seriam os da EJA e, sim, professores contratados por tempo
determinado.

O PROJOVEM, com sua remodelagem, passa a promover, além da qualificagdo
profissional, a elevagdo de escolaridade. Uma das questdes que tensionaram o debate no
Pré-Congresso Livre, conforme indicado, e nos debates da area, tais como os ocorridos nos
Foruns de EJA, sdo as criticas endere¢adas ao PROJOVEM e o atravessamento ¢ a
desarticulacao desse Programa com a EJA. Esse entendimento problematiza o fato de que a
implantagdo do Programa, de uma certa forma, direciona para que os municipios
simplesmente o executem, no molde pensado pelo governo federal. Com isso, impede de
acontecer uma articulagdo entre o Programa e as politicas de EJA desenvolvidas nos
municipios que tém a EJA estruturada de forma continua e desenvolvida como politica de
Estado. Esse Programa ¢ um exemplo do desencontro entre as politicas governamentais
para a elevagao da escolaridade e a vinculagdo com a Educagdo de Jovens e Adultos, ainda
com um viés compensatorio desenvolvido por programas.

Usando como exemplo a cidade de Sdo Leopoldo, como ja explicitado neste texto,
que assume uma politica continua de EJA, os recursos do programa PROJOVEM poderiam
ser destinados para o municipio qualificar e ampliar o atendimento da demanda na EJA.

Nao desmerecemos, com isso, a contribui¢do que esse Programa tem dado para
atingir que mais jovens possam ter a escolaridade do ensino fundamental concluida,

juntamente com a preparacdo para o ingresso no mundo do trabalho. Para muitos
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municipios, o recurso desse Programa tem garantido a oferta de elevacdo de escolaridade
para os jovens. No entanto, entendemos que politicas governamentais que se atravessam na
politica do Estado podem provocar desintegragao das agdes no municipio. A articulagao das
politicas deve comecar no dmbito do proprio governo federal, para ndo se correr o risco,
com isso, de haver um desmantelamento de propostas locais de EJA.

O debate com os professores ajudou no entendimento da SMED de Sao Leopoldo
de que se 0 PROJOVEM ¢ para os jovens que ndo estdo na escola, entdo a oferta desse
Programa, na Rede municipal, deveria buscar e inserir-se nas comunidades nas quais a EJA
nao ¢ desenvolvida. E assim se deu, excetuando duas escolas municipais, que desenvolvem
tanto um quanto o outro, por motivo da demanda. No entanto, muitas questdes emergem
dessa convivéncia, principalmente o olhar dos estudantes da EJA em relagdo a ajuda de
custo'* e & alimentacdo diferenciada no PROJOVEM.

Outra tensdo vivida no cotidiano escolar da EJA estd centrada nas questdes
geracionais. ApoOs varios debates, tanto os jovens quanto os adultos concluiram que a
convivéncia com pessoas de varias idades e profissoes diferentes acaba acrescentando
para a vida pessoal de cada um, seja na sala de aula, com o professor, ou fora dela"*.

Sobre as questdes do curriculo escolar, foi apontado que os contetidos das aulas sao
bons, entretanto, deveria haver mais explicagdes, principalmente com os alunos mais
velhos, pois a aprendizagem, as vezes, ¢ mais lenta. Os alunos sinalizam, também, que os
alunos aprendem melhor quando o professor explica e coloca no quadro o contetido'.

Em relacdo as desisténcias, eles apontam que existem varios motivos que
corroboram para que isso acontega. Dentre eles, destacam o cansago em fun¢ao do trabalho,
a falta de apoio da familia, a relacdo entre alunos e professores, o horario de trabalho
incompativel com o da escola, a falta de interesse pessoal, indisciplina dos jovens,
gravidez, troca de professores, carga hordria minima obrigatoria, dificuldades na
aprendizagem, os diferentes objetivos de vida e a facilidade de retornar a EJA, pois

conseguir vaga na EJA é facil, quando queremos desistimos, e quando retornamos a escola

1% Os alunos da EJA ndo recebem ajuda de custo, mas os estudantes do PROJOVEM sim (recebem R$100,00
por mes).

> Depoimentos extraidos do documento final do 1° Congresso da EJA das Escolas Municipais de So
Leopoldo.

16 1dem.
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. 147
sempre aceita .

Esse tema serd também retomado no desenvolvimento do proximo
capitulo.

Os estudantes destacaram que o aluno da EJA ja vem com uma experiéncia e
conhecimentos aprendidos na vida profissional, familiar, social, comunitaria, que deveriam
ser considerados no curriculo escolar. Por isso, os conteudos trabalhados em sala de aula

. ~ . 1 . . .
necessitam ter conexdao com a vida fora dela * Eles sinalizam, ainda, que,

de uma forma geral, o conhecimento do mundo do trabalho nao
entra como conteudo da aula. A EJA deveria complementar a vida
que nos temos la fora. O conhecimento da escola deveria ajudar
na vida la fora, e a experiéncia dos alunos contribui para o
conhecimento na escola. E dificil integrar em sala de aula os
saberes populares. Os conteudos ja sdo determinados. Na
matematica, por exemplo, o conteudo é muito abstrato, e muitos
alunos evadem por ndo conseguirem aprender (SMED. 2007).

Em relacdo ao eixo “participagdes na escola e na cidade”, surgiu uma proposta
muito singular, que foi a criagdo e o fortalecimento de espagos de participacdo, como:
Grémio Estudantil, Conselhos Participativos, Conselho Municipal da Juventude e a criacao
do Conselho da EJA. Segundo eles, o Conselho da EJA justifica-se a medida que teriam um
canal de comunicagao direto com a SMED, sem a intermediagdo dos professores.

A partir do que vimos até aqui, sinalizamos que se faz necessdrio, para o
desenvolvimento da uma politica local de EJA, uma articulagdo intergovernamental efetiva
entre as acdes governamentais, para que as politicas publicas voltadas para jovens, adultos
e idosos sejam agdes congregadoras e qualificadoras das praticas educacionais e das
relagdes estabelecidas por elas, ao invés de fragmentar, dividir e descomprometer o Estado
com os processos educacionais. Assim, faz sentido a prerrogativa descrita no documento da
CONAE. De acordo com esse documento, dentre as bases para a democratizagao do acesso,
da permanéncia e do sucesso escolar, em todos os niveis ¢ modalidades de educacao, como

instrumentos na constru¢do da qualidade social da educagao como direito social, destaca-se

a consolidagdo de uma politica de educac¢do de jovens e adultos
(EJA), concretizada na garantia de formacdo integral, de
alfabetizacdo e das demais etapas de escolarizacdo, ao longo da
vida, inclusive aqueles/as em situagdo de privacdo de liberdade.
Essa politica — pautada pela inclusao e qualidade social — prevé um

"7 Tbidem.
148 Tdem.
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processo de gestdo e financiamento que assegure isonomia de
condi¢des da EJA em relacdo as demais etapas e modalidades da
educagdo basica (CONAE-Documento Final, 2010, Cap. III).

Assim, finalizamos, parcialmente, a rememoracao da historia da EJA em Sao
Leopoldo, tendo certeza de que muito ainda temos para descobrir. Somos cientes de que
seria possivel fazermos muitos e diferentes textos, pois ao fazermos uso da memoria
vamos lembrando de maneiras diferentes o mesmo fato vivido - a memoria é seletiva,
singular e também coletiva. Esperamos que este texto ajude na reconstru¢do coletiva da
historia local.

No capitulo seguinte, desenvolveremos, com detalhes, com pesquisa in loco, como
s30 os sujeitos que vivenciam e constroem a politica de EJA de Sao Leopoldo, ficando uma
pergunta, desde ja: como os sujeitos que atuam na EJA apropriam-se dessa politica? A
proposta construida ¢ vivenciada pelos estudantes, professores, equipes diretivas e
comunidade? De que maneira a proposta atualiza-se, e como considera a participagdo dos

novos integrantes? Sao questdes emergentes para serem refletidas.
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CAPITULO IV

4. Pratica Educativa: a escuta dos estudantes no contexto da politica
publica municipal de EJA

A EJA deveria complementar a vida que nos temos ld fora.
O conhecimento da escola deveria ajudar na vida la fora, e
a experiéncia dos alunos contribui para o conhecimento na
escola. E dificil integrar em sala de aula os saberes
, S . 149
populares. Os conteudos ja sdo determinados (...).

Quem sdo os sujeitos que vivenciam a EJA de Sdo Leopoldo? Que faixas etarias
representam? Qual o género que predomina? O que fazem? Como produzem a existéncia?
Que educagado desejam? Que dificuldades enfrentam para estudar? Que motivos fazem-nos
retornar para a escola? A partir dessas e de outras questdes, pretendemos, neste capitulo,
mirar, transitar, dialogar com, caracterizar, descrever e analisar o perfil dos estudantes da
Educagao de Jovens e Adultos de Sao Leopoldo.

Questdes como essas direcionam as praticas educativas de EJA, isto ¢, direcionam
para o caminho da vida, ou seja, para a humanidade propalada por Paulo Freire. Assim,
pode-se dizer muito sobre os estudantes da EJA, mas nao se pode deixar de dizer que eles
estdio em busca de serem homens e mulheres, com seus desejos, sonhos, medos e
desesperancgas, e que acreditam que a escola ¢ um espago de socializacdo de esperanca

dessa humanidade.
4.1 Perspectiva geracional e de género

’1: . . ;. 1
Na analise da pesquisa “socioantropologica™

, pudemos descobrir novos aspectos,
que confirmam, negam ou deixam em suspeita algumas de nossas visdes referentes aos
sujeitos que frequentam a EJA. Portanto, para explorar os dados produzidos por essa
pesquisa nas diferentes dimensdes que afetam a vida dos estudantes de EJA, pensamos,
analisamos e consideramos a diversidade existente: as diferentes faixas etarias, as

diferencas de género, os diferentes grupos étnicos, as condigdes historico-sociais € o0s

diversos e distintos saberes dos sujeitos que compdem a modalidade. Sendo assim,

'* Falas dos alunos da EJA, no I Congresso da EJA das Escolas Municipais de Sdo Leopoldo, 2007.
130 conforme apresentado na metodologia.
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primeiramente, analisaremos o perfil dos sujeitos, permeado pelas diferentes faixas etarias e
diferencas de género.

A faixa etaria de 15 a 17 anos (menos de 18) atingiu o percentual de 22,5%. Os
integrantes dessa faixa etaria, de uma certa forma, estariam obrigados a estudar, pois estao
dentro da faixa etdria atendida pelo pressuposto legal que estabelece a obrigatoriedade do
ensino. Sobre essa faixa etdria, recai um dos maiores impasses da politica de EJA no Brasil.
Os jovens de 18 a 29 anos, faixa etaria escolhida pelo governo federal para desenvolver
programas de elevagdo de escolaridade aliada a qualificagdo profissional, caso
PROJOVEM, PROEJA, representaram, nesta pesquisa, 31,4 %. Percebe-se que a faixa
etaria de 30 a 39 anos também apresenta uma representagdo significativa de 24,4%, mas as
faixas etarias acima de 40 anos estdo menos representativas. Propositalmente, pensamos
essas faixas de idade para mostrar a diversidade etaria que compde as turmas de EJA.
Precisamos considerar que, ao analisar os dados por escola, existem aproximacdes, mas
também diferencas. Algumas serdo analisadas em seguida. As representagdes das diferentes

geracdes estdo demarcadas no grafico abaixo, organizado por faixas etarias.

Grafico 5: Estudantes da EJA de Sao Leopoldo-RS por Faixas Etérias

Ndo resposta 2

Menos de 18 107

De 18 a29 149 N,4%

De 30 a 39 116

De 40 a 49 hh

50 e mais 446
Total 475

F

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Com o recorte da faixa etaria, pode-se sinalizar que a EJA caracteriza-se, hoje, por
um publico cada vez mais jovem. Acredita-se que um dos motivos esteja associado ao
indice de distor¢cdes idade-série e idade-conclusdo no Ensino Fundamental, o que vem

influenciando na mudanca da identidade da EJA.
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Um dos pontos de aproximacdo e ao mesmo tempo de diferengas, nas escolas de
Sdo Leopoldo, ¢ a questdo da juvenilizagio. Tem-se usado a expressdo “juvenilizagio”"”!
para caracterizar a grande presenca dos jovens nos processos educacionais de EJA, por isso
a caracteristica da juvenilizacdo na Educagdo de Jovens e Adultos ndo ¢ uma questiao
apenas de Sdao Leopoldo. Essa questdo tem sido um dos desafios presentes nas praticas
educativas em todo o pais e vem sendo tema de debate, de consensos e dissensos entre
educadores, gestores e pesquisadores da area, conforme debates realizados nas audiéncias
publicas, nos Féruns Estaduais e Nacional de EJA — 2008/2009 e no III Seminario Nacional
de Formacao de Educadores de EJA, 2010.

O maior embate relaciona-se a idade minima para ingresso na modalidade. Um dos
principais movimentos que desencadearam esse debate foi a proposta de reformulacdao do
Parecer do Conselho Nacional de Educagdo CNE/CEB 1/2000, que define diretrizes
curriculares nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, com a proposta de amplia¢ao
da idade minima, definida no artigo 38 da LDB/96, para ingresso no Ensino Fundamental
modalidade EJA, de quinze para dezoito anos.

Na ocasido, a Comissdo Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos — CNAEJA
apresentou elementos para fomentar o debate, nas audiéncias publicas, em favor da idade
minima de 18 anos, tanto para o Ensino Médio como para o Fundamental. Os
questionamentos da CNAEJA problematizavam a fixacdo de uma “idade ideal” para a
conclusdo da escolaridade universal obrigatdria (14 anos para o Ensino Fundamental), pois
o fato de determinar uma idade limite favorece que a populagdo acima dessa faixa etaria
seja vista como “invasora” ou destituida do direito de escolher a modalidade de ensino para
inicio ou prosseguimento dos seus estudos:

E comum que adolescentes a partir de 15 anos e jovens adultos, ao
procurarem escolas para ingressar ou retomar os estudos, sejam
imediatamente encaminhados para EJA, sem que outras
oportunidades de educagdo lhes sejam oferecidas, cristalizando o
lugar comum, de que o Ensino Regular ¢ para aqueles que se

151 . . .. . .
Estamos considerando como jovens os sujeitos entre 15 e 29 anos de idade. Este recorte relaciona-se aos

critérios de idade que desde 2005, é considerado jovem, no Brasil, o cidaddo ou cidada com idade entre 15 e
29 anos, conforme a Lei 11.129 de 30/6/2005 que criou a Secretaria Nacional de Juventude.
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encontram na “idade ideal”, a idade da obrigatoriedade (Mayer,
2007).">*

Outro elemento levantado foi a defesa do ensino regular noturno para atender o
publico adolescente com experiéncias de vida diversificadas, como, por exemplo, as/os
adolescentes maes/pais que precocemente devem assumir grandes responsabilidades ou os
jovens e adultos trabalhadores. O Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei 8.069/90)
define como adolescentes aqueles (as) compreendidos na faixa etaria de 12 a 18 anos. O
curriculo, de um modo geral, ainda ¢ pensado e organizado tendo em vista o aluno “ideal”,
por isso concordamos com a CNAEJA que a inadequagao do curriculo € um dos fatores que
tém “empurrado” os adolescentes com idade cada vez mais baixa para a EJA. De acordo
com Mayer (2007), registram-se relatos de que adolescentes “indisciplinados” tém sido
convidados a frequentar a EJA, inclusive quando nao tém idade para a certificagdo. Nesses
casos, tem sido sugerido que apenas frequentem as aulas, aguardando a idade para
certificacdo, ou que esperem (fora da escola) até atingir a idade preestabelecida. Muitas
vezes, quando frequentam a EJA, os estudantes ou seus familiares exigem a conclusdo em
menos tempo. Os motivos sdo diversos: vao desde oportunidade de trabalho ou a
possibilidade de continuar estudos em nivel superior (no caso de quem cursa Ensino
Meédio).

A CNAEJA acredita que com a mudanga no critério da idade os adolescentes seriam
obrigados a permanecer nas turmas em que estdo matriculados e, com isso, estancariam um
dos grandes problemas que tém gerado confusdo quanto aos objetivos e finalidades da EJA,
que passa a ser vista, exclusivamente, como uma forma de ‘“acelerar”, de corrigir a
“defasagem idade-série” dos adolescentes. O pensamento de muitos educadores foi
representado pela CNAEJA nesse debate. Foram diversos argumentos para nao permitir o
acesso dos jovens de 15 a 17 anos na EJA.

Se analisarmos do ponto de vista da escola que esses jovens frequentam, vao
aparecer outras questdes: eles destoam da turma, sua estatura ¢ muito grande, seu
comportamento nao ¢ adequado para estar com criangas, que nao deixam de sinalizar que a

questdo ¢ realmente complexa. De tudo isso, ficam muitas interrogagdes: para quem mesmo

132 Texto organizado pela SECAD/MEC para subisidio ao debate da reformulagdo do parecer CNE/CEB

1/2000. Disponivel em: www.forumeja.com.br.
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a escola existe? Somente para alunos idealizados e irreais? Por que o sistema educacional
continua “colocando para fora” muitas criangas, jovens e adultos que ndo aprendem, sem
repensar o processo de aprendizagem, que acaba deixando muitas pessoas a margem da
escola?

No aspecto da retdrica, finalmente, apds amplos debates, o Conselho Nacional de
Educagio aprova a Resolugdo N° 3, de 15 de junho de 2010"°, que institui Diretrizes
Operacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos nos aspectos relativos a duragdo dos
cursos e idade minima para ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificagdo nos
exames de EJA; e Educa¢do de Jovens e Adultos desenvolvida por meio da Educagdo a
Distancia. A Resolugdo define a permanéncia da idade minima de 15 anos para ingressar na
modalidade e orienta as unidades escolares:

Para que haja oferta variada para o pleno atendimento dos
adolescentes, jovens e adultos situados na faixa de 15 (quinze)
anos ou mais, com defasagem idade-série, tanto sequencialmente,
no ensino regular, quanto na Educagao de Jovens e Adultos, assim
como nos cursos destinados a formagao profissional, nos termos do
§ 3° do artigo 37 da Lei n® 9.394/96 (Resolugao N° 3, de 15 de
junho de 2010. Artigo V, Paragrafo unico).

Para tanto, estabelece prioridades, a saber: fazer a chamada ampliada de estudantes
para o Ensino Fundamental, em todas as modalidades; de forma colaborativa, as redes e
sistemas de ensino estabelecerem politica propria para o atendimento dos estudantes
adolescentes de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos, garantindo a utilizagdo de mecanismos
especificos para esse tipo de alunado que considerem suas potencialidades, necessidades,
expectativas em relagdo a vida, as culturas juvenis e ao mundo do trabalho, tal como prevé
o artigo 37 da Lei n® 9.394/96, inclusive com programas de aceleracdo da aprendizagem,
quando necessario. Além de incentivar a oferta de EJA nos periodos escolares diurno e

noturno, com avaliagdo em processo.

Caso acontecesse a mudanca da legislagdo, impedindo o ingresso na EJA de quem
nao tivesse 18 anos, ficariam fora da escola, em Sao Leopoldo, 22,5% da populagao

pesquisada. Em Sao Leopoldo, o tema da idade minima esteve presente nas discussoes e

*Disponivel no site: http:/portal.mec.gov.br. Conselho Nacional de Educagio-Atos normativos-Resolugdes-
Educacdo Basica-2010. Consulta realizada em 08/08/2010.

163



deliberagdoes do 1° Congresso da EJA das Escolas Municipais de Sao Leopoldo, em
2007"*. A questdo foi polémica, e tanto professores quanto estudantes manifestaram-se,
num primeiro momento, a favor da mudanca de idade de 15 para 18 anos. Os motivos eram
variados, mas o mais pontual era o conflito de geragdes aliado as dificuldades de
convivéncia em sala de aula. Depois de muito debate, com argumentos contra e a favor, os
participantes, mediados pela SMED, estabeleceram os critérios para o ingresso na EJA,
considerando a permanéncia da exigéncia de idade minima de 15 anos. Conforme consta no
Documento do 1° Congresso da EJA das Escolas Municipais de Sao Leopoldo, os critérios
foram:

Mais rigor quanto ao acesso a EJA. Observar os seguintes critérios:
1° - considerar pessoas adultas que trabalham ou nao; 2° - pessoas
jovens, acima de 15 anos, que trabalham ou comprovem atividades
relacionadas ao mundo do trabalho no diurno (cursos, estagios ...);
3° - pessoas jovens, acima de 15 anos, que estdo buscando se
inserir no mundo do trabalho ou necessitam estudar a noite por
questdes familiares; 4° - demais interessados acima de 15 anos (1°
Congresso da EJA das Escolas Municipais de Sao Leopoldo,
2007).

A inser¢@o dos jovens na EJA continuou sendo tema de debate nas escolas de Sdo
Leopoldo'™. Tem sido recorrente a problematizagdo trazida pelos supervisores da EJA em
relagdo a presenca desses alunos, que, segundo eles, sdo “empurrados” do dia para a noite.
Em reunido de supervisores, em especial a que tratou das normas para matricula dos alunos
para 2010, as manifestagdes dos supervisores foram no sentido de que a diregdo da escola
matriculava alunos na EJA sem consulta a supervisdo da mesma e pelos motivos de
indisciplina. O acordo afirmado entre SMED e escola foi de que se faria, para o ano de
2010, um instrumento de acompanhamento referente a matricula dos alunos de 15 anos.
Cada escola preencheria o formuldrio com a justificativa da solicitagio da matricula e
encaminharia o documento para a SMED autorizar. Doze escolas e 115 casos foram
encaminhados para a Secretaria. Os motivos foram muitos, mas o que despontou foi a

questdo do trabalho, conforme verificamos no grafico abaixo:

154 ~ .
> Rememoragio da pesquisadora enquanto coordenadora dos trabalhos do evento.

155 ~ . ey .
Conforme atas de reunides de supervisores e diario de campo da pesquisadora.
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Grafico 6: Motivos para Ingressar na EJA (alunos com 15 anos)

J rabatno 73] 63,5%
gravidez 1 0,9%
CUrso 13| 11.3%
doenca 1 0,9%
procurar trabalho 1 0,9%
desentrosamento com as aulas de dia 5 4,3%
cuidar de familiares 3 2,6%
muito grande 2 1,7%
falta de vaga de dia 1 0,9%
repeténcias 4 3,5%
encaminhamento da Promotoria i 5,2%
filho pequeno 2 1.7%
cursar junto com familiares 2 1,7%
canoagem 1 0,%%
outros 0 0,0%

Total 115 100,0%

Fonte: Dados primérios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

A maioria das solicitagdes de matriculas foram feitas pelos pais dos jovens, que
alegavam a necessidade de os filhos ajudarem nas despesas da casa e que eles ndo tinham
mais interesse em ir para a escola do diurno em fungao das reprovacdes. Ainda, o fato de
eles (os pais) ndo estarem em casa, o que fazia com que nao conseguissem controlar a ida
dos jovens para escola. Alguns pais até se propuseram em estudar junto com os filhos para
garantir a permanéncia dos mesmos na escola. Quanto aos 63,5% que solicitaram matricula
para trabalhar, o referido trabalho dar-se-ia na informalidade'*®.

Constata-se que os jovens apresentam problemas relacionados com as questdes

familiares: cuidar dos irmaos, de pessoas doentes e dos proprios filhos - questoes também

vinculadas a reprovacdo, com a disfun¢do idade-série. A escola — professores e equipes

156 140 .
Diario de campo da pesquisadora.
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diretivas — apresenta, por sua vez, dificuldades de compreender e conviver com os jovens
que ndo seguem o ritmo que a escola projetou.

Fuhrmann (2004), na sua dissertagdo de mestrado, intitulada 4 participa¢io no
processo de municipaliza¢do da educagdo em Sdo Leopoldo: do real ao possivel e
viavel", ajuda-nos a entender que uma das possiveis explicagdes para a rejei¢do dos jovens
na escola pode ser compreendida pela historia de ampliagdo do Ensino Fundamental em
Sdo Leopoldo. A rede municipal, a partir de 2001, ampliou, para algumas escolas, o
atendimento, que era s até 5* série, para Ensino Fundamental completo'*®. Para atender as
novas turmas, a prefeitura realizou concurso publico, no ano de 2000, pois os professores
que formavam o quadro eram concursados para trabalhar por “curriculo” — geralmente, um
professor por turma'>’.

A criagdo do Ensino Fundamental completo gerou muitas contestagdes, pois com
esse movimento inseriram-se nas escolas municipais novos alunos, oriundos de escolas
Estaduais, principalmente adolescentes. E professores formados em cursos de licenciatura,
concursados por area de conhecimento, também se somaram ao grupo escolar. Assim,
foram-se gerando problemas identitarios e dificuldades, por parte de quem ja estava na
escola, de compreender e aceitar as referidas mudancas. Segundo Fuhrmann (2004), nem as
escolas nem a mantenedora estavam preparadas para essa ampliacdo, pois a Secretaria de
Educacdo, ao falar sobre isso, dizia que tinha que ter cuidado — ndo queria que o municipio

se tornasse como o Estado, grande e baguncado. Outra preocupacao era com os saldrios,

pois teria que dividir o mesmo “bolo” — quanto maior a rede, menor o saldrio.

"7 FUHRMANN, Lucrecia Raquel. 4 participagio no processo de municipalizagio da educagio em Sio
Leopoldo: do real ao possivel e viavel. Dissertagdo de Mestrado. 2004. Universidade Federal do Rio Grande
do SUL — UFRGS - Porto Alegre/RS.

"% Cinco escolas municipais (EMEF Dilza Flores, Olimpio Vianna Albrecht, Castro Alves, Jodo Goulart e
Otilia Rieth) comegaram gradativamente a introduzir o restante das séries finais. No ano seguinte, outras trés
escolas (EMEFs Hohendorf, Zaira Hauschildl e Salgado Filho) também se inseriram nesse processo. Sendo
assim, somente em 2003 escolas municipais de S3o Leopoldo passaram a ter o ensino fundamental completo.
Nesse mesmo ano, outra escola (EMEF Paulo Couto) implantou de forma gradativa as séries finais.

"% Uma pratica da Secretaria Municipal de Educagdo de Sio Leopoldo, até 2004, era que professores
concursados para curriculo e que tivessem formacdo académica concluida ou em curso assumissem o0s
componentes curriculares das séries finais. Mesmo com o concurso por area de conhecimento, permanecia,
mesmo assim, a situagdo de professores que tinham feito concurso para o curriculo atuando por area de
conhecimento. Em 2005, houve uma mudanga na forma de compreender o preenchimento das vagas por area
de conhecimento, e, com isso, todos os profissionais deveriam atuar na sua area de concurso. Nesse contexto,
houve um aumento consideravel de novos professores licenciados para atuar na rede municipal.
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(FUHRMANN. 2004, p. 76-80, 96-99). A ampliacdo da EJA para atender o segundo
segmento do Ensino Fundamental teve inicio em 2001, em 4 escolas da cidade'®’.

Além dessas questdes, temos também um dos grandes embates politicos, que se deu
em 2002, com a anulagdo das eleicdes de diretores, as vésperas das mesmas, e
indicagdo/imposi¢do por parte da Administracdo municipal das equipes diretivas, conforme
pode ser visto em Schoffen (2006, p. 101 e 102)'®". Somente em 2005, o Prefeito Ary
Vanazzi restabeleceu a elei¢ao de diretores para as escolas municipais.

Esse contexto deve ser considerado para entender as praticas educativas que
envolvem a aceitagdo dos jovens no espaco escolar de Sao Leopoldo.

Esse debate remete-nos a considerar que para essa populagdo esta sendo reservado
um ndo lugar — muito tarde, muito grande para estar na escola sequencial de Ensino
Fundamental, ou muito cedo, muito jovem para estar na EJA. Ou ainda podemos traduzir
de outra maneira: a idade ¢ inadequada para estar na escola com criangas, € ¢ inadequada,
também, para estar com os adultos.

Por um lado, os debates e as mudangas na legislagao t€ém desafiado os gestores das
escolas de ensino fundamental e os poderes publicos a pensar alternativas que ndo sejam sé
a EJA para atender os estudantes jovens, pois nao se pode ver a educagdo de jovens e
adultos como o lugar para onde se "empurra” os “alunos-problema” que a escola ndo quer
atender. Um dos grandes impasses ¢ que a presenga dos jovens na EJA, principalmente
aqueles que nao trabalham, em alguns casos, tem ocasionado o abandono dos adultos e
idosos das turmas existentes, ou, ainda, um afastamento da propria escola, com o
entendimento de que se a escola vai atender os jovens nao pode atender, a0 mesmo tempo,
os adultos e ou idosos.

De outro lado, o debate tem ajudado na compreensdo de que os cursos e a oferta da
EJA vém-se configurando como o locus legitimo do atendimento para elevagdo da
escolaridade, e com um forte apelo para que essa escolarizagdo esteja integrada com a
qualificagao profissional. O cerne da questdo nido pode ser s6 na definicdo de quem ¢ o

responsavel pelo atendimento, como tem sido apontado em alguns debates, mas precisa ir

10 Somente a partir de 2005 ha uma ampliacdo de 4 para 6 escolas, e de 2006 em diante, o nimero passa a
ser entre 14 e 15 escolas, conforme ja mencionado; dessas, duas escolas possuem EJA diurno.

' SCHOFFEN, Leocadia Inés. Historicizando a (des)constru¢do da gestio democratica em Sio Leopoldo:
um olhar sobre o papel do CEPROL - Sindicato, do executivo municipal e das diregcoes de escola.
Dissertagdo de Mestrado. Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS, (2006).
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além disso, analisando por que esses sujeitos estdo num ndo lugar e que proposta pode
ajudar a alterar os rumos da exclusao dos jovens da escola.

Se analisarmos os dados nacionais (PNAD/2006)'®, encontramos que 31.8% da
populacdao de 15 a 17 anos nao frequentavam a escola em 2006. Esse dado chama-nos a
atencdo, uma vez que esse publico deveria estar protegido pela legislagdo, que deveria
garantir, no minimo, a Educagao Bésica. Caso a EJA ndo possibilitasse o acesso dessa faixa
etaria, possivelmente esse nlimero seria bem maior.

Analisando pelo viés da escola, percebe-se que, em algumas unidades escolares, a
juvenilizagdo faz-se mais presente, como € o caso da escola “Hohendorff”. Nessa escola,
os estudantes de 15 a 17 anos somam 36%, caracterizando uma das maiores faixas etarias.
Mais detalhes podem ser verificados na analise por escola.

As tabelas a seguir relacionam as idades com a categoria género (sexo: masculino e
feminino). Podemos constatar que o sexo masculino concentra-se na faixa etaria mais
jovem (considerando as idades até¢ 29 anos). O sexo feminino tem uma significativa

representagdo na faixa etaria mais jovem, mas também se salienta na faixa etaria adulta.

Tabela 6: Faixa Etaria versus Género

N&o resposta feminino masculing Total

M % it bl % cit, M % cit. N % cit,
Mdo resposta 0 0,0% )] 0,0% 2 1,08 2 0.4%
Menos de 18 0 0,0% 40| 14.,8% 67 33.3% 107, 22.5%
De 18 a 29 0 0,0% 6% 25.5% 80| 3%.8% 14% 31.4%
De 30 a 39 0 0,0% B4 31,0% 32) 15,9% 116 24 4%
De 40 a 43 1 33,3% 44| 16,2% 10 5,05 55 11.6%
B0 e mais 2| 66,T% 34| 12,5% 10 5,00 46 9.7%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sdo Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

12 Disponivel em: www.ibge.gov.br/graficos dinamicos/pnad2006_suplementos/default.php?id=3. Aceso em

10/08/2010.
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No cruzamento entre idade e escola, conforme tabela a seguir, percebe-se a menor
concentracao da faixa etaria mais jovem nas escolas “Maria Edila” e “Jorge G. Sperb”. Um
dos motivos dessa caracteristica esta vinculado a tipologia das etapas, pois em ambas as
escolas a vinculagdo estd mais para as etapas iniciais que finais. Percebe-se que a tendéncia

estd para os mais velhos para as etapas iniciais e os mais jovens para as etapas finais.

Tabela 7: Faixa Etaria versus Escolas Municipais de Sdo Leopoldo-RS

Grupo n” 69
Idade * Escola
wenas de 20 De 200329 De 30 a 39 De 4012 49 De 501a 59 60 & mais Total
N % cit, i % cit, il % cit, N % cit, il %cit, N % cit, i % cit,
Alvara Lufs Nunes 8 5,3% 15 14,4% 10| 8,6% 2| 3,6% 5 14,7% 4| 33,3% 44|  9,3%
Castro Alves 37 M.3% 30 28,8% 220 19.0% 13| 23,68% 9 26,5% 3| 25,0% 14| 24,1%
Jodo carlos V. Hohendorff 56| 36,8% 19 18,3% 17| 14.7% 9 164% Tl 20,6% 2| 16,7% 10| 23,3%
Jorge Germano Sperh 1| 1,2% 9 8,7% 1| 181% 14| 25,5% 3 8.8% 1 8,3% 59 12,5%
waria Edila I 4.6% 6| 5,8% 15| 12.9% 100 18,2% 3| 8.8% 1 8,3% 42| B8,9%
Paulo Couto 33 N,7% 25 24,0% | 26,7% 7| 12,7% Tl 20,6% 1 8,3% 104| 22,0%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Nota: A primeira linha da tabela (exemplo: grupo n° 69) representa o agrupamento das questdes, realizada
pelo software para realizar a andlise, ndo tendo relagdo com o titulo. A segunda linha indica resumidamente a
pergunta realizada.

Fazendo-se cruzamento das idades com as etapas, conforme a tabela a seguir,
constata-se que o publico que frequenta mais as etapas finais sdo os jovens, considerando-

se as idades até 29 anos.

Tabela 8: Faixa Etaria versus Etapa Frequentada

Grupo n°70
Tdade * Etapa
Mo resposta|Menos de 20 | De20a29 | Ded0a3% | Ded0a4% | DeS0abd | 60emais Total
I 0,0% 1,3% 4,8% 9,7% 23,% 38,2% 33.3% 10,3%
I 30,0% 4,6% 10,6% 4.1% 11.3% 38.2% 16,7% 16,2%
1 0,0% 30,9% 35,6% 46,6% 1% 14,7% 41,7% 34,9%
I 50,0% 35,5% 26,0% 17.% 5,9% 5,9% 8,3% 5%
i 0,0% 17.6% 13.1% 2,6% 9,1% .%% 0,0% 15,8%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.
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Em relagdo ao recorte de género, com relagdo as etapas frequentadas, observa-se
que a presenga do sexo masculino da-se mais nas etapas finais do que nas iniciais,

conforme tabela:

Tabela 9: Género versus Etapa Frequentada

Grupo n" 3
Sexo * Etapa
ferninino masculing Total
i % cit, M % cit, M % cit.

I 37| 13,7% 1" 5,9% 48| 10,2%
I 52| 19,2% 24| 11,9% 76| 161%
m 90| 33,2% 75| 37.3% 165 35,0%
I ho| 18,5% hE| 28,9% 108 22,9%
W 42 15.5% 33| 16.4% 79 15.9%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

No geral, as mulheres representam 57%, enquanto os homens representam 42,3%.

Grafico 7: Género Masculino e Feminino dos Estudantes da EJA de Sao Leopoldo-RS

4. Sexo
Mio resposta 3 '0,6%
ferninino 271 b '5?,1%
rnasculing 201 | '42,3%
Total 475| "

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Nota: Neste tipo de grafico, a primeira linha (exemplo: 4. sexo) representa resumidamente a pergunta
realizada.

Comparando os dados por escola, nas escolas “Alvaro” e “Germano”, por exemplo,
a presenca das mulheres, em relagdo aos homens, ¢ maior. Em todas as escolas, a presenca
maior foi para o sexo feminino. Somente na escola “Hohendorff” a relagdo quantitativa

entre mulheres e homens ¢ muito proxima.
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Tabela 10: Comparativo das Unidades Escolares versus Género

Grupo n"2
Sexo * Escola
fermininog masculing Total
M % cit. M % cit. M % cit.
Alvaro Luis Munes 29 10.7% 14 7,0% 43 9.1%
Castro Alves 62| 22.9% 52| 25.9% 114| 24,2%
Jodo carlos %, Hohendorff 57 21,0% 94| 26,9% 111 23.,5%
Jorge Germano Sperb 39 14,4% 19 9.5% h8 12,3%
taria Edila 25 9,2% 17 8,5% 42 8,9%
Paulo Couto 59 21.8% 45| 22,4% 104| 22,0%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.
4.2 Na perspectiva da escola

4.2.1Escola Alvaro:

Dos 44 alunos da escola que responderam a pesquisa, houve uma diferenca
significativa entre homens e mulheres, sendo 65,9% mulheres e 31,8% homens, conforme

grafico:

Grafico 8: Estudantes da EMEF Alvaro Luis Nunes, por Género

4. Sexo
Mo resposta 1 Pz,a%
ferninino 29 b ’65,9%
rnasculing 14 | ‘31,8%
Total 44|

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Somente 11,4% representaram a faixa etaria de 15 a 17 anos, somando ambos os
sexos, sendo que nessa faixa etaria a presenca maior ¢ do sexo masculino. A maior
representagdo ficou na faixa etaria de 18 até 29 anos, e com uma significativa representacao

masculina. Acima dessa idade, a presenca maior ¢ das mulheres, conforme tabela:
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Tabela 11: Estudantes da EMEF Alvaro Luis Nunes, por Género versus Idade

Grupo n°1
Sexo * Idade

M&o resposta feminino masculing Total

i % cit, k % cit, W % cit, M % cit,
tenos de 18 0 0,0% 1 3.4% 4| 28,6% 5 11.4%
De 18 a29 0 0,0% 11| 37,9% 7| 50,0% 18| 40,9%
De 30239 0 0,0% 9 31,0% 1 7.1% 10 22,7%
De 40 a 49 0 0,0% 1 3.4% 1 7.1% 2 4,5%
50 e mais 1( 100,0% 7| 24.1% 1 7.1% 9 20,5%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Em relagdo as etapas frequentadas na Escola “Alvaro”, observa-se a auséncia da

representagdo do sexo masculino nas etapas iniciais.

Tabela 12: Estudantes da EMEF Alvaro Luis Nunes, por Género versus Etapa

Grupo n®3
Sexo ™ Etapa
feminino masculing Total
M % cit, M % cit, M % cit,

I 5 17,2% 0 0,0% 5 11,6%
Il 7l 241% 0 0,0% 7| 16,3%
I 17| 58.,6% 14| 100,0% M| 2%
I 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
W 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

4.2.2 Escola Jorge Germano

Na escola “Germano”, dos 59 respondentes, registra-se, também, a presen¢a maior

de mulheres, sendo 66% mulheres e 32% homens.

Grafico 9: Estudantes da EMEF Jorge Germano Sperb, por Género

4. Sexo
Mdo resposta 1 '1,?%
ferninino 39 b ‘66,1%
rnasculing 19 | '32,2%
Total 59|
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Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e andlise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

As idades de 15 a 17 anos foram representadas por 15,5%, somando ambos os
sexos, sendo que nessa faixa etaria a presenga do sexo masculino ¢ bem representativa. A
faixa etaria de 18 até 35 anos ficou com uma representagao de 39,7%. Acima dos 36 anos, a

presenga massiva ¢ das mulheres.

Tabela 13: Estudantes da EMEF Jorge Germano Sperb, por Género versus Idade

Grupo n"4
Sexo * Idade
fermninino masculing Total
i % cit, M % cit, M % cit,

Menos de 18 2 5,1% 7| 36,8% 91 15,5%
De 18 a 26 2 5,1% 6 31,6% 8| 13,8%
De 27 a 35 10| 25,6% 5| 26,3% 15 25,9%
De 36 a 44 18| 46,2% 0 0,0% 18| 31,0%
De 45 a 53 5] 12.8% 1 5,3% 6| 10,3%
54 & mais 2 5,1% 0 0,0% 2 34%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sdo Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Maior numero das mulheres da-se nas etapas iniciais, € dos homens nas finais. As
etapas finais sdo mais frequentadas pela faixa etaria mais jovem. Essa caracteristica aparece

também em outras escolas.

Tabela 14: Estudantes da EMEF Jorge Germano Sperb, por Género versus Etapa

Grupo n®3
Sexo * Etapa
ferninino masculing Total
M % cit N % cit. M % cit.

I 16| 41,0% 5| 26,3% 21 36,2%
Il 6| 154% 3| 15,8% 9 15.,5%
I 11| 28,2% 4 21,1% 15 25,9%
I 6| 154% 7| 36,B8% 13 224%
) 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldégica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.
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Tabela 15: Estudantes da EMEF Jorge Germano Sperb, por Idade versus Etapa

Grupo n?70
Idade * Etapa
tenos de 18| De18a26 | De27a35 |Dedtadd | Ded5asd | B4emals Total
I 1,1% 37,5% 20,0% 44 4% 57,1%|  100,0% 35,6%
I 11,1% 12,5% 26,7% 1,1% 14,3% 0,0% 15,3%
Il 1,1% 37,5% 33,3% 33,3% 14,3% 0,0% 211%
It 66,7% 12,5% 20,0% 11,1% 14,3% 0,0% 22.0%
K 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

4.2.3 Joao Carlos V. Hohendorff:

Constata-se, aqui, uma aproximagdo entre a quantidade de pessoas do sexo

masculino e do sexo feminino:

Gréfico 10: Estudantes da EMEF Jodo Carlos V. Hohendorff, por Género

4. Sexo

ferninina hi ‘51,4%

’48,6%

rrasculing o4
Total 11

T T [

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Ha uma presenga massiva da faixa etaria de 15 até 17 anos: 36%. Nessa escola, ¢
marcante a presenca do sexo masculino na faixa etaria mais jovem, conforme tabela “Grupo

n°® 17, e frequentando as etapas finais do Ensino Fundamental.
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Tabela 16: Estudantes da EMEF Joao Carlos V. Hohendorff, por Género versus Idade

Grupo n”1
Sexo * Idade
ferninino masculing Total
M % cit, i % cit, i % cit,
Mdo resposta 0 0,0% 1 1,9% 1 0,9%
tenos de 18 15| 26,3% 25| 46,3% 40| 36,0%
De 18 a29 16| 28,1% 19| 35,2% 35| 31,5%
D 30 a 39 11| 19,3% & 11,1% 17| 15,3%
D 40 a 49 9 15,8% 0 0,0% 9 8,1%
50 & mais 6 10,5% 3 5,6% 9 8,1%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Tabela 17: Estudantes da EMEF Joao Carlos V. Hohendorff, por Género versus Etapa

Grupo n®3
Sexo ™ Etapa
feminino masculing Total
M % cit, M % cit, M % cit,

I 6| 10,5% 2 3.7 8 7.2%
Il 3 9,3% 3 3,6% 6 9.4%
I 11 19.3% 14| 23,9% 25( 22.5%
I 16 28,1% 18| 33.3% 34( 30,6%
W 21| 36,8% 17 31.,5% 38 34.2%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa ‘“socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

4.2.4 Escola Castro Alves:

No geral, a escola “Castro” esteve representada em 53,9% pelo sexo feminino e
45,2 pelo masculino. Repete-se aqui, na perspectiva de género, conforme verificado nas
demais escolas, a forte presenca das mulheres, mas os homens estdo significativamente
representados. Em relacdo a idade, os estudantes possuem de 15 a 60 anos ou mais e estdo
distribuidos desde a etapa I até a etapa final (etapa V), conforme graficos n° 3 e 70. A
representagdo da faixa etaria de 15 a 17 anos ficou em torno de 22,6%, somando ambos os
sexos, mas a presenga maior ¢ do sexo masculino. No estrato sexo e idade, conforme

grafico abaixo, verificamos que a presenga masculina ¢ maior até os 30 anos de idade.
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Grafico 11: Estudantes da EMEF Castro Alves, por Faixa Etaria

3. Idade
Mdo resposta 1 '0,9%
Menos de 18 26 b '22,6%
Ce 18 a29 41 b '35,?%
De 30 3 39 22 b '19,1%
De 40 549 13 b ’11,3%
B0 & mais 12 | '10,4%
Total 15|

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Tabela 18: Estudantes da EMEF Castro Alves, por Género versus Faixa Etaria

Grupo n°1
Sexo * Idade

Mdo resposta feminino masculing Total

M % cit, h % cit, h % cit, M % cit.
Mio resposta 0 0,0% 0 0,0% 1 1,9% 1 0,9%
Menos de 18 0 0,0% 1M 17,7% 15| 28,8% 26| 22.6%
De 18 a 29 0 0,0% 17| 27.4% 24| 46,7% 41| 35,7%
De 30 3 39 0 0,0% 15| 24.2% 7| 13,5% 22| 191%
De 40 3 49 0 0,0% 10| 161% 3 h,8% 13| 11,3%
50 @ mais 1| 100,0% 9 14,5% 2 3,8% 12| 10.4%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Tabela 19: Estudantes da EMEF Castro Alves, por Género versus Etapa

Grupo n" 3
Sexo * Etapa
ferninino masculing Total
i % cit, M % cit, M % cit.

I 7l 11,3% 3 5.8% 10 8.8%
I 19| 30,6% 9l 17,3% 28| 24.6%
m 12| 19.4% 13| 25,0% 25| M1.9%
I 13| 21,0% 16| 30,8% 29| 25.4%
W M| 11,7% M| 21.2% 22| 19.3%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.
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4.2.5 Escola Maria Edila:

A Escola “Maria Edila” ficou representada por 59,5% do sexo feminino ¢ 40,5% do
sexo masculino. Ela se diferencia das demais por oferecer apenas até a etapa III. Nesse
fator, encontra-se uma possivel explicagao para haver apenas 4 alunos com idade entre 15 ¢
17 anos, ja que essa caracteristica tem-se mantido nas etapas finais e pessoas com idades

maiores nas etapas iniciais.

Grafico 12: Estudantes da EMEF Maria Edila, por Género

4. Sexo

ferminino 25

'59,5%

rnasculing 17

Total 42

T e

Peo,5%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagdo, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Tabela 20: Estudantes da EMEF Maria Edila, por Género versus Faixa Etéria

Grupo n°1
Sexo * Idade
feminino masculing Total
i % it M % cit. M % cit.
Menos de 18 1 4,0% 3| 17,6% 4 9.,5%
De 18 a 29 4| 16,0% 5| 29.4% 9 21 4%
De 30 3 39 12| 48,0% 3| 17,6% 15 359, 7%
De 40 a 49 7| 28,0% 3| 17,6% 10 23,8%
50 & mais 1 4,0% 3| 17,6% 4 2.5%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Tabela 21: Estudantes da EMEF Maria Edila, por Género versus Etapa

Grupo n” 3
Sexo ™ Etapa
feminino masculing Total
M % cit. N % cit. M % cit.

I 3] 12,0% 1 5,9% 4 9.5%
Il 11| 44,0% 4| 23,5% 15 35,7%
I 11| 44,0% 12| 70,6% 23 954.8%
I 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
) 0 0,0% 0 0,0% 0 0,0%
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Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

4.2.6 Escola Paulo Couto:

Na escola “Paulo Couto”, fazendo o recorte apenas das idades, observa-se que 22%
representam a faixa etaria de 15 a 17 anos. As faixas etarias de 18 a 29 e 30 a 39 ficaram

com um percentual maior, conforme grafico abaixo:

Grafico 13: Estudantes da EMEF Paulo Couto, por Faixa Etaria

3. Idade

Menos de 18
Le18a29
De 30 a3 239

33,75

De 40 3 49

50 & mais

Total

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Constata-se também a presenca do maior nimero das mulheres - 56,7% - € o sexo
masculino com 43,3%. Como nas outras escolas, os homens somam a maioria na faixa
etdria mais jovem e a minoria na faixa etdria mais velha, e as mulheres tém uma

representagdo significativa em todas as faixas etarias e etapas.

Grafico 14: Estudantes da EMEF Paulo Couto, por Género

4. Sexo

ferninino 59 56, 7%
masculino 45 43,3%
Total 104

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

No cruzamento género e idade, observa-se que os homens somam a maioria de 15 a

29 anos e a minoria nas outras faixas etarias, conforme se verifica na tabela:
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Tabela 22: Estudantes da EMEF Paulo Couto, por Género versus Faixa Etaria

Grupo n°1
Sexo * Idade
ferninino masculing Total
h % cit, M % cit. M % cit.
tenos de 18 100 16,9% 13| 28,9% 23| 221%
De 18 a29 16 27,1% 19| 42,2% 35| 33.7%
De 30 a 39 21 35,6% 10| 22,2% 31| 29.8%
De 40 a 49 8.5% 2 4.4% 6.,7%
50 & mais 11,9% 1 2,2% 7.7%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.

Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Observa-se na tabela a seguir que os alunos de 15 anos estdo representados somente

nas etapas III e IV. Fazendo-se outros recortes de idades, como, por exemplo, de 16 a 23

anos, observa-se que esses alunos estdo somente nas etapas finais (etapas III, IV e V). Neste

estrato por idades da escola “Paulo Couto”, ficam visiveis as diferencas geracionais pelas

quais a EJA vem-se constituindo.

Tabela 23: Estudantes da EMEF Paulo Couto, por Faixa Etaria versus Etapa

Grupo n®70
Idade * Etapa
ttenos de 16| De 16 a23 |De24 a3 [De3Za39 | Deddad? | 48 e mais Total
| 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Il 0,0% 0,0% 5,3% 14,8% 16,7% 55,6% 10,6%
1 66,7% 29.7% 47 4% 51,9% 66,7% 44 4% 44,2%
1% 33,3% 45,9% 21,1% 29,6% 16,7% 0,0% 30,8%
W 0,0% 24,3% 26,3% 3,7% 0,0% 0,0% 14,4%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sdo Leopoldo-RS.

Organizagao, digitacao e andlise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

As mulheres sdo a maioria na etapa III, e os homens sdo mais representativos na

etapa ['V.
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Tabela 24: Estudantes da EMEF Paulo Couto, por Género versus Etapa

Grupo n® 3
Sexo * Etapa
feminino masculing Total
R %, it W % cit. M % cit.

I 0 0,0% 0 0.0% 0 0,0%
I 6 10,2% 5 11.1% 11| 10.6%
1 28 47.5% 18| 40.0% 46| 44.2%
I 15 25.4% 17| 37.8% 32| 30.8%
W 10 16,9% 5 11.1% 15| 14.4%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Comparando os dados da realidade local — frequéncia nas etapas, verificamos
aproximacdes com os dados nacionais. Nesse sentido, destacamos, de acordo com a
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2007: Aspectos complementares da
Educacdo de Jovens e Adultos ¢ Educagdo Profissional'®, que do total de 2,9 milhdes de
pessoas de 15 anos ou mais de idade que frequentavam um curso de EJA, a maioria estava
cursando o segundo segmento do ensino fundamental - o que correspondia 40,0% (1,1
milhdo); o ensino médio recebia 36,1% (1 milhdo) dos estudantes, € o primeiro segmento
do ensino fundamental 23,9% (699 mil)'®*. A matricula no segundo segmento do Ensino
Fundamental tem uma demanda potencial maior em relagdo ao primeiro segmento em

termos nacionais, como também em Sao Leopoldo, nos ultimos anos.

Podemos verificar na tabela abaixo, conforme dados do Censo Escolar 2007 e 2009;
PNAD 2006 e 2008; Programa Brasil Alfabetizado -PBA 2006 e 2008, que as taxas de
atendimento, comparando os anos de 2006-2007 e 2008-2009, variaram muito pouco. No

Ensino Fundamental, permaneceu a mesma (7.5%), e a taxa de alfabetizagdo baixou de

163 «Aspectos Complementares da Educagio de Jovens e Adultos e Educagio Profissional”, suplemento Pnad
2007 (Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios), realizado pelo IBGE, em convénio com o Ministério da
Educagdo. Disponivel no site do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica -IBGE (www.ibge.gov.br).
Acesso em junho de 2010.

164 e~ . . ~ . . . .
% A Regido Nordeste foi a que apresentou o maior percentual de frequéncia no primeiro segmento do ensino

fundamental (37,6%). O Norte registrou o maior no segundo segmento (43,7%,), e as Regides Sul (46,3%) e
Centro-Oeste (46,1%) tiveram as maiores propor¢des no ensino médio.
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11.6% para 9.7%. No caso do Ensino Médio, o atendimento subiu de 7.4% para 7.9%,

apresentando, portanto, variagdo positiva. A demanda potencial aumentou em todos os

niveis.

Tabela 25: Variagdo entre Oferta e Demanda para Alfabetizagdo, Ensino Fundamental e

Ensino Médio da EJA
PNAD 2008, PBA|] PNAD 2006, PBA| Variac¢io de
Modalidade e Nivel
Oferta e Demanda 2008 e Censo 2006 e Censo| 2006/2007 para
de Ensino
Escolar 2009 Escolar 2007 2008/2009
Oferta atual 1.382.740 1.665.748 -17,0%
Alfabetizacio IDemanda Potencial 14.247.495 14.391.064 -1,0%
Tx de atendimento (%) 9,7% 11,6% -1,.9p.p.
Oferta atual 3.467.050 3.670.819 -5,6%
EJA Ensino Demanda Potencial 45.987.584 49.094.894 -6,3%
Fundamental
Tx de atendimento (%) 7,5% 7,5% +0,1p.p.
Oferta atual 1.566.808 1.620.559 -3,3%
EJA Ensino Médio [Pemanda Potencial 19.916.523 21.962.892 -9,3%
Tx de atendimento (%) 7,9% 7,4% +0,5p.p.

Extraido de: Censo Escolar 2007 € 2009; PNAD 2006 ¢ 2008; PBA 2006 ¢ 2008

Os dados divulgados pelo Ministério da Educacdo apontam diminuicdo de
matriculas na Educagdo de Jovens e Adultos no Ensino Fundamental (EJA), sendo que
muitas pessoas sdo egressas do Programa Brasil Alfabetizado. A tendéncia deveria ser
inversa.

Segundo Jorge Teles (2009), Diretor de Politicas de Educagao de Jovens e Adultos
da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad/MEC), em
matéria produzida pela Acdo Educativa, um dos elementos responsaveis pela reducdo nas
matriculas seria a transi¢ao da metodologia de realizagcdo do Censo, que passou a realizar o

cadastro nominal para corrigir principalmente a duplicidade de matriculas'®.

165 N& : . q ~ ~
Nao aparece na fala do diretor ¢ nem nos dados consultados uma possivel vinculagdo da redugdo no

nimero dos alunos da EJA com a ampliagdo e desenvolvimento do PROJOVEM, que corresponde a uma
parte da faixa etaria da EJA. Essa possibilidade sugere a necessidade de estudos que facam o cruzamento do
publico atendido pelo Projovem e da EJA.
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O desafio permanece, pois ha alta demanda por EJA — 55 milhdes de pessoas
segundo a PNAD 2007 — para além da corre¢do de fluxo. A taxa de cobertura da demanda
até o primeiro ciclo do ensino fundamental ¢ de 9%, de 40 milhdes de pessoas, com média
de faixa etaria entre 40 e 50 anos. Ha ainda um caminho longo até atender a demanda e
passar para a compreensdo da EJA como aprendizagem ao longo da vida, e ndo

compensacao de escolaridade, declarou Teles a Acao Educativa (2009).

Segundo o MEC, outra justificativa seria os programas de elevacao de escolaridade,
a exemplo do PROJOVEM, que estimula com maior rapidez os jovens. O desafio ¢ atrair as
pessoas mais idosas, e, para isso, € necessario um processo muito forte de sensibilizacao,
diz Teles (Fonte: A¢do Educativa, 2009).'%

Para além da justificativa que o MEC traz para a diminui¢do de alunos, no Estado
do Rio Grande do Sul, principalmente no ano de 2008, o governo do Estado adotou
medidas contrarias a ampliacdo e garantia do acesso ao ensino para Jovens e Adultos.
Através da “enturmacdo” — juncdo de turmas, fechou escolas e reduziu significativamente a
quantidade de turmas. Portanto, os numeros sinalizam para essa realidade, mesmo que os
municipios tenham ampliado sua oferta. O tema causou polémica, foi pauta da Camara de

16 . . ~
7) e dos meios de comunicagdo, mas o governo do

Vereadores (exemplo de Porto Alegre
Estado manteve sua proposta de enturmacdo. Com isso, alguns municipios tiveram que
assumir a demanda oriunda das escolas estaduais, como foi o caso de Sao Leopoldo.

Confira, por Estado e por nivel, as diferengas na matricula.

' Informagdo em Rede. A¢do Educativa. Boletim mensal, margo de 2009, edigdo 107.

17 Conforme Blog da vereadora de POA, Sofia Cavedon. Medidas adotadas pelo governo do Estado em
relagdo as escolas da rede estadual de ensino foram tema de discussdo da Comissdo de Educagdo, Cultura,
Esporte e Juventude (Cece) da Camara Municipal de Porto Alegre. Dentre os assuntos, estava a questdo da
enturmacio, que, segundo a SEC, visa a re-adequar os alunos em sala de aula através da fusdo de turmas.
(13/3/2008). http://sofiasubsidios.blogspot.com/2008/03/cece-avalia-enturmao-nas-escolas.html. Acesso em
06 de setembro de 2010.
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Tabela 26: Comparacdo de Matriculas na Educacdo de Jovens e Adultos - Ensino

Fundamental e Ensino Médio, segundo a Regido Geografica e a Unidade da Federagado -
2007 e 2008

Ensino Fundamental Ensino Médio
Unidade da , D1fefre119a e , lee?relzg:a e
Federagdo Matriculas Variagao Matriculas Variagao
Percentual Percentual
2007 2008 N % 2007 2008 N %
Brasil 3.367.0323.295.240 -71.792 -2,1 1.618.306 1.650.184 31.878 2,0
Sul 293.457 277.684 -15.773 -5/4 225708 213.174 -12.534  -5,6

Parana 113.012 107.993 -5.019 44 84.140 77.205 -6.935 -8,2

Santa Catarina  67.147 62.097 -5.050  -7,5 67.977 65.156 -2.821 -4.1

R. G.do Sul 113.298 107.594 -5.704 -5,0 73.591 70.813 -2.778 -3,8

Extraido de: MEC/Inep/Deed.

Notas: 1. Nao inclui matriculas em turmas de atividade complementar. 2. O mesmo aluno pode ter mais de
uma matricula. 3. Inclui matriculas na EJA presencial, semipresencial e integrada a educacdo profissional
de Nivel Fundamental e de Nivel Médio.

A tendéncia de queda continuou, comparando o censo de 2008 com o de 2009.

Vejamos as tabelas abaixo:

Tabela 27: Variacdo das Matriculas da Educacdo Basica EJA anos 2008/2009, Dados
Nacionais e Regionais

Diferenca

2008 2009 Absoluta Variac¢ao
Brasil 4945424 4.661.332 -284.092 -5,7
Sul 490.858 436.667 -54.191 -11,0
Parana 185.198 161.771 -23.427 -12,6
Santa Catarina 127.253 113.526 -13.727 -10,8
R. G. do Sul 178.407 161.370 -17.037 -9,5

Extraido de: Censo da Educagao Basica 2009. Educacenso: MEC/Inep/Deed - Diretoria de
Estatisticas Educacionais, Coordenacao Geral de Controle da Qualidade e de Tratamento da
Informacao.
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Tabela 28: Comparagdo de Matriculas na Educacdo de Jovens e Adultos - Ensino
Fundamental (Urbano) por Localizagdo, segundo a Regido Geografica e a Unidade da
Federagao - 2008 ¢ 2009

2008 2009 D
Brasil 2.785.155 2.588.777 -7,1
Sul 272.447 242 .821 -10,9
Parana 107.557 91.498 -14,9
Santa Catarina 60.573 54.950 -93
R. G. do Sul 104.317 96.373 -7,6

Extraido de: Censo da Educagido Basica 2009. Educacenso: MEC/Inep/Deed - Diretoria de Estatisticas
Educacionais, Coordenagdo Geral de Controle da Qualidade e de Tratamento da Informacao.

Ap0s exposicao dos dados de atendimento da EJA, retomamos a analise do ponto de
vista geracional para compreendermos melhor o que pensam os sujeitos da EJA e,
especialmente, um dos segmentos, que sao os jovens.

Para tanto, agregamos outro material empirico produzido pela Secretaria Municipal
de Educacao, referente a um encontro na EMEF Jodo Goulart, onde vinte e sete jovens com
idades entre 15 a 25 anos participaram de uma reunido com representantes da Secretaria
Municipal de Educagdo, pois estavam com registro de indisciplina. A escola, diante da
situacdo de crise provocada por varios incidentes de indisciplina: desrespeito e agressoes
aos professores, uso de drogas, pichacdo em espacos ndo recomendados, cancelou matricula
de duas alunas e chamou a Secretaria para ajudar nessa situacao. A técnica, coordenada por
mim, consistiu, no primeiro momento, em atender os estudantes individualmente ou em
dupla para escreverem/representarem sobre o significado da escola na sua vida Todo o
grupo optou por trabalhar em duplas ou trios. No segundo momento, apos as duplas terem
fixado seus papeis num painel (a identificagdo nao foi colocada como obrigatdria), falavam
sobre seus sentimentos em relagdo a representagdo da escola nas suas vidas. Conforme
apareciam questdes relativas ao momento presente, organizacdo do espago, recreio, regras,
foi-se encaminhando para um consenso em relacdo as necessidades de um acordo/contrato
para estar no espago coletivo, aqui considerado escola. O trabalho foi realizado em 2008'®.
Ao serem instigados a falar sobre a escola, encontramos diferentes sentimentos. No

entanto, uma das caracteristicas que eles compactuam ¢ de que a escola ¢ necessaria e

168 1z -: .
Diario de campo da pesquisadora.
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importante, por isso entendemos que a escola torna-se um passaporte identitario para esses
jovens.

Realizei esse trabalho motivada pela pesquisa que desenvolvi em 2005'%

, pois la
aprendi os diferentes significados que os jovens atribuiam a escola. Os jovens destacaram
que a escola ¢ lugar para: fazer amigos (sociabilidade, encontro, convivéncia); “aprender e
discutir coisas da vida” e ocupagdo de um lugar no mundo (GARCIA, 2005). As falas dos
jovens de Ensino Médio, estudados na pesquisa citada, e dos que estdo na EJA,
representados por uma escola de Sdo Leopoldo, quando perguntados sobre o que
significava a escola para eles, ndo diferenciaram muito, pois consideraram, entre tantas
outras caracteristicas, que a escola é a propria educagdo. Praticamente, foram unanimes em
dizer que a escola representa um lugar importante na vida deles e, consequentemente,
prepara para o futuro e o desenvolvimento, pois ¢ nela que passamos boa parte de nossas
vidas, aprendendo e conhecendo pessoas novas. Esses estudantes estdo encharcados de
esperangas ¢ de um tempo que ha de vir, por isso grifamos a expressao “futuro” para

visualizarmos a forc¢a linguistica e cultural que esta representada nas suas falas:

A escola representa para mim um espago muito importante, porque
sem ela ndo terei um futuro e nunca alcan¢arei meus objetivos.

A escola é interessante para nosso futuro e nosso dia a dia.

A escola é um lugar muito importante para nosso futuro.

A escola ¢ importante para mim, pois pode me ajudar subir na
vida ...

A escola ¢ legal, porque é importante para todos nos!!

A escola é um meio honesto de subir na vida, mas mesmo sendo as
vezes um pouco dificil, enfrento, pois quero ser uma grande
pessoa. E claro, sendo honesta.

A escola é um lugar em que nos temos oportunidades de aprender
coisas novas, de fazer novos amigos, ou seja, fazer escolhas certas
para nosso futuro. E um lugar onde passamos boa parte de nossas
vidas, aprendendo e conhecendo pessoas novas. Aprendemos
varios tipos de aprendizado, que no futuro serd importante para
sermos um ser profissional.

Os estudantes perguntam e reconhecem os problemas encontrados na escola,
caracterizados pelos colegas, pelos professores, pela seguranca, pelo espago fisico e,

principalmente, pelo recreio - que a equipe diretiva resolveu suspender provisoriamente até

' pesquisa desenvolvida no ambito do Mestrado em Educagio — PPG — UNISINOS. A Dissertagdo encontra-
se disponivel na Biblioteca da Univesidade.
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os alunos acalmarem-se. Segundo relato da equipe, no recreio estariam pessoas externas a
escola no portdo, que poderiam estar influenciando na saida dos alunos. Também havia
suspeita de estar ocorrendo venda de drogas.

Seria bom uma escola limpa, organizada, com porteiros e guardas.
Uma escola com alunos que venham estudar e ndo fumar drogas
na escola, pois alguns vém pra estudar e outros para gazear,
destruindo a escola.

Sobre o recreio eu acho melhor que ndo tenha.

A escola é mais ou menos, porque tem pouca seguranga e
cortaram nosso recreio!

Escola é coisa ruim. Ndo tem recreio (so isso). Eu preferia que
tivesse recreio.

A escola é mais ou menos porque as vezes ndo tem seguranga e as
vezes sdo muitos ignorantes (...).

Entre as perguntas que os jovens fizeram, destacamos: Existe professor dentro da
sala de aula? Sera que todos vém para estudar? Ao mesmo tempo que questionam 0s

docentes, também destacam o gosto pela escola e pelos professores:

A escola é bonita, linda. Gosto dela, mas os professores “pegam

no pe”.

A escola ¢ importante para todos que trabalham durante o dia,

pois podem vir estudar a noite.

A escola é legal e muito importante para nos e para todos que

estudam nela, por isso temos que preservar o que é nosso ...

Escola é coisa boa! Professores legais, matérias e amigos ...

Seguindo na analise geracional, outro grupo que precisa ser destacado sdo as

pessoas com mais de 60 anos. No Brasil, considerando os dados de 2006, esse grupo
alcancou 19 milhdes, correspondendo a 10,2% da populagao total do pais. Um crescimento
mais acentuado foi percebido no grupo com 75 anos ou mais''’. Os dados vém sinalizando
um crescimento populacional nessa faixa etaria, e essa mudanga comega a repercutir na
vida escolar. Em Sao Leopoldo, os estudantes de EJA acima de 50 anos, em 2007,
representaram em torno de 10%. Esse grupo, mesmo ndo sendo muito expressivo, necessita

ser visto e atendido na sua diversidade, pois eles trazem demandas diferentes das dos

jovens para EJA, por exemplo.

17 Sintese de Indicadores Sociais, 2006 e 2007, divulgada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE). Disponivel também em: Agéncia Brasil.
(http://www.agenciabrasil.gov.br/noticias/2007/09/28/materia.2007-09-28.0306357312/view). Consulta
realizada em 10/08/2010.
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Na perspectiva dos dados nacionais, observa-se que as mulheres com 15 anos ou
mais representavam, em 2006, uma taxa de analfabetismo de 10,1%, enquanto entre os
homens o indice era de 10,6%. Nas faixas etarias mais jovens (15 a 24 anos), a taxa de
analfabetismo da populagdo feminina (1,6%) ¢ a metade daquela apresentada pelos homens
(3,2%). Em relacdo a faixa etdria acima de 50 anos, a situagdo de escolaridade modifica-se,
pois 24% das mulheres com 50 anos ou mais sdo analfabetas, ao passo que, entre os
homens da mesma faixa etaria, o percentual ¢ de 21,7% (PNAD, 2006).

No que se refere a analise de género, do total daqueles que frequentavam ou
frequentaram anteriormente a EJA, 53% eram mulheres e 47%, homens. A participagdo das
pessoas que frequentavam ou frequentaram anteriormente algum curso de Educacdo de
Jovens e Adultos foi crescente nos grupos de 18 a 39 anos de idade. O grupo etario de 30 a
39 anos (10,7%) foi o que mais procurou cursos de EJA, seguido pelos grupos de 40 a 49
anos (8,6%), de 18 ou 19 anos (7,5%) e de 50 anos ou mais (4,6%). Em termos regionais,
das 10,9 milhdes de pessoas que frequentavam ou frequentaram anteriormente um curso de
EJA no Brasil, as regides Sul e Norte apresentaram os maiores percentuais: 10,5% contra
89,5% que nunca frequentaram e 9,1% contra 90,9%, respectivamente. Na sequéncia, estao
as regides Centro-Oeste (8,5% contra 91,5%), Sudeste (7,1% contra 92,9%) e Nordeste
(6,5% contra 93,5%). O Nordeste, onde se concentrava mais da metade dos analfabetos do
pais (7,5 milhdes), apresentou o maior nimero de participantes de AJA (1,3 milhdes de
pessoas), enquanto as regioes Sul (265 mil pessoas), Centro-Oeste (125 mil) e Norte (169
mil) apresentaram menores numeros de participantes de AJA (PNAD, 2007).

Em Sao Leopoldo, muitos dos estudantes na faixa etaria acima de 60 anos, na
maioria mulheres, estdo no projeto de alfabetizagcdo “Construgdo ¢ Releitura do Universo
Jovens e Adultos — CORUJA”, que tem ocorrido no diurno e noturno, com educadores
sociais. Muitos dos alunos desse projeto nao tém buscado a sequéncia dos estudos nas
turmas de EJA. Um dos motivos alegados por eles ¢ que fica dificil seguir, uma vez que as
aulas ocorrem majoritariamente no turno da noite. Segundo relato das professoras, os
alunos idosos buscam as turmas de alfabetizacdo ndo s6 com o objetivo de aprender a ler e
escrever, mas principalmente para se socializarem. Nesse sentido, o desejo de continuar os
estudos na EJA nao ¢ um interesse de todos. Além disso, outro fator que os afasta da EJA ¢

o fato de as aulas ocorrerem nas escolas, onde, segundo eles, ha muito movimento e, por
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sua vez, barulho. O CORUJA, ao contrario, acontece em diferentes espacos: escola, igrejas,
associacdes. Os relatos dos alunos vao na dire¢do da preferéncia dos espagos fora da escola,
pois trazem-lhes mais familiaridade.

Mesmo com todos os programas e politicas publicas voltadas para a alfabetizacao,
ainda temos a existéncia de idosos que ndo se alfabetizaram e respondem por grande parte
do contingente da populagdo ndo alfabetizada, no Brasil e em Sao Leopoldo. Os idosos
comecam a representar um niimero bastante significativo na populacao brasileira e tenderao
a representar cada dia mais, face ao aumento da expectativa de vida. A queda na
fecundidade, somada a ampliagdo da longevidade, tem resultado mudangas em toda
piramide etaria brasileira. Em Sao Leopoldo, desde 2005 até¢ 2010, foram alfabetizadas pelo

CORUIJA em torno de 1200 pessoasm.

4.3 Perspectiva do local de nascimento

A pesquisa “socioantropoldgica” ajuda-nos a identificar que nasceram em Sao
Leopoldo somente 38,6% (176 alunos), enquanto um numero muito expressivo ¢ natural de
outros municipios do Estado do Rio Grande do Sul. Alguns alunos nasceram nos estados
vizinhos: Santa Catarina e Parana. Dos que nasceram nas cidades do Rio Grande do Sul,
5,9% sao provenientes de Novo Hamburgo, 3% de Porto Alegre, 2% de Planalto e
Sobradinho. As demais cidades que ficaram entre 1 e 2% foram: Portdo, Lajeado, Liberato
Salzano, Soledade, Sdo Borja, Tenente Portela, Canoas, Palmitinho, Rosario do Sul, Sao
Sebastido do Cai, Ljui, Sobradinho, Sapucaia do Sul, Esteio, Porto Xavier, Porto Lucena,
Rio Pardo, Irai, Sarandi, entre outras.

Na questdo migratoria, podemos ainda destacar a pesquisa realizada pelo
Observatorio Juvenil do Vale (Unisinos), em parceria com a Coordenadoria da Juventude
do Municipio e com a Trilha Cidadd (ONG)'™*. Ao entrevistar os jovens sobre a cidade de

nascimento de seus pais, constataram que 16,6% dos pais dos entrevistados nasceram em

! Fonte: Revista Sdo Leopoldo ¢ Brasil, junho de 2010. Sdo Leopoldo - Administragdo Popular: “Sempre
uma Nova Cidade”.

72 Em 2005, foi realizada uma pesquisa sobre a juventude de Sdo Leopoldo. A pesquisa foi aplicada em 10
colégios e 8 bairros da cidade, atingindo-se jovens de 14 a 29 anos. O questionario constou de 95 questdes,
abrangendo o perfil do jovem, a vivéncia afetiva e sexual, valores, familia, trabalho, escolaridade, violéncia,
politica e religido. Publicada em: DICK, Hilario (Coord). DISCURSOS A BEIRA DOS SINOS. A
emergéncia de novos valores na juventude: o caso de S3o Leopoldo. Sdo Leopoldo. Cadernos IHU, ano 4, n°
18, 2006. Instituto Humanitas UNISINOS.
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Sao Leopoldo e 83,4% em outro municipio. A pesquisa indica que a porcentagem maior de
pais migrantes localiza-se no Bairro Arroio da Manteiga, regido norte da cidade. A Escola
Paulo Couto, que faz parte da nossa pesquisa, estd localizada nas proximidades desse
Bairro e recebe muitos estudantes oriundos dessa localidade.

A pesquisa do Observatorio indica o local do nascimento dos pais (a ndo ser Sao
Leopoldo). Dos que declararam, a Regido Metropolitana de Porto Alegre aparece com
35,4%, seguida pela Regido dos Vales (20,8%), Serra (9,8%), Regido Central (8,7%),
Pampa (8,0%), Missoes (7,2%), e as ultimas as regides do Litoral Norte (5,1%) e do Sul
(1,8%). Isso evidencia que 83,4% da geragdo dos pais dos jovens leopoldenses
entrevistados chegaram a S3o Leopoldo na década de 1960 e 1970, época do maior
crescimento demografico do municipio (DICK, 2006).

Segundo o pesquisador, os dados da pesquisa revelaram “fragilidades” dos jovens.
Uma delas seria a falta de uma referéncia espacial (geografica):

Sao Leopoldo ndo ¢ a terra dos pais nem para quase a metade dos
jovens entrevistados, esquecendo-se ou deixando-se de lado as
raizes geograficas e culturais da familia. Mesmo que os avos
estejam envolvidos na migragao feita pelos pais, uma percentagem
significativa de jovens ndo tem raizes historicas e culturais, além
de Sao Leopoldo. Nao ha lagos familiares mais amplos (DICK,
2006, p. 11).

Na pesquisa acima indicada, dos 700 entrevistados, 56,7% dos jovens nasceram em
Sao Leopoldo e 43,1% em outro municipio. Comparando com os dados da nossa pesquisa,
dos nossos interlocutores, somente 38,6% nasceram em Sao Leopoldo. Isso nos remete a
ideia de que precisamos entender esses sujeitos na sua diversidade e no seu
desenraizamento da cidade natal. A pergunta que nos fica é: como esses sujeitos vao-se
apropriando da identidade local para se constituirem cidadaos leopoldenses?

A fala do estudante do ano letivo de 2009-2010, migrante de Porto Alegre, traz
elementos para entender a busca por Sao Leopoldo e a identificacdo com a cidade que esta
vinculada ao trabalho, aos estudos, entre outras questdes de ordem pessoal:

Em Porto Alegre, as coisas ndo eram tdo faceis para mim, porque
era de menor e ndo conseguia emprego. Vaga para colégio era
dificil, por causa da concorréncia. Era também mais perigoso, e
tudo era mais caro para comprar, no Cristal, no bairro onde eu
morava, e onde esta o Barra Shopping Sul, muito voltado para as
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classes média e alta, e ficava mais dificil o dinheiro. Ja em Sao
Leopoldo, em uma viagem rapida, foi mais facil uma condi¢do de
emprego. Colégio, ndo foi dificil a vaga, contanto que eu estivesse
trabalhando fixo, em um emprego, mesmo que eu ndo tivesse
carteira assinada. Condig¢do financeira melhor (...) fez com que eu
gostasse da cidade o bastante para ficar morando com meus pais,
que também gostaram de morar aqui (Miquéias, 17 anos, aluno da
EJA, 2009-2010, EMEF Jodo Goulart)'”.

Outra migrante, estudante do ano letivo de 2009-2010, destaca outros motivos para
ter buscado Sdo Leopoldo para residir: Eu sou natural de Cachoeira do Sul, a capital do
arroz, uma cidade simples e bonita. Na época, nossa situa¢do era dificil;, minha mde, com
quatro criangas e sem esposo, acabou dando nos por ndo ter emprego. Vim parar aqui, em
Sdo Leopoldo, com os meus pais adotivos, onde tudo ficou melhor (Angelita, 37 anos, aluna
da EJA, 2009-2010, EMEF Jodo Goulart)'™.

Na pesquisa'”®, quando os sujeitos foram questionados se ndo nasceram em Sio
Leopoldo, os motivos que os levaram a escolher essa cidade para residir, destacaram:
acompanhar a familia (56,1%), trabalhar (35,7%) e estudar (4,1%).

No estrato idade versus motivos constatamos que o motivo acompanhar a familia
foi destacado por todas as faixas etarias, no entanto aparece com mais for¢a nas idades mais
jovens (até 30 anos), enquanto o segundo motivo — trabalho - aparece mais para as idades

superiores a 30 anos. Em relagdo ao viés de género, os motivos ficaram proporcionalmente

distribuidos entre homens e mulheres, conforme representado a seguir.

'73 Material disponibilizado, para uso na pesquisa, pelo professor de Geografia das EMEF Jodo Goulart e

Alvaro Luiz Nunes - Fernando Maciel Ther.
7 Idem.
173 Pesquisa “socioantropologica”.
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Tabela 29: Idade versus Motivos para Residir em Sao Leopoldo

Grupo n®73
Idade * Porque_veio_morar_em_SL
benos de 20| De20 229 (De30a39 |Deddadd | De S0 af9 | 60 e mais Total
Trabalhar 1,5% 25,0% 48,5% 48,9% 61,1% 54,5% 35,7%
Acompanhar a familia 86 .4% 70.3% 44 ,3% 42,2% 30,6% 36.4% 56.1%
estudar 6.,1% 0,0% 4,1% 6.,7% 2.8% 9.1% 4.1%
outros 6.,1% 4.7% 2,1% 2.2% 2.8% 0,0% 3.4%
para mudar de vida 0,0% 0,0% 0.,0% 0,0% 2.8% 0.,0% 0,3%
roubararn nossa terra 0,0% 0,0% 1,08 0.0% 0,0% 0,0% 0,3%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Francisca, estudante de 55 anos, migrante do Parand, fala sobre seus motivos para

vir morar em Sao Leopoldo e ilustra, na sua carta, que ¢ em Sao Leopoldo que ela consegue

estudar depois de tantos anos afastada da escola:

Nasci na cidade de Clevelindia, no Parana, onde morei até 2007.
Sempre trabalhei em sitio, em minha propria terra. Plantava
milho, feijdo, soja, trigo, mandioca etc. Em 2004, no inicio de uma
plantagdo de fumo, meu marido veio a falecer de um enfarte
fulminante, e como ndo tinha mais saude para continuar na
agricultura e meus filhos ja moravam em Sdo Leopoldo, ficou
muito dificil eu continuar na roga. Decidiram que eu deveria vir
morar com eles, para tratar de minha saude.(...) Perdi muito com a
minha saida do Parand, mas ganhei pois nunca teria decidido
estudar, ndo houve oportunidade,; na época, meu pai cuidava de
fazendas, e a escola mais proxima ficava a 8 km, impossibilitando
a minha ida. Mas, tudo bem, gracas ao EJA, ao Colégio Alvinho
Luiz Nunes(...). Minha filha disse: Vai estudar, made, que vocé vai
esquecer o que aconteceu. Eu fico muito agradecida aos meus
professores, meu muito obrigada mesmo, de coragdo. Eu preciso
que eles me facam um historico, pois eu nunca tinha estudado.
Preciso concluir pelo menos o ensino fundamental. Eu quero dizer
que quando estou na sala de aula, eu esqueco o mundo do lado de
fora. Eu penso que o saber ndo ocupa lugar, tive os meus trés
filhos e sempre os incentivava para que estudassem, pois a mde
ndo teve oportunidade. Eu trabalho em casa, fico com os meus
netos, estou cuidando de minha saude e de meus estudos. Tenho
muito a agradecer aos meus professores e a dire¢cdo da EJA. Eu
ndo estou muito acostumada aqui, mas pretendo morar aqui e no
mais muito obrigada (Francisca, EMEF Alvaro Luiz Nunes,

estudante do ano letivo de 2010)'7°.

176 Idem.
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Os estudantes de 2007'”’, quando questionados pelo tempo de residéncia em Séo
Leopoldo, informaram que residem aqui ha menos de um 1 ano 0,8%; de 1 a 3 anos, 4,8%;
3 a5 anos, 6,4%; 5a 10 anos, 9,1%, e mais de 10 anos, 78,8%.

A questao do tempo indica que apesar da porcentagem ser pequena em relagdo aos
ultimos anos, considerando até trés anos de residéncia, o processo migratdrio ainda ¢ uma
forte caracteristica da cidade. A questdo que remete a outros questionamentos € o
percentual de pessoas que residem ha mais de 10 anos na cidade e ainda ndo concluiram o
Ensino Fundamental. Levanta-se a hipotese de ser por motivos pessoais ou pela falta de
oportunidades. Como ja mencionamos anteriormente, o processo de implantagdo e
ampliacdo do ensino fundamental completo em Sdo Leopoldo serd retomado mais adiante,

quando trataremos dos motivos para as pessoas terem ficado sem estudar.

Como vivem os nossos interlocutores: 45% vivem maritalmente - somados os que
declaram que sdo casados e os que vivem em unido estavel. Os demais vivem

sozinhos/solteiros - 27,4% e compromissados, 12,4%, conforme grafico:

Grafico 15: Estado Civil dos Estudantes da EJA de Sao Leopoldo

8. Estado civil

N30 resposta 10
Casado (a) 142
sozinho (&) 130

Unido estavel Fal

29,9%

Compromissado (&) 59
Separado {a) 38
wildvo [a) 16
Cutros 9
Total 475

Fonte: Dados primérios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Quando interrogados sobre a existéncia de filhos (as), as respostas foram: 58,9%
tém filhos (as). As familias s3o de composicao média, pois a maioria possui entre 2 e 3

filhos (29,5%).

177 . . .
Pesquisa “socioantropologica”.
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Analisando por género — se tem filhos ou ndo, observa-se que a gravidez, muito
presente nas jovens, tanto faz com que as jovens gestantes abandonem a escola quanto
busquem mais tarde a educagdo de jovens e adultos. Tém sido recorrentes os afastamentos
mesmo ap6s matricula na EJA, por questdes relacionadas a gravidez. Como podemos
verificar no grafico (Grupo n°® 9), somente 23,1% das mulheres ndo tém filhos. Para os

homens, o percentual sobe para 63,6%.

Tabela 30: Cruzamento por Género versus com ou sem Filho(s)

Grupo n®9
Sexo * Filhos
fermninino masculing Total
M % cit. N % cit. M % cit.
sim 206| 76,9% M| 364% 277 59.8%
ED] 62 231% 124 63,6% 186 40,2%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

4. 4 Perspectiva da escolaridade

Em relagdo a escolaridade, podemos sinalizar que a grande maioria dos estudantes
frequentaram a escola do Ensino Fundamental antes de ingressar na Educacao de Jovens e
Adultos e buscam a educacdo de jovens e adultos com a expectativa de encontrar uma
proposta de ensino mais adequada ao seu tempo e suas especificidades. Dos alunos
matriculados em 2007, 82,2% tinham frequentado e interrompido os estudos. Somente 17%
ndo interromperam os estudos, conforme tabela (grupo n°® 80). Portanto, podemos
considerar que esse percentual ¢ dividido entre os alunos que estavam frequentando a
escola, porém em disfungdo idade-série, e, por isso, foram motivados a continuar os

estudos na EJA, e as pessoas mais idosas que nunca foram para a escola.
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Tabela 31: Faixa Etéria versus se Interrompeu ou Nao os Estudos e/ou se Nunca Estudou

Grupo n"30
Idade * Interrompeu?
Menos de 20| De20 a29 | De 30 a39 [Ded0 ad9 | De 50 as9 | 60 e mais Total
Sim 60,5% 97 1% 97,3% 90 4% 75,9% 58,3% 82,2%
Mo 39,9% 2,9% 0,9% 9.,6% 20, 7% 33,3% 17,0%
nunca estudou 0,0% 0,0% 1,8% 0,0% 3.4% 8,3% 0,9%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sdo Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Analisando pelo viés do tempo que ficaram longe da escola, sinalizamos que 55%
interromperam os estudos por mais de 10 anos, e se considerarmos também os que
desistiram/interromperam os estudos de um a cinco anos, o numero também nos chama a
atengdo, pois somam 34%.

Assim, entende-se a constatagdo da CEPAL (2005, p.38) de que o fendmeno do
analfabetismo, ainda com altas taxas entre a populagdo de 15 anos ou mais, ndo afeta
somente as geragdes mais velhas, mas também uma proporcao elevada de jovens e adultos
em plena idade produtiva. Muitos desses, ndo obstante haverem ingressado na educagdo
primaria, abandonaram-na precocemente, passando a pertencer ao contingente de
analfabetos funcionais.

Ao perguntarmos aos estudantes o que os levou a interromper os estudos, os
motivos mais salientados foram: primeiramente, estdo as questdes relacionadas ao trabalho;
em segundo, os problemas relacionados a distancia da escola; em terceiro, estd o
desinteresse. Os demais motivos sdo as dificuldades de aprendizagem, mudanca de
residéncia, doencas, conflitos familiares e na escola. Chama atengdo a auséncia de alguns
motivos relacionados as questdes do género feminino, tais como gravidez, cuidar dos filhos
ou impedimento por ciume do marido. Uma das possibilidades ¢ que estejam relacionadas
aos conflitos familiares, uma vez que as possibilidades de respostas eram fechadas e de

multipla escolha.
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Grafico 16: Motivos que Impediram de Estudar

19. Quais foram os motivos que te impediram de estudar?
Trabalho 189 44,0%
Distancia da escola 69
Desinteresse 41
Dificuldades de aprendizagem 32
tudanca de moradia 29
Cutros 29
Conflitos com a familia 20
Doenga 15
Conflitos com a escola [
Total 430

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Com tantos e diferentes motivos para a interrupg¢do dos estudos, questionamos:
como chegam essas pessoas na EJA? O que podemos sinalizar ¢ que alguns chegam com
historicos de repeténcia ou com interrupgdes dos estudos por diversas vezes. Geralmente,
chegam com a marca de “fracassados” e desconfiados do futuro e da “qualidade da
escolaridade”, pois, por muito tempo, a EJA foi rotulada como uma educagao “aligeirada”
ou de pouca qualidade. Podemos, diante disso, questionar: como as politicas publicas
contribuem para romper com esse rotulo que foi imposto a essa modalidade de educagao?

Em relagcdo aos jovens, entre os fatores que os fazem buscar a EJA, estd o fator
“tempo”, pois a ideia de supléncia ¢ muito forte. Eles, geralmente, esperam concluir os
estudos em menos tempo possivel. Aliado a isso, vem uma das maiores dificuldades
relacionadas ao conflito de gera¢des, uma vez que para os jovens tudo tem que ser rapido,
as atividades que ultrapassam mais de um dia de realizagdo podem gerar desinteresse. Para
os adultos, a relagdo com o tempo ¢ outra: eles também tém pressa, mas pedem que as
atividades sejam feitas com calma e de acordo com o seu tempo.

Entre os demais fatores, estdo os pedagdgicos, econdomicos e de convivéncia:
trabalho (oportunidades); amigos; ocupagdo (algo para fazer); obrigados pelo mercado de
trabalho, ou ainda, no caso dos jovens, em alguns casos, por terem sido empurrados pela
“escola diurna”, que ndo suporta o risco da sua presen¢a. Existe uma naturalizagdo, das
escolas e das familias, de que se o jovem for grande (de estrutura fisica grande), deve ir

para a EJA, pois ao estar em distor¢ao idade-série, a idade desses jovens, muitas vezes, ¢
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totalmente desproporcional em relagdo aquela projetada para a turma. Assim, ao se
sentirem desconfortaveis em estarem estudando com as criangas, buscam a EJA, ou, muitas
vezes, t€m uma forte resisténcia em permanecer na escola. Quando as familias sdo visitadas
pelo Conselho Tutelar em fung@o dos jovens que deveriam estar estudando e nao estdo, ou
quando a Promotoria Publica encaminha medida socioeducativa, na maioria das vezes, ¢
para a EJA que ¢ solicitada a vaga.

Essa situagdo tem sido problematizada pelos professores, pois esses jovens ndo tém
a identificacdo com o trabalho, que, historicamente, era o principal motivo do ingresso nas
turmas de EJA, conforme alegacdo dos professores. Em algumas turmas, conforme relato
dos professores e alunos, ocorreu de os adultos abandonarem a EJA por ndo suportarem a
presenca dos jovens. Aparecem falas como desta aluna: Eu venho para estudar, mas os

~ . 1
colegas ndo deixam (..)""".

Como alternativa, encontramos também turmas que
conseguiram trabalhar com essa diversidade etaria, criando regras de convivéncia e
reestruturando a proposta curricular.

Isso tudo nos leva a afirmar que, para muitos jovens, adultos e idosos, a EJA ¢ a
unica forma e esperanca de concluir o Ensino Fundamental. Se ndo existisse a EJA, eu ndo
teria como estudar!'” Esse cenario modifica o ambiente escolar ¢ exige outras formas de
convivéncia e de politicas publicas educacionais ndo s6 de acesso escolar, mas de
integracao com a vida e, principalmente, com as questdes do mundo do trabalho.

A pratica educativa vivida na EJA vem desafiando as politicas educacionais e os
educadores a atenderem a diversidade vivenciada pelos diferentes grupos geracionais,
étnicos, com deficiéncia, presidiarios e indigenas, com tematicas emergentes vinculadas as
diferencas de g€nero, étnicas, religiosas e geracionais; ao trabalho, corporeidade e
sexualidade.

As consideragdes, os sentimentos em torno da volta aos estudos, conforme grafico a
seguir, foram expressos pela maioria como uma conquista pessoal, seguida de uma boa
oportunidade, mas dificil de conciliar com a rotina do trabalho. Alguns estudantes (19%)

acham dificil o retorno por terem parado muito tempo.

'” Aluna da EJA da EMEF Jodo Goulart.
7% Fala de alunos no 1° Congresso de EJA da rede municipal de So Leopoldo/RS.
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Grafico 17: Retorno aos Estudos

16. Yocé considera a volta aos estudos:
Uma conquista pessoal 21 46,7%
Uma oportunidade boa, mas dificil de conciliar com a rotina de trabalha 139
Dificil por ter parado muito tempo a6
Outros 16
Total 452

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Em relacdo a pergunta “o que vocé gosta na escola”, os estudantes sinalizaram que

gostam, em primeiro lugar, dos professores, seguidos dos colegas e de aprender.

Grafico 18: Gosto pela Escola

22. 0 que vocé gosta na escola?

professores 224 26,4%
colegas 153
aprender 114
aulas 60
ambiente 34
Educacdo Fisica 31
tatematica 26
recreio 24
rmerenda 25
computagdo 17
diregdo 12
quadra 12
escrever 10
refeitdrio 9
Partugués ]
Geografia 7
ler ]
respeito 5
biblioteca 4
funcionarios 4
tenos de 1 por centa 63
Total 850

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e andlise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Uma lista de coisas ¢ citada em relagdo a pergunta o que vocé ndo gosta da escola,
conforme grafico. Entre elas, estdo bagunca, desrespeito e conversas, comportamento dos

professores e recreio (uns gostariam de mais tempo de recreio, € outros que nao tivesse).
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Grafico 19: O que nao Gosta da Escola

23. 0 que vocé ndo gosta na escola?
bagunca 45 '14,3%
desrespeito 18 5,73%
CONVErsas 17 5, 4%
sujeira 14 4,5%
cornportarnento dos professores 13 4,1%
recrein 13 4.1%,
brigas 11 3,6%
Haorarin 11 3,5%
falta de professores 10 3,2%
matematica 9 2,9%
dos jovens ] 2,5%
alguns colegas & 1,9%
aulas & 1,9%
Educacdo Fisica & 1,9%
Artes L1 1,6%
#enos de 1 por cento 122 '38,9%
Total 314

Fonte: Dados primérios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Quando questionados sobre o que gostariam de mudar na escola, muitos (30%)
responderam que ndo precisa mudar em nada. Mas entre os que sinalizaram aspectos para
mudanga, em primeiro lugar ficou o horario das aulas, seguido de: critérios para ingresso;
o tempo de recreio; ter Ensino Médio na mesma escola que estudam; mudar o
comportamento dos alunos — ndo ter bagunca/conversas; mudar o comportamento dos
professores e que nao houvesse troca de professores dentro do mesmo ano letivo.

Em relagdo ao formato ou tipologia das aulas que eles preferem, salientaram os
trabalhos em grupo, copiar do quadro e aulas com video como primeiras opg¢des. O que nos
chama atencao ¢ a preferéncia ainda por copiar do quadro. Podemos verificar, analisando os
extratos por idade, que quem sinalizou mais essa questdo foram as pessoas adultas e idosas
— considerando idade superior a 30 anos. Eles analisam a escola pelo desejo do que nao
tiveram e pela forma como mais comumente a conhecem. No grafico abaixo, verificamos

as demais preferéncias:
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Grafico 20: Preferéncia pelo Tipo de Aula

23. Que tipo de aula vocé gostaria de ter?

trabalhos em grupo 196

copiar do quadro 182
video 134

pesquisas 108
debates 88
dialogadas 84

escrever textos 64

expositivas 33

outro tipo 27

passeio 1
Total M7

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Ao responderem sobre os assuntos que gostariam que fossem tratados na escola,
mencionaram, amplamente, os assuntos contemporaneos como drogas, sexualidade e
violéncia. Sinalizam o interesse em tratar de assuntos vinculados ao trabalho, ao
comportamento, ao respeito a vida e as diferengas e ao planeta. Como também querem
estudar assuntos da atualidade (politica, religido, guerras...) e os problemas relacionados a
saude e doencgas. Percebe-se a necessidade de tratar da relacdo saude e doengas sem
fortalecer o binomio satde/doenca, que reduziu a satide ao “combate a doengas”.

Grafico 21: Preferéncias por Tematicas

26. Quais os assuntos que vocé gostaria que fossem tratados na escola?

drogas 65 & '24,9%
sexualidade K]

atualidades 25

D5Ts 17

doengas 16

violéncia 15

salde 11

respeito 9

higiene [

Biologia 6

corportarmento 5

trabalho 5

direitos 3

misicas 3

racisma 3

Menos de 1 por centa 39 14,9%
Total 261
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Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Outra questdo tratada pela pesquisa ‘“‘socioantropoldgica” foi referente as
caracteristicas que os estudantes gostariam que os professores de EJA tivessem. Para tanto,
foram elencadas, em primeiro lugar, com 42,2%, a paciéncia, seguida por muitas que
podem ser consideradas como complementares dessa, tais como atengdo € compreensao.
Firmeza, simpatia, legal, respeito, amigo, entre tantas outras respostas, dao o tom de como
eles gostariam que seus professores fossem.

As caracteristicas que o professor ndo deve ter, entre as mais destacadas, foram:
impaciéncia, agressividade, autoritarismo, mau-humor, nervosismo, preconceito, ¢ deve
evitar ter muita conversa e dar pouca aula.

Referente a participagdo em atividades extracurriculares, 67% indicaram que
participam, e desses, somente 2% mencionaram que participam de reunides e ou palestras.
Os demais sinalizaram que participam de atividades que sdo propostas pelos professores e

possuem preferéncia pela participagao em atividades esportivas e ou de festas da escola.

Grafico 22: Participagao na Escola

31. Yocé participa das atividades da escola?
Mdo resposta 32 6, 7%
Sim 319 67 ,2%
Mio 124 26,1%
Total 475|"

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropolégica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Quando perguntados'®® sobre como se sentem na escola, responderam que se sentem
muito bem, felizes, alegres, cansados, mas com vontade de aprender. Somente 3%
mencionaram que se sentem muito cansados e desanimados na escola.

Uma das questdes-chave para nossa pesquisa ¢ entender o que leva os jovens,
adultos e idosos a voltar a estudar. Como vemos no grafico (28), os principais motivos para

o retorno a escola sdo: adquirir mais conhecimentos, exigéncia do mercado de trabalho e

180 . . L
Pesquisa “socioantropologica”.
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necessidade e um direito do cidaddo, além de outras questdes que remetem a realizagdo de

cursos ¢ a ideia de mudar de vida.

Grafico 23: Motivos para o Retorno aos Estudos

28. Por que vocé estuda ou voltou a estudar?

Adquirir mais conhecimentas 256

exigéncia do mercado de trabalho 239

=
[l
[==]

necessidade e um direito do cidadéo

Uma forma de ocupar o tempo

Aprender a ler

Arrurnar urm trabalho

pegar énibus

Poder dar uma vida melhor para meus filhos

Aprender a estudar

Fazer enfermagem

W&o tinha como continuar a 8 anos atras

Necessidade na rua

Para Adquirir mais conhecimentos e conseguir urm bom emprego

Porque quern ndo term estudo ndo consegue um trabalho melhor

e e e T Y Y T Y Y T - )

Terminar o ensino fundamental médio e fazer mais cursos
Total 648

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sdo Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

A estudante Eliane aponta, na sua fala, a necessidade de estudar para estar
qualificada para o trabalho: (...) nos dias de hoje, as firmas querem pessoas com um pouco
de estudos, em qualquer tipo de servigo, no minimo até a 8° série, pois as firmas estdo
mais exigentes e querem funcionarios mais qualificados (Eliane, 2009-2010, aluna da EJA

da Escola Joao Goulart, 43 anos).

Na perspectiva da evasido, podemos ressaltar alguns aspectos da situa¢do nacional
e local. Em termos nacionais, os objetivos apontados por aquelas pessoas que frequentavam
ou frequentaram EJA para terem voltado a estudar foi de retomar os estudos (43,7%),
seguido por conseguir melhores oportunidades de trabalho (19,4%), adiantar os estudos
(17,5%) e conseguir diploma (13,7%) (PNAD/2007 — Aspectos complementares EJA).

Para as pessoas que freqiientavam a EJA em 2007, ou haviam frequentado

anteriormente Curso de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (AJA), predominou o objetivo
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de aprender a ler e escrever (66,0%). Os demais motivos apontados foram: retomar os
estudos (21,8%), conseguir melhores oportunidades de trabalho (7,9%). Nos Cursos de
Alfabetizacao de Jovens e Adultos no pais, o perfil era formado por 1,4 milhdo de mulheres
e 1,1 milhdo de homens. Quase metade dessas pessoas tinha 50 anos ou mais de idade
(44,7%), e em seguida vinha o grupo de pessoas de 40 a 49 anos (21,4%) e de 30 a 39 anos
(19,3%). Cerca de 45% do 1,8 milhdo de alunos que havia frequentado curso AJA
declararam nao saber ler e escrever um bilhete simples. A grande maioria dos alunos de
cursos AJA tinham rendimento mensal domiciliar per capita de até um salario minimo. Em
termos gerais, a maioria dos que cursavam EJA era formada por pessoas que se declaravam
pardas (47,2%), seguidas por brancas (41,2%), pretas (10,5%) (Fonte: PNAD/2007 —
Aspectos complementares EJA).

Do universo de 141,5 milhdes de pessoas de 15 anos ou mais de idade no pais, cerca
de 10,9 milhdes de pessoas (7,7%) frequentavam ou frequentaram anteriormente algum
curso de Educacdo de Jovens e Adultos — EJA. Na ocasido do levantamento,
aproximadamente 3 milhdes de pessoas estudavam na EJA, enquanto cerca de 41 milhoes
estudavam no Ensino Fundamental e Médio (fonte: idem).

Reconhecemos, com Beisiegel (1997, p. 33), que as dificuldades vividas pelos
sujeitos da EJA, que, na maioria das vezes, experienciam, cotidianamente, escassa
disponibilidade de tempo e a auséncia de incentivo, nas rotinas do cotidiano, para a pratica
do aprendizado adquirido, entre outros fatores, responderiam por grandes indices de evasao,
problemas de aprendizagem, regressdo ao analfabetismo e precério rendimento dos cursos.

Essas dificuldades, entre outras, responsaveis pelos altos indices de abandono da
EJA, nao deveriam naturalizar o processo de exclusdo da escola. Pelo contrario, como
destaca Beisiegel (1997), impdem a procura ¢ a adogdo de procedimentos adequados a
natureza dos desafios colocados pela modalidade, pois essa € a orientacdo consolidada na
Constituigdo Federal, quando estabelece que o dever do Estado com a educagdo sera
efetivado, entre outras acdes, pela oferta do ensino adequado as condigoes do educando. A
LDB acompanhou essa prerrogativa.

E a propria legislacio que esta propondo as autoridades e aos educadores a tarefa de
investigar e definir modalidades de realizagdo do trabalho educativo adequadas as

condi¢des de vida de jovens e adultos trabalhadores.
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Como advoga Beisiegel (1997, p. 33), para os pesquisadores, gestores e educadores
da EJA, ¢ necessario, além do dominio das técnicas de trabalho pedagdgico e do
conhecimento das caracteristicas especiais de jovens e adultos, examinar principalmente a
questao dos modelos de organizagdo das atividades educativas, de modo a adequa-las as
peculiaridades e as possibilidades dos estudantes. E ¢ sempre importante ndo esquecer que
a principal peculiaridade dos jovens e adultos analfabetos ¢ a sua condi¢do de portadores de
uma situacdo de classe.

Os objetivos expressos no Regimento da EJA do municipio de Sao Leopoldo
configuram, para a escola e para os educadores, a necessidade de desenvolver uma
metodologia que assegure a educagdo e aprendizagem para todos. Assim pode ser
verificado:

Da Secretaria de Educacao:
Com base na Lei 9394/96 e na Resolucdo do CEE de n.° 250/99,
oferece-se a Educacao para Jovens e Adultos visando a:
- propiciar um trabalho de alfabetizacdo, pos-alfabetizagdo e
conclusdo do Ensino Fundamental para Jovens e Adultos que
auxilie o sujeito de maneira integral e qualificada na busca do
saber, na vivéncia no trabalho e no exercicio consciente de sua
cidadania.
- resgatar e enfatizar a confianga dos educandos e educadores na
sua capacidade criativa e produtora de conhecimentos.

Da Escola e dos Educadores:
- resgatar a historia do sujeito numa agdo dialética, estudando a
esséncia dos fatos e contextualizacdo dos mesmos;
- buscar uma pratica educacional numa relacdo questionadora e
democratica, em que se privilegia o pensamento critico e
autébnomo;
- favorecer a autonomia dos educandos, estimulando-os a avaliar
constantemente seus processos de aprendizagem, dessa forma
privilegiando o pensamento reflexivo;
- conhecer conjuntamente (educadores e educandos) a realidade
social e subjetiva, criando momentos de ensino-aprendizagem em
que se possa lidar com dificuldades, ansiedades e desejos,
buscando o entendimento e crescimento do grupo;
- proporcionar o acesso ao conhecimento elaborado nas diferentes
areas das ciéncias, de forma interdisciplinar;
- assumir uma proposta de ensino fundamentada na pedagogia
critica, libertadora, dialética, interacionista e construtivista,
promovendo condigdes para que os sujeitos envolvidos
reconhecam-se como fundamentais dentro do processo politico-
pedagodgico.
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- inserir no contexto educacional a integracao desses educandos, de
forma acolhedora, propiciando a unido da comunidade escolar em
torno de um unico objetivo — Educacdo para todos (Regimento
Escolar Padrao para Educagdo de Jovens e Adultos - Sdo Leopoldo
- Ensino Fundamental, SMED/SL, 2000, p. 6).

Um dado nacional que nos chama aten¢do e que tem muita relacdo com a nossa
situacdo local € que 42,7% pessoas que passaram pela EJA, antes de 2007, ndo concluiram
o curso, sendo que o principal motivo apontado para o abandono foi a incompatibilidade do
horario das aulas com o de trabalho ou com a procura de trabalho (27,9%), seguido pela
falta de interesse em fazer o curso (15,6%). Outros motivos que levaram a desisténcia dos
estudos foram a incompatibilidade do hordrio das aulas com o dos afazeres domésticos
(13,6%), a dificuldade de acompanhar o curso (13,6%), a inexisténcia de curso proximo a
residéncia (5,5%), a inexisténcia de curso proximo ao local de trabalho (1,1%), falta de
vaga (0,7%) (PNAD/2007 — Aspectos Complementares EJA).

Em Sao Leopoldo, na Rede Municipal, no Ensino Fundamental, ¢ realizado um
levantamento de dados anuais através dos Transferidos/Evadidos/Aprovados/Reprovados —
TEAR. Na EJA, chama-se Transferidos/Evadidos/Aprovados/Reprovados/Cancelados —
TEARC'™'. A diferenca ¢ apenas a inclusao do termo “cancelado”, que no Fundamental nao
aparece.

Neste texto, iremos considerar, para analise, o periodo de 2005 a 2008. Os
levantamentos realizados através do TEARC devem ser vistos com muita cautela, pois eles
podem ndo representar a aprendizagem vivida pelos estudantes. Mas, mesmo assim,
optamos por analisa-los, uma vez que os dados dao-nos pistas para que possamos traduzir,
problematizar o curriculo “real” da EJA.

Consideramos o ano de 2005, ano de (re)organizag¢do e de elaboracdo da proposta
coletiva da EJA, conforme ja explicitamos, para reflexdo dessa questdo. Na elaboracdo da
proposta, fizeram parte das discussdes as questdes que envolviam os registros da vida
estudantil, por isso um dos pontos acordados entre SMED e escola, em relagao ao TEAR,

foi distinguir entre evasdo e cancelamento, uma vez que muitos alunos cancelavam a

'8! Nomenclatura inserida a partir de 2005.
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matricula por um periodo e depois pediam retorno, muitas vezes no mesmo ano. Por isso, a
nomenclatura que passou a ser considerada foi TEARC'™®.

Outra combinagdo foi que o aluno poderia avancar de uma etapa para outra, em
qualquer tempo, sem esperar para o final do ano letivo, conforme era previsto no
Regimento escolar e na legislagdao. No entanto, no registro, na parte administrativa, isso nao
foi bem aceito, pois a dificuldade estava em considerar aprovado o aluno que avancou
durante o percurso do ano letivo, mas ndo teria a carga horaria e nem condigdes para ser
considerado aprovado na etapa seguinte. A compreensdo administrativa ¢ de que a carga
horaria ¢ da etapa e nao do aluno. Assim, os alunos nessa situacdo foram considerados
reprovados. Esse ¢ um dos fortes indicios para justificar os 60% de reprovagdes no ano de

2005. Vejamos o grafico abaixo:

Grafico 24: Alunos Transferidos Evadidos, Aprovados, Reprovados e Cancelados, 2005,
EJA Sao Leopoldo

2005

Transferidos
0%

Evadidos
23%

Cancelados
6%

) Aprovados
1%

Reprovados /

60%

Dados extraidos da SMED de Sao Leopoldo-RS. Elaboragio da pesquisadora.

O descompasso em relagdo a compreensdo pedagogica e administrativa permaneceu
no percurso desses anos em estudo. Uma alternativa para amenizar essa situacao, pensada
pelos supervisores, foi realizar os avangos principalmente no primeiro trimestre do ano e
realizar uma avaliacdo mais cautelosa, no sentido de avaliar as condi¢des de o aluno
acompanhar a etapa seguinte, pois considerou-se que o prejuizo pessoal de uma reprovagao
¢ maior do que seguir um ano na mesma etapa.

Outra questdo que estava associada a reprovagdo foi a falta de planos de estudos

adequados para a EJA, pois o que se tinha era uma listagem de contetidos que seguia as

182 1y .
Diario de campo da pesquisadora.
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diretrizes do Ensino Fundamental, mas descontextualizada das necessidades dos estudantes
de EJA. Conforme atas e vivéncia pessoal, posso afirmar que, durante o percurso da
administragdo em estudo, a aprovagdo e a reprovagdo foram tematizadas durante todo o
ano nas reunides dos supervisores.

Nos anos seguintes, observa-se um aumento no numero de aprovados € uma
diminui¢do nos reprovados. No entanto, em 2006 e 2007, observa-se um alto indice de
evadidos. Em 2008, surge novamente, como em 2005, a separacdo de evadidos e
cancelados. Para cancelar uma matricula, o aluno precisa ser maior de 18 anos'*’.

Para os alunos menores de 18 anos, o procedimento segue a legislacdo, sendo que a
escola devera, em caso de 5 dias de faltas consecutivas, entrar em contato com a familia do
aluno. Se o mesmo ndo retornar a escola, deve-se encaminhar a Ficha de Comunicagao do
Aluno Infrequente — FICAI'® para o Conselho Tutelar, e esse, se ndo obtiver sucesso no
retorno do aluno para a escola, encaminhara a ficha ao Ministério Publico.

Os retornos para a escola sdo poucos, €, muitas vezes, o retorno € por pouco tempo.
Pelos pareceres de retorno nos encaminhamentos realizados ao Conselho Tutelar e a
Promotoria, percebe-se que, muitas vezes, ha um entendimento de que a escola tem que
obrigatoriamente matricular o aluno, mas o retorno para a mesma nao se faz obrigatdrio

para todos, pois, dependendo da justificativa, ele ndo retorna para escola.

183 § . - . .
Para cancelar a matricula, o procedimento acordado entre SMED e supervisdo das unidades escolares foi

que os estudantes precisam acordar, em assembleia, que se 0 mesmo faltar numa sequéncia de 15 ou 30 dias,

dependendo do critério da escola, e sem justificativa pelas faltas, a escola podera cancelar a matricula.

'8 Ficha de Comunicagio do Aluno Infrequente — FICAI: instrumento operacional para evitar a infrequéncia
e, consequentemente, o abandono escolar. No Rio Grande do Sul, existe deste 1997 e surgiu através de
articulagdes entre o Ministério Publico (Coordenadoria das Promotorias de Justica da Infancia e da
Juventude), Secretaria Estadual e Municipal de Educagdo e Conselhos Tutelares. A finalidade da FICAI ¢
erradicar a evasdo escolar, comprometendo o aluno, a familia, a comunidade e o poder publico com o direito
da crianca e do adolescente (Estado do Rio Grande do Sul, Ministério Publico. Ficha de Comunicagdo do
Aluno Infreqiiente — um instrumento de inclusao escolar. 1999. POA).
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Grafico 25: Alunos Transferidos, Evadidos, Aprovados, Reprovados e Cancelados, 2006,
EJA Sao Leopoldo

2006

Cancelados .
Reprovados 0% Transferidos

19% a/ 4%
T _
! Evadidos
45%

Aprovados )
32%

Dados extraidos da SMED de Sao Leopoldo-RS. Elaboragdo da pesquisadora.

Grafico 26: Alunos Transferidos, Evadidos, Aprovados, Reprovados e Cancelados, 2007,
EJA Sao Leopoldo

2007

Cancelados
Reprovados 0% Transferidos

3%

16%

T

Evadidos
48%

Aprovados
33%

Dados extraidos da SMED de Sao Leopoldo-RS. Elaboragdo da pesquisadora.

Grafico 27: Alunos Transferidos, Evadidos, Aprovados, Reprovados e Cancelados, 2008,
EJA Sao Leopoldo

2008

Transferidos
Cancelados 5% Evadidos
23% 18%

Reprovados / Aprovados
19% 35%

Dados extraidos da SMED de Sao Leopoldo-RS. Elaborag@o da pesquisadora.
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Os dados mostrados acima ddo conta de mostrar que a escola de Ensino
Fundamental continua engrossando as fileiras dos excluidos da educagdo escolar. E
importante registrar que no municipio de Sdo Leopoldo existem varios movimentos de
investimento nessa modalidade de ensino, tanto no aspecto material, como aumento salarial
para os docentes e funcionarios, criagdo do plano de carreira, amplia¢do e qualificacdo dos
espacos fisicos das escolas, quanto na qualificacdo permanente do quadro funcional
(professores, equipes diretivas e funcionarios) para garantir acesso ¢ permanéncia dos
sujeitos na escola, com qualidade. No entanto, ainda convivemos com altos indices,
principalmente de reprovacgdes dos estudantes. Isso nos leva a perguntar: que fatores tém
influenciado na manuteng¢ao do insucesso escolar?

Analisando os dados apresentados do TEAR da EJA, verificamos que as
reprovagdes, somadas com as evasdes/cancelamentos, representam muito mais que 50%
dos estudantes matriculados no ano. Nesse sentido, a EJA, como proposta de educacdo que
deveria garantir uma educacao adequada para um publico que ja evadiu da escola, precisa
ser repensada. Vejamos o exemplo de uma escola que possui todas as etapas da

185

alfabetizacdo (Ensino Fundamental completo) ™, onde somente na etapa V a aprovacao foi

maior do que os reprovados ou evadidos:

'8 Correspondéncia das etapas: ETAPA I - Alfabetizagdo (800 horas) ¢ ETAPA II - Pos-Alfabetizagio (800
horas) correspondem as séries iniciais do Ensino Fundamental, e as ETAPAS III (800 horas), I'V (800 horas)
e V (1600 horas) correspondem as séries finais do Ensino Fundamental.
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Grafico 28: Alunos da EJA Transferidos, Evadidos, Aprovados, Reprovados e Cancelados,
2006 - Representacdao de uma Escola Municipal de Sao Leopoldo

Escola XX - EJATEAR 2006

Etapa Mista -

V-162

B Transferidos B Evadidos BReprovados I:IAprovados‘

Dados extraidos da SMED de Sao Leopoldo-RS.

Em 2007, o tema da reprovacgao foi pautado na formagao de professores. Uma das

questdes que se repetiam na fala dos professores era de que na EJA sempre houve

reprovacdes, € que nao se podia fazer nada em relacdo a isso. Essa naturalizagdo da

desisténcia do aluno foi pautada no Congresso, que ocorreu também em 2007. A questdo

foi levantada para que os estudantes se posicionassem e ajudassem a pensar um curriculo e

uma estratégia para que o aluno pudesse permanecer e ter sucesso na EJA.

A interrup¢ao dos estudos apds o ingresso na EJA foi também tratada na pesquisa

“socioantropolégica”. Assim, dos 475 entrevistados, 371 (78,1%) comegaram a estudar em

2007, no ano do desenvolvimento da pesquisa.

Grafico 29: Tempo de Estudo na EJA

17. Hd quanto tempo vocé estd estudando na EJA?

Mdo resposta

7

Iniciou este ana N
1 ano 54
2 a3 anos 33
ttais de 3 anos 10
Total 475

78,1%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED S@o Leopoldo-RS.

Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.
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Grafico 30: Se Interrompeu os Estudos na EJA

18. Yocé jd interrompeu seus estudos apds a matricula na EJA?
Mdo resposta 11 2,3%
Nio 410 86,3%
Sim 54 11,4%
Total 475|"

Fonte: Dados primérios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Os que ja tinham interrompido os estudos apds a matricula na EJA (grafico 18), em
torno de 11,4%, justificaram que foi pelos seguintes motivos (grafico 19): trabalho, seguido

do desinteresse, mudan¢a de moradia e distancia da escola.

Grafico 31: Motivos da Interrupcao dos Estudos na EJA

19. Se sim, quais foram os motivos?

Trabalho

o
[l

34,4%

Desinteresse

tudanca de moradia

Distancia da escola

Dificuldades de aprendizagem

Outros

Doenga

Conflitos na farnilia

AR e e |

Conflitos com a escola
Total

=]
o

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Outra questdo desenvolvida pela pesquisa foi referente a infrequencia as aulas.
Assim, 31,2% declararam que faltam as aulas, enquanto 68,8% nao faltam. Os motivos
alegados sdo praticamente os mesmos que fizeram com que eles se afastassem

anteriormente da escola. Os motivos podem ser conferidos no grafico a seguir:
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Grafico 32: Motivos de Infrequencia as Aulas

21. Se sim, quais os motivos?

Trabalho 52
Doenga 34

Doengas & cuidados com os filhos 15

a5, 4%

Questies familiares 13

Cansago 7

Outros

Atrasos diversos

lgreja

Falta de ternpo

Preguica

dificuldade na aprendizagem

Distancia da escola e filhos

Falta de interesse,

Farnilia

tudanca de moradia

|| e R M| W

fenos de 1 por cento
Total 147

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Percebe-se que as questdes do trabalho, entre os outros motivos, foram as que
afastaram os estudantes da escola na vida anterior & EJA e depois de nela terem ingressado.

Vimos, anteriormente, que um dos motivos para buscar a EJA ¢ a relagdo com o
trabalho, motivado pela necessidade e a visao de que para se inserir no mundo do trabalho ¢
necessario estar na escola. Ao mesmo tempo que a busca pela escola ¢ motivada tendo em
vista o trabalho, ¢ por ele, também, que muitos estudantes evadem. Isso nos parece dbvio,
uma vez que sdo as mesmas pessoas que responderam as diferentes questdes. No entanto,
ndo ¢ tdo simples assim compreender a dindmica de expulsdo da escola e as modifica¢des
do setor produtivo, que exigem, cada vez mais, individuos mais adaptaveis aos processos

produtivos.

4. 5 Perspectiva do mundo do trabalho

Tem sido recorrente nas pesquisas educacionais, nestes Ultimos trinta anos, a

preocupagdo com as questdes relacionadas ao campo do trabalho e da educagdo. Mesmo
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nao optando por pesquisar diretamente nesse enfoque, ¢ praticamente impossivel tratar da
EJA e ndo se debrucar sobre as multiplas facetas que encobrem essas relagdes, que,
sobretudo, sdo fundantes na vida humana.

O complexo mundo do trabalho ¢ vivido, sentido pelos estudantes de EJA,
juntamente com os demais trabalhadores, conforme as turbuléncias e instabilidades que
permeiam os impactos provocados pelas suas alteracdes. O mundo do trabalho ¢ pouco
tematizado no universo das praticas educativas e tem sido alvo recorrente de criticas,
apontando para a emergente necessidade de repensa-lo no contexto escolar de EJA.

Incorporar a tematica do mundo no trabalho nas praticas educativas de EJA ¢ muito
mais do que compreender os modos de produgdo, o consumo, a manutencao e ampliagdo do
capital. E necessario problematizar as mudangas nas relagdes entre os sujeitos, vividas no
cenario neoliberal, sendo algumas: fatores de migragdes geograficas (rural e urbano);
alternancia entre os postos de trabalho; trabalhos temporarios, precarizados e esporadicos, e
trabalhos terceirizados.

Poderiamos nos perguntar sobre o foco da EJA analisando suas marcas, caracteristicas
da construgdo da proposta curricular com os jovens e adultos populares, e interrogando-nos:
o que lhes afeta mais? O que os desestrutura? O que os desafia? Como eles se interrogam
sobre si mesmos, sobre suas vivéncias e experiéncias? Que saberes e valores trazem
consigo? Arroyo (2007) interroga-se e considera que

ao longo desses ultimos anos, cada vez a juventude, os jovens € 0s
adultos populares estdo mais demarcados, segregados e
estigmatizados. Nao esta acontecendo o que se esperava, ou seja,
que esses jovens fossem se integrando, cada vez mais, na juventude
brasileira. Ao contrario, penso que o que esta acontecendo ¢ que as
velhas dicotomias, as velhas polaridades da nossa sociedade (e um
dos polos € o setor popular, os trabalhadores, e agora nem sequer
trabalhadores) nao estdo se aproximando de uma configuragdo
mais igualitaria, ao contrario, estamos em tempos em que as velhas
polaridades se distanciam e se configuram, cada vez mais, com
marcas e tracos mais especificos, mais diferentes, mais proprios.
Mais distantes. A juventude popular esta cada vez mais vulneravel,
sem horizontes, em limitadas alternativas de liberdade (p. 6).

Podemos concordar com essa andlise pessimista de Arroyo? Em parte, ndo, pois a
juventude tem encontrado muitos lugares e espagos de autocriagdo e de contravengdo, de

resisténcia. Em parte, sim, pois ainda ¢ muito forte a presenca de educadores que desejam

212



estudantes ideais e querem prepara-los para o vestibular ou para o mercado de trabalho
formal. Acreditam que ¢ com essa forma de escolarizacdo que os mesmos atingirdo um
“lugar ao sol”.

Na histoéria da humanidade, em nossa vida e dos nossos interlocutores, a atividade
humana significa a luta pela sobrevivéncia e a conquista da dignidade do sujeito, isto €, “o
mundo do trabalho tem sido vital, sendo uma realizacdo essencialmente humana. (...) Foi
no trabalho que os individuos, homens e mulheres, distinguiram-se das formas de vida dos
animais” (Antunes, 2008).

Essa atividade humana compde a historia do ser social, realizada por caminhos e
descaminhos, inclusdes ¢ exclusdes, alternativas e desafios, avancos e recuos. E o trabalho,
segundo Antunes (2008), “se converteu em um momento de media¢do sociometabolica
entre humanidade e natureza, ponto de partida para a constituicdo do ser social. Sem ele, a
vida cotidiana nao seria possivel de se reproduzir”.

Mas adverte o autor que se a vida se resumisse exclusivamente ao trabalho, esse
seria resultado de um fardo, aprisionando o ser social em uma tinica dimensao, esquecendo
as demais dimensdes que a vida possibilita-lhe. Assim, se “a vida humana necessita do
trabalho humano e de seu potencial emancipador, ela deve recusar o trabalho que aliena e
infelicita o ser social” (Antunes, 2008).

Marx, no seu tempo, ja nos demonstrava que o trabalho ¢ fundamental na vida
humana porque ¢ condi¢do para nossa existéncia social. Ele entendia que o trabalho ¢
“criador de valores de uso, (...) por isso, uma condi¢do de existéncia do homem,
independente de todas as formas de sociedade, eterna necessidade natural de mediagao do
metabolismo entre homem e natureza e, portanto, vida humana" (Marx, 1971: 50, apud
Antunes, 2008).

Assim, homem e natureza transformam-se reciprocamente, ¢ os individuos, ao se
transformarem, alteram também a sua propria natureza humana e convertem o trabalho
social no elemento central do desenvolvimento da sociabilidade.

Relacionando tudo isso com a pesquisa “socioantropoldgica”, verificou-se que o
maior percentual de alunos integrantes da EJA mantém relagdo direta com o mundo do
trabalho. Isso significa dizer que, como destaca Antunes (2008; 2002), podemos considerar

o trabalho como um momento fundante da vida humana, ponto de partida no processo de
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humanizagdo. Os percentuais demonstram que 51,6%, trabalham enquanto 44,6%
declararam nao estar trabalhando no momento da pesquisa. Pode-se concluir que esse dado
¢ muito volatil, pois a questdo do trabalho, principalmente a que estdo submetidos os

nossos interlocutores, ¢ muito instavel: ora se tem trabalho, ora ndo se tem, e vice-versa.

Grafico 33: Situacdo de Trabalho dos Estudantes da EJA de Sao Leopoldo-RS em 2007

34. Qual sua situagdo de trabalho?

Md0 resposta 18 -3,8%

Trabalha 245 L '51,6%
|
F

Ndo trabalha 212
Total 475

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e andlise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Jad,6%

Constata-se que as mulheres representam 51%, em comparagdo a 39.5% dos
homens que nao trabalham.

Tabela 32: Situagao de Trabalho versus Género

Grupo n” 34
Sexo * Situacdo_de_trabalho?
ferninino masculino Total
M % cit. 1§ % cit. 1§ it
Trabalha 127 49,0% 118| 60,5% 245 54,0%
Hao trabalha 132 51,0% 7| 39.5% 209 46,0%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Em relagdo ao cruzamento idade e se trabalha ou ndo, comprova-se o que os dados
nacionais vém apontando a desocupacdo da faixa etdria mais jovem, conforme indicado

acima.

Tabela 33: Situag¢ao de Trabalho versus Faixa Etaria

Grupo n"101
Idade * Situaciio_de trahalho?

tenos de 20| De20a29 | De30a39 (Deddady [ De b0 aby | &0 e mais Total
Trabalha 39.3% 57,6% 69,2% 65,5% 48,5% 9.1% 53 .4%
Wan trabalha 60,7% 42 4% 30,8% 34 ,5% 51,5% 90, 9% 46,6%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.
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Analisando o grafico seguinte, verifica-se o percentual de quem busca o primeiro
emprego (40,9%). Desses, 77, 1 estdo na faixa etdria de 15 a 20 anos. Isso sinaliza

fortemente a necessidade da tematizagdo do mundo do trabalho na escola.

Grafico 34: Situacao de quem Nao Trabalha

35. Se nao trabalha:

Desernpregado procurando emprego 85 ﬁ '45,?%
Procurando o 1% emprego 76 '40,9%
Aposentadof a 15 8,1%

Encostadofa 10 5,4%

Total 186]

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Em relacdo ao género, observa-se que os homens estdo, proporcionalmente,
buscando mais o primeiro emprego.

Tabela 34: Situacao de quem Nao Trabalha versus Género

Grupo n® 35
Sexo ™ Se_ndo_trabalha:
femining masculing Total
M % cit, M % cit. I % cit.

Procurando o 19 ermprego 39 35,1% 37| 50,7% 76| 41,3%
Aposentadala 12| 10,8% 2 2.7% 14 7.6%
Encostadosa 8 7.,2% 2 2,7% 10 5,4%
Desempregado procuranda emprego 92| 46,8% 32| 43.8% 84| 45,7%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Quando questionados sobre a forma de trabalho, para os que declararam que
estavam trabalhando, as respostas foram na dire¢ao do trabalho informal'®®. Somente 38,2%

estdo trabalhando de carteira assinada, conforme grafico. No estrato idade e tipo de

"% Na questdo referente a situagio de trabalho, existiu a possibilidade de responder mais de uma alternativa.
Assim, uma resposta pode ter sido evidenciada por estar trabalhando sem carteira assinada e ter sido marcado,
também, neg6cio familiar, por exemplo.
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trabalho, verifica-se que as idades mais atingidas pelo trabalho informal correspondem a

faixa etaria até 30 anos.

Grafico 35: Situacdo de quem Esta Trabalhando

36. Se estd trabalhando qual a situagdo de trabalho?

'38,2%

Trabalho remunerado carteira assinada 108 ¢

Faz bicos, trabalhos eventuais 46 t ‘16,3%
Par conta prapria 41 '14,5%
Trabalho remunerado sem carteira assinada 25

Ermpregadofa) doméstico(a) 23

Megdcio fariliar 16

Outra situagdo 10

Servigo voluntario 8

Estagio [

Total 283

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sdo Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Tabela 35: Situagdo de quem Esta Trabalhando - Tipo de Trabalho versus Faixa Etaria

Grupo n?103
Idade * Tipo_de_trabalho:
Men;; 98 | De 20 229 |De 30 a 39 |De 40 2 49 |De 50 2 59| 60 e mais | Total
For conta prapria 15,9% 13.3% 10,5% 17.5% 25,0% 0,0% 14.,5%
Faz bicos, trabalhos eventuais 23,2% 14,7% 10,5% 22.5% 10,0% 0,0% 16,3%
Empregado(a) doméstico(a) 2,9% 2,7% 14,5% 17.,5% 5,0% 0,0% 8,2%
Trabalho remunerado carteira assinada 15,9% 45,3% 57,9% 35,0% 20,0% 80,0% 38,3%
Trabalho remunerado sem carteira assinada 17 4% 4.,0% 3,9% 5,0% 20,0% 0,0% 8,5%
Wegdcio familiar 11,6% 8.,0% 1,3% 0,0% 5,0% 0,0% 5,7%
Estagio 7% 1.3% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 2.1%
Servigo voluntario 4,3% 4.,0% 0,0% 0,0% 10,0% 0,0% 2,8%
Outra situagio 1.4% 6, 7% 1,3% 2.5% 5,0% 50,0% 3.5%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

No recorte por gé€nero e tipo de trabalho, observa-se que ¢ o sexo masculino que

puxa para cima o indice de carteira assinada, enquanto o feminino puxa para cima o

trabalho informal. Confira na tabela abaixo.
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Tabela 36: Situacdao de quem Esta Trabalhando - Tipo de Trabalho versus Género

Grupo n° 36
Sexo * Tipo_de_trabalho:
feminino masculing Total
h % cit. h % cit. M % cit.
Por conta prapria 200 13.,7% 21 15.4% 41 14,5%
Faz bicos,trabalhos eventuais 22 151% M| 17.6% 46| 16,3%
Empregado(a) doméstica(a) 18| 12,3% 4 2,9% 22 7.8%
Trabalho remunerado carteira assinada 50( 34.2% 58 42.6% 108| 38,3%
Trabalho remunerado sem carteira assinada 9 6,2% 16 11.8% 25 8,9%
Megdcio familiar 10 6,8% ] 4 4% 16 5,7%
Estagio 2 1.4% 4 2,9% 6 21%
Servico voluntario 7 4,8% 1 0,7% 8 2,8%
Outra situacdo ] 5,5% ? 1,5% 10 3,5%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Na perspectiva de problematizar a tipologia de trabalho apresentada pelos
estudantes de EJA de Sdo Leopoldo, questionamo-nos, juntamente com Arroyo (2007): o
que significa para um jovem e adulto ter que se identificar como trabalhador informal por
toda a vida? (p 8). A perspectiva de quem vive em busca de trabalho ¢, muitas vezes, estar
atras do que aparece. E estar atrds do que aparece é ndo ter horizonte, ¢ ndo construir um
caminho. Isso porque esse horizonte da esperanca pertencia a uma sociedade industrial,
onde o jovem tinha como horizonte um emprego, mais ou menos qualificado, dependendo
da formagao que ele tivesse. Nesse modelo de trabalho nao formal, de trabalho informal,
em que a maior parte dos jovens e adultos que estudam na EJA estdo, essa esperanca se

perde (ARROYO, 2007. p 8).

Em relagdo ao rendimento, verifica-se que 33,3% recebem menos de 1 salario
minimo, na faixa etaria até 60 anos, mas com uma forte caracteristica na faixa etaria mais

jovem. 52,4% recebem entre 1 e 2 salarios minimos.
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Grafico 36: Renda dos Estudantes da EJA de Sao Leopoldo-RS

37. Qual a sua Renda?

'52,4%

tenos de urm salario minimo 105 g '33,3%
De 1 a 2 salarios minimos 165 L

De mais 2 a 3 salarios minimos 37 11,7%

De mais 3 a 4 salarios minimos 4 1,3%

De mais 4 3 5 salarios minimaos 2| fl0, 6%

kais de 5 salarios minimos 2| [0, 6%

Total 315

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Outra caracteristica que pode ser constatada, estrato género e renda, ¢ que as

mulheres recebem remuneragdo menor que os homens. Nesse aspecto, também a realidade

dos trabalhadores que estudam na EJA e vivem em Sdo Leopoldo assemelha-se com a

realidade de outras cidades brasileiras.

Tabela 37: Renda dos Estudantes da EJA de Sao Leopoldo versus Faixa Etaria

Grupo n*104
Idade * Renda:
tenos de 20| De20a29 |De30a39 |Deddadd | Deddabs | 60e mais Total
kenos de um salario minimao 48.1% 30,3% 25,0% 29,3% 38.5% 0,0% 33.2%
De 1 a2 salarios minimos 50,6% 50,0% 56,0% 53,7% 42,3% 100,05 52, 7%
De mais 2 a 3 salarios minimos 1,3% 17.1% 15.,5% 12,2% 15.4% 0,02 11.,9%
De mais 3 a4 salarios minimos 0.0% 1,3% 1,2% 4,9% 0.0% 0,0% 1,3%
De mais 4 a5 salarios minimaos 0,0% 1,3% 1,2% 0,0% 0,0% 0,0% 0,6%
rais de B salarios minimos 0,0% 0,0% 1,2% 0,05 3.8% 0,02 0,6%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sio Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software sphinx.
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Tabela 38: Renda dos Estudantes da EJA de Sao Leopoldo versus Género

Grupo n®37
Sexo * Renda:
feminino masculing Total
M % cit, M % cit, M % cit,

kenos de um saldrio minima 67 39,9% 38| 26,2% 105| 33.,%%
De 1 a2 salarios minimos ga| 5H2.4% Fo| 5H2.4% 164 52.4%
De mais 2 a 3 salarios minimosz 10 6,0% 27| 1B.6% 37 11.8%
De mais 3 a 4 salarios minimos 1 0,6% 3 2.1% 4 1,3%
De mais 4 a 5 salarios minimos 2 1,2% 0 0,0% 2 0,6%
kais de & salarios minimos 0 0,0% 1 0,7% 1 0,3%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sdo Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Quando questionados sobre a renda familiar, percebe-se que nas familias existem

. o . : 187
outros rendimentos, o que melhora um pouco a situagdo financeira dos informantes "'

Gréfico 37: Renda Familiar

3%. Na sua familia tem mais gente que trabalha?
tenos de urn saldrio minimo 36 i '10,8%
De 1 a2 salarios minimos 1046 L ‘31,9%
De mais 2 a 3 salarios minimos 117 '35,2%
De mais 3 a 4 salarios minimosz 10 53,0%
Oe mais 4 a & salarios minimos 58 ‘1?,5%
tais de 5 zalarios minimos 5 51,5%
Total 332

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

No tocante a renda familiar, fazendo-se um estrato por género, confirma-se que a
mulher recebe remuneragdo inferior a dos homens, conforme tabela a seguir. E importante

considerar que muitas delas sdao responsaveis pela subsisténcia da familia.

187 . . L
Pesquisa “socioantropologica”.
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Tabela 39: Renda Familiar versus Género

Grupo n" 3%
Sexo * Renda_familiar:
feminino masculing Total
M % cit, M % cit, M % cit,
renos de um salario minimao M| 12.8% 12 8.,5% 36| 10,9%
De 1 a2 salarios minimos 65 34,6% 40| 28,2% 105 31.B%
De mais 2 a 3 salarios minimos 62| 33,0% 59| 38,7% 17| 35,9%
De mais 3 a 4 salarios minimos ] 3,2% 4 2.8% 10 3.,0%
De mais 4 3 5 salarios minimosz 29 15.4% 29| 20.4% 8| 17.6%
tais de 5 salarios minimos 2 1,1% 2 1,4% 4 1,2%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Em relacdo a realidade regional, podemos sinalizar semelhangcas com a nossa
pesquisa no aspecto da participacdo feminina no mercado de trabalho. Verifica-se, através
dos dados apresentados pelo Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos
Socioecondmicos — DIEESE (2010)"®® | que reduziu a taxa de participagdo feminina no
mercado formal de trabalho no ultimo periodo, na regido Metropolitana de Porto Alegre.
Em 2009, a taxa de participagdo diminuiu dos 58,7%, verificados em 2008, para 58,1%. A
reducdo do grau de engajamento da Populagdo em Idade Ativa (PIA) em atividades laborais
decorreu, em maior medida, do comportamento da for¢a de trabalho feminina, cuja taxa de
participacdo caiu 1,4%, ao passar de 51,4% para 50,7% da PIA feminina, enquanto a
masculina apresentou redu¢do menor (-0,6%), situando-se em 66,5% da PIA masculina.

Em relagdo ao rendimento médio real do trabalho, em 2009, foi registrado o maior
aumento anual desde 1996: 3,2% para o total de ocupados. Na observagdo segundo o sexo,
constata-se que o crescimento do rendimento médio real foi mais intenso para os homens
(4,3%) do que para as mulheres (2,0%). Mesmo na analise que considera as jornadas de

trabalho diferenciadas entre os sexos, utilizando o valor do rendimento/hora, a razao entre

'88A insercio da mulher no mercado de trabalho da regiio metropolitana de Porto Alegre: pesquisa de
emprego ¢ desemprego da regido metropolitana de Porto Alegre. PED-RMPA: Informe Mulher e Trabalho.
Margo de 2010. Disponivel em http:/www.dieese.org.br/ped/poa/pedpoaMulher2010.pdf). Consulta realizada
em julho de 2010.
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os rendimentos das mulheres ¢ os dos homens continua a apontar a desigualdade.

Realidade local apresentada nas tabelas acima.

~ . 1 s ~
Sobre as profissdes, foi perguntado'™ se a pessoa possuia profissdo, e, no caso
afirmativo, qual a profissdo. As respostas foram: 50,5% sim e 36,4% ndo, conforme

grafico.

Grafico 38: Profissdo Sim ou Nao

40. Yocé possui alguma profissdo?
Mdo resposta 62 13,1%
zim 20 50, 5%
nio 173 36,4%
Total 475(

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sdo Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Em relacdo aos 50,5% que responderam que sim, as profissdes citadas foram
variadas, ndo caracterizando a evidéncia de uma homogeneizagdo profissional. No entanto,
percebe-se uma caracteristica forte na tipologia de trabalho informal para o sexo feminino e

na profissdo de trabalho doméstico, nas idades acima de 30 anos, conforme tabela.

189 . . L
Pesquisa “socioantropologica”.
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Tabela 40: Faixa Etaria versus Ocupagao Profissional

Grupo n*108
Idade * Qual profissio:
fenos de 20| De 20229 | De 30 al3® |Deddadd | De 50 a 5% | 60 e mais Total
Doméstica 2,6% 2,7% 11,8% 16,7% 16,7% 33,3% 9.5%
Costureira 0,0% 0,0% 4, 7% 11,1% 8,3% 0,0% 3,8%
preparadeira 0,0% 0,0% 4, 7% 5,6% 4, 2% 0,0% 2, 7%
Servigos gerais 0,0% 1,3% 3,5% 5.6% 0,0% 16,7% 2, 7%
Cozinheira 0,0% 2,7% 0,0% 2.8% 12,5% 0,0% 2,3%
Auxiliar de cozinha 0,0% 1,3% 3,5% 0,0% 4,2% 0,0% 1,9%
wetaldrgico 5,3% 2,7% 1,2% 0,0% 0,0% 0,0% 1,9%
Mg Canico 5,3% 1,3% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 1,1%
kotorista 0,0% 1,3% 2.4% 0,0% 4,2% 0,0% 1,5%
Pedreiro 0,0% 0,0% 3,5% 0,0% 4,2% 0,0% 1,5%
Revisora 0,0% 1,3% 3,5% 0,0% 0,0% 0,0% 1,5%
vendadaors a 0,0% 2,7% 0,0% 5,6% 0,0% 0,0% 1,5%
baba 0,0% 0,0% 3,5% 0,0% 0,0% 0,0% 1,1%
manicure 0,0% 0,0% 2.4% 2.8% 0,0% 0,0% 1,1%
operador de maguina 2,6% 1,3% 0,0% 2.8% 0,0% 0,0% 1,1%
outros 84,2% 81,3% 55,3% 47,2% 45 8% 50,0% 64 ,8%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica”

Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Tabela 41: Ocupacao Profissional versus Género

aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.

Grupo n"41
Sexo * Qual_profissdo:
feminino masculing Total
M % cit. M % cit. M % cit.

Daorméstica 24 15,8% 1 0,9% 25 9.4%
Costureira 10 6,6% 0 0,0% 10 3.8%
preparadeira 7 4,6% 0 0,0% 7 2,6%
Servigos gerais ¥ 4,6% 0 0,0% i 2.60%
Cozinheira ] 3,9% 0 0,0% ] 2,3%
Auxiliar de cozinha hi] 3,3% 0 0,0% 5 1,9%
tetallirgico 0 0,0% 5 4 4% 5 1,9%
Mecanico 0 0,0% 4 3,5% 4 1,5%
kotorista 0 0,0% 4 3,5% 4 1,5%
Pedreiro 0 0,0% 4 3,5% 4 1,9%
Revisaora 4 2,6% 0 0,0% 4 1,5%
vendedaor! a 3 2,0% 1 0,9% 4 1.5%
baba 3 2,0% 0 0,0% 3 1,1%
ranicure 3 2,0% 0 0,0% 3 1,1%
operador de maguina 0 0,0% 3 2, 7% 3 1.,1%

80 52,6% 91| 80,5% 171 64.5%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.
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Para entender melhor essa tendéncia apresentada acima, sobre o trabalho doméstico,
destacaremos essa profissdo, que ¢ uma atividade laboral exercida predominantemente por
mulheres. Assim, podemos dizer, conforme pesquisa apresentada pelo DIEESE (2010), que
¢ uma atividade historica e culturalmente ligada as habilidades consideradas femininas. O
termo “emprego doméstico”, mais reconhecido pela execugdo de servigos gerais em um
domicilio privado, ¢ também usado para cozinheiras, governantas, babds, lavadeiras, vigias,
motoristas, jardineiros, acompanhantes de idosos e caseiros.

Uma caracteristica apresentada pela pesquisa do DIEESE (2010) ¢ a tendéncia de
aumento da propor¢ao de mulheres adultas entre as empregadas domésticas: em 2009, o
maior contingente (33,7%) estava na faixa etaria de 40 a 49 anos. Seguiam-se, em
importancia, os grupos com idade entre 25 e 39 anos (29,0%) e entre 50 e 59 anos (25,2%).
Na comparagao com 2000, observa-se redugdo da presenga das mulheres com idade até 39
anos e aumento em todas as faixas de idade superiores a 40 anos. Esse movimento ¢ mais
acentuado entre as mulheres ndo negras, pois entre as negras pouco se alterou a
representagdo da faixa etaria de 25 a 39 anos.

Pela andlise da pesquisa, o trabalho doméstico ndo tem sido uma opgao relevante
para as jovens inserirem-se no mercado de trabalho. Entre 2000 e 2009, a participacao das
trabalhadoras domésticas de 18 a 24 anos, que representavam 10,5% do total desse
segmento em 2000, diminuiu a ponto de ndo ter mais representatividade estatistica. Alguns
dos motivos seriam porque as jovens t€ém maior nivel de escolaridade e preferem buscar
outras alternativas de ocupacdo, com maiores chances de progresso e status profissional,
ou, ainda, por exigéncias das familias empregadoras, que preferem pessoas mais
experientes.

Outra analise que a pesquisa faz ¢ sobre a escolaridade das empregadas domésticas.
Ainda que tenha havido melhora expressiva da escolaridade desse segmento ocupacional
entre 2000 e 2009, a maioria das empregadas domésticas (59,3%) ndo chegou a concluir o
Ensino Fundamental, e 25,4% ndo completaram o Ensino Médio. Uma das possiveis
explicacdes reside no fato de esse tipo de ocupacdo nao exigir niveis de instrucao elevados.
No entanto, a participagdo de trabalhadoras com Ensino Médio Completo ou Superior

Incompleto ampliou-se entre 2000 e 2009, passando de 6,6% para os atuais 15,2%. Tal
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resultado pode expressar, além da melhora do nivel de escolaridade da populacdo nos anos
recentes, uma importante diferenciacdo das ocupagdes inseridas nos servigos domésticos,
como as de babds e acompanhantes de idosos, além de outras atividades relacionadas a
prestacdo de servicos de satde no domicilio, que requerem maior qualificacdo e
escolaridade.

Segundo a andlise apresentada pelo Boletim do DIEESE (2010), o desemprego
feminino e a insercao de mulheres em atividades precarias tém a ver com o fato de a oferta
do trabalho informal ser mais acessivel as mulheres. Isso porque o trabalho informal
proporciona-lhes flexibilidade para cumprir com as demais tarefas domésticas (cuidado
com os filhos, por exemplo), delegadas a elas pela cultura patriarcal. Outra razdo, destacada
pelo Boletim, ¢ que o mercado formal ainda ¢ culturalmente colocado como o lugar de
trabalho para os homens e ndo para as mulheres, uma vez que na idade entre 18 ¢ 24 anos
elas estdo no "pico" da possibilidade de engravidar, o que as tiraria do trabalho por alguns
meses.

Tem-se registrado mudangas consideraveis nas ultimas décadas, em relagdo as
questoes de género. As mulheres conquistaram varios direitos nos diferentes aspectos da
vida cotidiana: trabalho, educagao, saude, moradia, prote¢cdo, mas com muitas questdes para
serem ainda enfrentadas. Uma delas ¢ a desigualdade salarial.

Referente ao que seria um bom trabalho, € baixo o indice, tanto feminino quanto
masculino, que opta por caracterizar que um bom trabalho seria o de carteira assinada, pois
declaram que qualquer trabalho é bom, pra quem esta desempregado, qualquer um que
pudesse sustentar minha familia. Ambos os sexos escolheram boa remuneragdo como
critério nimero um, na escala de valores, e trabalhar no que gosta. As mulheres sinalizam
questdes mais subjetivas, como “fazer aquilo que gosta, boas relacdes, trabalho tranquilo”,
e os homens mais para “qualquer um, pouco trabalho, trabalho com carteira assinada,

aquele que faz se sentir bem”, conforme tabela apresentada abaixo.
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Tabela 42: Representagao de um bom trabalho

Grupo n°45

Sexo * Bom_trabalho:

ferninino [masculino| Total

boa remuneragdo 24.,9% 24, 7% 24,8%
Fazer aquilo que gosto 6,7% 3,6% 5,3%
Aquele que te faz se sentir bermn 4,3% 4, 2% 4,3%
pouco trabalho 0,5% 4 2% 2.1%

Boa relacdo com patries e colegas 3,3% 0,6% 2.1%
Trabalhar com a carteira assinada 1,9% 2.,4% 2.1%

Trabalho auténomo 4% 1,2% 1,9%
trabalhar no que gosta 1,9% 1,2% 1,6%
Ganhar de acordo com o que faz 2.4% 0,6% 1,6%
qualquer um 0,5% 2.,4% 1,3%
Um trabalho honesto 1,9% 0,6% 1,3%
Um trabalho trangdilo 2 4% 0,0% 1,3%
Com reconhecimento 1.,4% 0,6% 1,1%
Ser mecanico 0,0% 2.,4% 1,1%
Ser secretaria 1,9% 0,0% 1,1%

43.,5% 91, 2% 46,9%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropolédgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

. 190 . A .
Quando questionados ~ se conheciam as exigéncias do mercado de trabalho em

relagdo a sua ocupacao, 55,8% responderam que conheciam e 25,1% declararam que nao.

Grafico 39: Ocupagao versus Exigéncia do Mercado de Trabalho

46. Yocé conhece as exigéncias do mercado de trabalho em relagdo a sua ocupagdo?

o o] 91| (O >
zim 265 '55,8%

nio 119 | '25,1%
Total 475|"

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Podemos refletir ainda sobre o trabalho em consonancia com Antunes (2008; 2002).
O autor considera, por um lado, o trabalho como um momento fundante da vida humana,
ponto de partida no processo de humanizacdo; por outro lado, a sociedade capitalista

alterou e complexificou o trabalho humano, transformando-o em trabalho assalariado,

190 . . L
Pesquisa “socioantropologica”.
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alienado, fetichizado, precarizado, degradado e desumanizador. “O que era uma finalidade
central do ser social converte-se em meio de subsisténcia. A for¢a de trabalho torna-se uma
mercadoria, ainda que especial, cuja finalidade ¢ criar novas mercadorias e valorizar o
capital. Converte-se em meio € ndo primeira necessidade de realizacdo humana” (Antunes,
2008). O que significa dizer também que, sob o capitalismo, o trabalhador nao se satisfaz
no trabalho, mas se degrada; ndo se reconhece, mas muitas vezes se desumaniza no trabalho
(Marx, 2004, apud Antunes 2008).

No entanto, ¢ importante destacar, conforme o mesmo autor (2002 e 2008), que a
atividade humana laboral ndo possui uma unica dimensdo, ndo podendo ser tratada de
forma unilateralizada, ou, mesmo, de modo binario, dual, pois o trabalho, a0 mesmo
tempo, “cria e subordina, emancipa e aliena, humaniza e degrada, oferece autonomia, mas
gera sujeicdo, libera e escraviza”. Rememora o autor que a desconsideracao dessa complexa
e contraditoria relacdo permitiu que muitos autores, pesquisadores, equivocadamente,
defendessem a desconstrugdo ou mesmo o fim da atividade laborativa.

Temos vivenciado um contexto de transformagdes econdmicas, politicas e sociais
que se dia no Brasil, em escala mundial, e até em paises capitalistas centrais.
“Paralelamente a globalizacdo produtiva, a logica do sistema produtor de mercadorias vem
convertendo a concorréncia e a busca da produtividade num processo destrutivo que tem
gerado uma imensa sociedade dos excluidos e dos precarizados, que hoje atinge também os
paises do Norte” (Antunes, 2002, p. 36).

Em escala mundial, segundo o autor, encontramos uma “ac¢ao destrutiva contra a
for¢ca humana de trabalho, que se encontra, hoje, na condi¢do de precarizada ou excluida”.
Ele exemplifica isso trazendo Istvan Mészaros, que afirma que o capital, desprovido de
orientacdo humanamente significativa, assume, em seu sistema metabolico de controle
social, uma loégica que ¢ essencialmente destrutiva, em que o valor de uso das coisas ¢
totalmente subordinado ao seu valor de troca (Mézaros, 1995, especialmente parte2, apud,
Antunes, 2002).

Pode-se dizer que o capitalismo acentuou sua ldgica destrutiva, nas ultimas
décadas, com a configuracdao assumida num contexto de crise estrutural do capital e que
hoje assola a (des)sociabilizagcao contemporanea:

destroi-se forca humana que trabalha; destrocam-se os direitos
sociais; brutalizam-se enormes contingentes de homens e mulheres
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que vivem do trabalho; torna-se predatéria a relagdo
produgdo/natureza, criando-se uma monumental ‘“sociedade do
descartavel”, que joga fora tudo que serviu como ‘“embalagem”
para as mercadorias e o seu sistema, mantendo-se, entretanto, o
circuito reprodutivo do capital (Antunes, 2002, p. 38) .

Na atividade realizada na escola Joao Goulartm, os estudantes direcionaram falas
sobre o trabalho. Nas sus palavras: A escola representa educagdo, cooperativismo. E um
meio aonde os alunos podem se preparar para o mercado de trabalho, escola é tudo! A
escola representa também disciplina, para que os alunos consigam uma boa colocagdo
futuramente num emprego. As diferentes vozes dos estudantes indicam que a escola
também representa um passaporte identitario para o mundo do trabalho.

A convivéncia no tempo e espaco escolar da EJA causa sentimentos contraditdrios,
ndo sO para os jovens, mas para muitos dos estudantes, pois, a0 mesmo tempo que ela ¢
importante para o futuro, também representa um ‘“custo” pessoal muito alto para estar
inserido nesse contexto. Talvez uma das questdes seja exatamente esta: enxergar a escola
somente para o futuro, e ndo para o presente.

A Dissertagdo de Bender (2004)"°%, que realizou seu estudo junto aos trabalhadores-
estudantes dos terceiros anos do Ensino Médio de uma escola publica noturna, em sua

maioria adolescentes e jovens, que tinham entre 16 e 22 anos e atuavam nas linhas de
193

b

montagem (trilhos ou esteiras) das industrias calgadistas da cidade de Igrejinha (RS)
ajuda-nos a entender um pouco mais sobre os jovens e sua relacdo com o espaco escolar. A
autora, baseando-se na pesquisa, sinaliza que a escola noturna esta centrada no futuro
trabalhador e nao no trabalhador presente, €, por isso, prende-se em seu proprio mundo. E
quando desconhece ou ignora o trabalho vivo ou a escola da vida como uma experiéncia de
contradi¢des e conflitos, tende a separar o sujeito estudante do sujeito trabalhador, gerando,
com isso, um descompasso nas relagdes entre escola e mundo da vida.

Tanto nods quanto os sujeitos pesquisados que na (in)quietude inserem-se,

inscrevem-se, mesclam-se, mostram-se no cenario da escola buscamos a compreensao da

! Trabalho realizado na EMEF Jodo Goulart, conforme ja explicitado.

192 BENDER, Dalva Jorginha Balz. Os corpos nos trilhos e nos bancos: do chio da fibrica para o chio da
escola e vice-versa: Quais os lugares dos corpos dos trabalhadores-estudantes na escola noturna. Defendida
em julho de 2004, na Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS/RS.

193 1 ocalizada no Vale do Paranhana, a 80Km da capital, Porto Alegre-RS.
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vida, e 0 que nos move ¢ a esperanca de continuarmos vivos e alcangarmos um /ugar no
mundo. E, sempre que possivel, necessitamos compreender o tempo presente. Como dizia
o poeta Drummond: “(...) O presente ¢ tdo grande, ndo nos afastemos. Nao nos afastemos
muito, vamos de maos dadas. (...) O tempo ¢ a minha matéria, o tempo presente, os homens
presentes, a vida presente” (Maos dadas: Carlos Drummond de Andrade).

No mundo do trabalho, no cenario globalizado, vamos nos moldando e nos
movimentando. A prioridade ¢ a produgdo e o lucro, e para alcanca-los sdo usadas
artimanhas por parte do capital, como, por exemplo, sugar o tempo das pessoas de forma
que elas sejam produtivas o tempo todo, em diferentes espagos ¢ tempos. Isso tem gerado
uma busca desenfreada pela ocupacdo do tempo, pela destreza de conciliar tudo: trabalho,
familia, estudo, lazer. E caso ndo consigamos isso, tornamo-nos seres incompetentes e
responsaveis pelo fracasso. Tal situagdo leva-nos a uma crenga de que isso que é pegar a
historia nas proprias mdos, desvirtuando, assim, o sentido da vida.

Arroyo (2007) ajuda-nos a pensar sobre o presente e o futuro. Ele acredita que o
presente passa a ser mais importante do que o futuro, afirmando que ndo se “vive da
esperanca de um futuro, tem que se viver ¢ dando um jeito no presente” (p.8). E isso
repercute na educagdo, pois ela sempre se vinculou a um projeto de futuro. O autor acredita,
também, que

esses mesmos jovens que acodem a EJA ainda sonham que através
da educagdo terdo outro futuro. Mas o problema ¢ que eles podem
também estar enganados, ou ser enganados pela escola e levados a
se esquecerem de que a ideia do futuro se perdeu e que o agora, o
presente incerto, substitui o futuro. O futuro se distanciou e o
presente cresceu. Isso ¢ muito tipico das vivéncias do tempo da
juventude popular (ARROYO, 2007, p. 8).

Segundo o autor, uma coisa ¢ estudar para o futuro, e outra coisa ¢ preparar-se para
sobreviver num presente esticado, sem horizontes de futuro. A EJA ainda se apresenta aos
jovens e adultos como a ultima porta para o futuro, uma vez que eles ja foram excluidos da
escola. Persiste o objetivo de ensinar para o futuro e, talvez, o “discurso deveria ser da
garantia de um minimo de dignidade no presente”, declara Arroyo (2007, p. 8).

Uma das questdes, entre vdarias relacionadas a participagdo na comunidade e

projetos sociais, foi esta: Vocé conhece empresas ou servi¢os que financiam ou apoiam

trabalhos sociais, pequenos negocios ou projetos culturais, esportivos, ambientais ou
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direcionados para as comunidades ou para os jovens? Surpreendentemente, 56,8%
responderam que ndo conhecem, e somente 15,2 sinalizaram positivamente, que

conheciam, conforme grafico:

Grafico 40: Conhecimento Referente as Alternativas do Mundo do Trabalho

63. Yocé conhece empresas ou servigos que financiam ou apdiam trabalhos sociais, pequenos negdcios ou projetos
culturais, esportivos, ambientais ou direcionados para as comunidades ou para os jovens?

Mdo resposta 133 28,0%

nao 270 R, 8%
zim i? 15,2%

Total 475|"

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldégica” aplicada pela SMED Sio Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Em relagdo ao funcionamento das Cooperativas, os estudantes conhecem muito
pouco essa alternativa social e laboral. Somente 10,7% afirmaram que conhecem como
funcionam, conforme grafico. No entanto, a pesquisa nao solicitou detalhamentos sobre

esse conhecimento.

Grafico 41: Conhecimento Referente ao Funcionamento das Cooperativas

65. Yocé sabe como funcionam as Cooperativas?
Mio resposta 170
nao 249 52,4%
sim 1
outras 9
Total 479

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

As perguntas sobre alternativas sociais e laborais trazem elementos para que a
escola repense e busque maneiras para conectar-se a alternativas de formacdo que
qualifiquem o sujeito para interagir na comunidade e sociedade de forma participativa e
consciente.

Essa situacdo também pode ser verificada em relacdo a pergunta de que maneira a
escola pode contribuir para seu crescimento pessoal. Houve algumas surpresas, pois
37,7% optaram por nao responder. Entre as respostas, algumas foram amplas e variadas,

como, por exemplo, que a escola ja contribui em tudo; poderia contribuir simplesmente
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ensinando ou oferecendo estudos (11%), dando mais oportunidade de fazer cursos;
ajudando ser uma pessoa segura; me ensinar a relacionar com outras pessoas, oferecendo
EJA com ensino completo até ensino médio’®*. E houve respostas como desconhecer de que
forma. Outras falas foram em direcdo ao trabalho: me ajudando a arrumar um emprego,
ensinando uma profissdo, oferecendo estudo para o mercado de trabalho,; ajudando para
que eu possa conseguir um emprego melhor, falando sobre as profissoes; com instrugoes
profissionais; dando oportunidade para quem quer cursar uma profissdo, num horadrio

possivel.

4. 6 Elementos de sintese

A pesquisa indica um crescimento significativo, tanto em nivel nacional quanto
local, de jovens e mulheres estudando na EJA. Esses dois fatores tém evidenciado a
diversidade da EJA. As mulheres sdo de baixa renda e de diferentes faixas etarias,
frequentando o 1° e 0 2° segmentos. A presenca das mulheres na EJA traduz uma mudanga
histdrica, pois elas tiveram um acesso restrito a educagdo devido a cultura patriarcal, que
valorizava a ascensao social do homem. Para as mulheres, eram reservados outros papéis,
que nao dependessem do acesso ao mundo letrado — cuidar da casa e dos filhos, por
exemplo. Mesmo com ampliagdo do acesso a espagos no mundo do trabalho e a
escolarizacdo, as mulheres ainda dividem seu tempo de trabalho formal ou informal com o
cuidado da casa e dos filhos e com os seus estudos. Fica evidenciado, na pesquisa, que
dentre os fatores que mais contribuem para a interrup¢do dos estudos das mulheres estdo as
questdes da maternidade, do casamento e os problemas de saude, levando-as a realizar mais de
uma tentativa para recomegar os estudos na idade adulta.

Ja anunciava Garcia-Huidobro (1994) que as mudancas socioecondmicas e culturais
contemporaneas tém levado ao crescimento da participacdo feminina nos programas
educacionais da Educacgdo de Adultos. Assim, dois grupos tém-se destacado nas turmas de EJA:

as mulheres e os jovens.

1% Tém sido recorrentes as solicitagdes dos estudantes para que o municipio ofereca Ensino Médio, isso
porque Sao Leopoldo conta com poucas Escolas Estaduais de Ensino Médio, e com EJA existem apenas duas
escolas.
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Nesse sentido, a questdo da feminilizagdo da EJA remete para uma mudancga
curricular para que os desejos e necessidades das mulheres possam ser contemplados no
cotidiano escolar. A presenga massiva das mulheres na EJA nao tem causado desconforto
para os docentes, conforme pode ser verificado no capitulo seguinte. No entanto, a presenga
dos jovens, que geralmente sdo do sexo masculino, conforme detalhado anteriormente, tem
provocado maior embate e desconforto por parte dos docentes, o que também podera ser
verificado no capitulo seguinte. No contexto escolar, a presenca das mulheres na relagao
com os jovens tem-se dado de forma a apaziguar os conflitos geracionais, talvez pela razao
de estarem mais preparadas para a tarefa de conciliagdo, como elas mesmas admitem: “nds
estamos acostumadas com os nossos filhos, por isso os entendemos — os jovens™'*”.

Os problemas advindos da presenca dos jovens na EJA foram amplamente
sinalizados, tanto neste capitulo como no anterior. Os jovens faltam demais, conversam
demais, movimentam-se demais, ndo prestam atencdo as aulas. Para eles, as atividades
precisam ser rapidas, ndo podem durar mais de uma aula. Nao concluem as tarefas, sdo
desmotivados, sdo as queixas mais frequentes dos docentes e equipes diretivas das escolas.
Fica evidenciado que a sua presenca, nesse espago, causa inseguranca para muitos dos
docentes, pois, com isso, perde-se a referéncia da EJA, pensada para um publico adulto.

O Ministério da Educacdo tem ciéncia das questdes relativas as relagdes
intergeracionais na EJA. Conforme consta no documento-base de preparagdo da VI
CONFINTEA, essas relacdes devem ser acolhidas na EJA, preservando a sua pluralidade.
Isto é,

a EJA, como espaco de relagdes intergeracionais, de dialogo entre
saberes, de compreensdo e de reconhecimento da experiéncia e da
sabedoria, tensionadas pelas culturas de jovens, adultos e idosos,
tem, muitas vezes, essas relagdes tratadas como problemas. As
formas de expressdo conflituam com padrdes homogéneos,
exigindo acolher a discussdao de juventudes, do tempo de vida
adulta e de velhices, no plural (MEC, 2009).

Os jovens da pesquisa pertencem ao mundo do trabalho de forma muito instavel.
Geralmente, quando conseguem uma ocupacao, ela se da de forma informal ou temporaria,

por isso sua situacdo laboral ¢ de muito vai-e-vem. Eles se incorporam a EJA objetivando

concluir a escolaridade para disputar vagas no mundo do trabalho que exigem maior

19 . .
> Fala coletada pela pesquisadora em seu didrio de campo.
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qualificagdo. Nesse quesito, eles se aproximam dos objetivos dos adultos, que buscam a
escolarizacdo, mas diferenciam-se em outras tantas questdes. Assim, os jovens, adultos e
idosos possuem diferentes interesses e demandam diferentes necessidades para serem
atendidos com suas especificidades nas turmas de EJA.

Fizemos das perguntas de Arroyo (2007. p. 9) as nossas: que curriculos seriam
necessarios para essa juventude e vida adulta nesses niveis de vulnerabilidade, nesse
trabalho informal? E qual EJA devemos configurar para esse tipo de vulnerabilidade de
formas de viver?

Acredita-se que “os curriculos ndo foram pensados para essa situagdo instavel,
porque se supunha que era provisoria e para poucos” (ARROYO, 2007, p. 9). Como o
autor mesmo diz, essa condi¢do, do trabalho informal, tornou-se permanente, e para
milhdes, a escola continua, ingenuamente, preparando para um trabalho que ndo existe e
para saberes supostamente necessarios para a selecdo em trabalhos que ndo existem.

A pesquisa provoca a pensarmos, com a polifonia das vozes dos estudantes, em
praticas educativas em que os jovens, adultos e idosos encontrem espago de participagao,
de convivéncia para poderem falar de si, espaco para criar e pensar alternativas possiveis e
vidveis para uma aprendizagem significativa, sem estar fechado a uma cultura escolar
sistematizada em contetidos desconectados da vida. Assim, € preciso fazer a reinvengao da
escola, isto ¢, a reinvengdo do curriculo. E esses curriculos reinventados devem ter como
centralidade os conhecimentos para compreender o mundo do trabalho formal e informal,
da sobrevivéncia, das diferengas, da diversidade. Conhecimentos que os ajudem a
problematizar e entender-se como individuos e, sobretudo, como coletivos. Assim, Arroyo
(2007) define que a

fun¢do de todo conhecimento é melhor entender-nos no mundo ¢
na sociedade. Curriculos que os capacitem para ter mais opgoes
nessas formas de trabalho e para se emancipar da instabilidade a
que a sociedade os condena. Conhecimentos e capacidades que os
fortalegam como coletivos, que os tornem menos vulneraveis, nas
relagdes de poder (p. 9).
A pesquisa contribui para problematizar certos enunciados e sugere o repensar,
inovar as politicas publicas voltadas para a modalidade EJA, com os desafios de constituir
um curriculo dialético e dialogico que reconheca a intersetorialidade da EJA com o campo

do trabalho, da saude, do meio ambiente, das culturas da comunicacdo, entre outros
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aspectos. Curriculo que considere a EJA como espago de relacdes intergeracionais, de
didlogo entre saberes, de compreensdo e de reconhecimento da experiéncia e da sabedoria
tensionadas pelas culturas dos jovens, adultos e idosos, e que reconhega a educagao popular
como principio fundante. Enfim, que a producdo das politicas publicas de Estado seja
centrada em sujeitos jovens, adultos e idosos com a expressao de toda a diversidade, para
assegurar o acesso € permanéncia na escola até a terminalidade, no minimo, da educagdo
basica, com aprendizagens significativas.

Configuram-se necessidades no atendimento das pessoas jovens, adultas e idosas
que desejam ser alfabetizadas ou concluir o Ensino Fundamental. Nem todas trabalham
durante o dia e podem estudar a noite. Uma parcela consideravel faz o turno inverso, ou
estdo em busca de trabalho e ndo tém oportunidade de freqiientar a escola com aulas apenas
no periodo noturno.

Além disso, faz-se necessario repensar a escola de “ensino sequencial” para que nao
seja mais preciso o jovem transferir-se da mesma para frequentar a EJA, por ser grande
demais, por apresentar um risco com sua presenca indisciplinada, ou, ainda, por estar em
disfuncdo-idade série. A escola deve configurar sua proposta de maneira a garantir a
aprendizagem para todos e todas, independente da diversidade etédria e de género.

Como afirma Libaneo (2003), a sociedade aspira por uma escola capaz de garantir a
todos formacgao cultural e cientifica para a vida pessoal, profissional e cidada, propiciando o
estabelecimento de uma relagdo autdnoma, critica e construtiva com a cultura, em suas
varias manifestacdes, vislumbrando a formagdo de cidaddos que tenham participagdo em
todas as esferas da vida social.

Acreditamos, com Arroyo (2007) e Paulo Freire, que a EJA, e a educacdo, de um
modo geral, tem que ser uma educacdo para sujeitos concretos, em contextos concretos,
com histdrias concretas, com configuragdes concretas. Educacdo para homens e mulheres
vivida na plenitude, com problemas, com consenso e dissenso, vivida no sentido do sempre
inacabamento da vida.

No que compete as politicas de EJA, Arroyo (2007, p. 7) ressalta que ela continua
tendo sentido enquanto politica afirmativa e, por isso, ndo podera ser diluida em politicas

generalistas. O autor sugere mais pesquisas sobre a configura¢do social e cultural dos
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jovens e adultos populares com os quais a EJA trabalha. Nessa perspectiva € que inserimos

nossa pesquisa.
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CAPITULO V

5. Como os professores olham e vivem a “politica” de EJA de Sao
Leopoldo, e como essa “politica” contempla os professores

Este texto objetiva desenvolver umas das questdes centrais da tese, que ¢ descobrir
como a EJA ¢ vista e vivida por um dos principais sujeitos, indispensavel para que ela
acontega: os professores e professoras (um dos principais focos de nossa pesquisa).
Pretendemos, também, pontuar algumas das caracteristicas que compdem o perfil dos
docentes, tais como: gé€nero, area curricular de atuagdo, ano de ingresso na EJA, sua
formacao e se desenvolveram pesquisa na area de EJA, no percurso de sua formacao.

Ao focarmos nosso olhar, para compreender os professores, estivemos atentas ao
ethos que permeia a pratica educativa dos professores que estdo na EJA: de que forma
vivem e olham a politica de EJA, concepgoes de EJA que sdo compartilhadas, entre outras
questdes que nos ajudassem a conhecer o que pensam, como veem a politica de EJA, e
como a politica os vé.

Com o intuito de mergulharmos, adentrarmos, permeadas pelo olhar, sentimentos,
percepgoes, criticas e vivéncias dos professores que estdo sendo educadores e educadoras
na EJA, lancamos-lhes algumas questdes para serem norteadoras do didlogo. Para tanto,
usamos como recurso metodoldgico questionarios, entrevistas. Para ampliar a compreensao
da “politica local”, utilizamos o diario de campo da pesquisadora e documentos
institucionais. A analise dos materiais utilizados foi realizada com o auxilio dos recursos da
“analise de contetdo”, conforme explicitado na metodologia.

Este capitulo, basicamente, esta entrelacado por duas partes, a saber: a primeira trata
de conhecer e destacar quem sdo os professores da EJA de Sao Leopoldo, as
caracteristicas que compdem o perfil dos docentes, tais como: género, area curricular de
atuacdo, ano de ingresso na EJA, formacao e se desenvolveram pesquisa na area de EJA, no
percurso de sua formacdo. E, para complementar, destacamos alguns dos dados nacionais
de EJA que tracam o perfil dos professores das regides brasileiras. A segunda parte analisa

a fala dos professores sobre a pratica educativa de EJA de Sao Leopoldo.
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5.1 Primeira parte: Analise do perfil dos professores

Considerando o quadro de educadores atuando no magistério'”® municipal na
modalidade EJA, em 2009, nas unidades escolares, podemos destacar que, conforme os 114
questionarios respondidos'®’, 66,4% exercem as atividades na EJA relacionadas ao segundo
segmento do Ensino Fundamental (etapas finais do Ensino Fundamental), enquanto o
primeiro segmento do Ensino Fundamental (Alfabetizagdao e Pds-alfabetizacdo) ficou com
uma representacao de 19,5%. E a atuacdo em ambos os segmentos, exercida por professores
substitutos, do Espaco Virtual de Aprendizagem e Multimidia — EVAM, e supervisores,

ficou com 14,2%, conforme visualizamos no grafico abaixo.

Grafico 42: Representacao dos professores por Segmento do Ensino Fundamental

1. Segmento
1e 22| 19 5% 19,5
20 75 66,4% g66, 4%
ambos 16 14,2% @14,2%
Total 113] 100,0%| "

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.
Nota: A primeira linha do grafico (exemplo: 1. Segmento) representa resumidamente a pergunta realizada.

Os professores, interlocutores desta pesquisa, sdo predominantemente do sexo
feminino:77,2%, enquanto o sexo masculino ficou com uma representagdo de 22,8%,
atuando principalmente no segundo segmento do Ensino Fundamental ou na supervisao
escolar. Cabe ressaltar que feminilizagdo do magistério ja foi exaustivamente tematizada
pelas pesquisas nas universidades brasileiras, ndo cabendo aqui se deter nesse aspecto. Mas

0 que se pode sinalizar ¢ que a hegemonia das mulheres, nesse caso de Sao Leopoldo, se

1% Cf. Artigo 67, paragrafo 2°: Para os efeitos do disposto no § 50 do art. 40 e no § 8o do art. 201 da
Constitui¢ao Federal, sdo consideradas fungdes de magistério as exercidas por professores e especialistas em
educagdo no desempenho de atividades educativas, quando exercidas em estabelecimento de educagdo basica
em seus diversos niveis ¢ modalidades, incluidas, além do exercicio da docéncia, as de dire¢do de unidade
escolar e as de coordenacdo e assessoramento pedagdgico (Incluido pela Lei n® 11.301, de 2006).

"7 Responderam ao questiondrio quase todos os professores que estavam atuando na EJA, nos meses de
outubro e novembro de 2009. As questdes tinham o objetivo de identificar as principais caracteristicas dos
professores relacionadas a pesquisa e formagdo. Quinze (15) professores ndo participaram da pesquisa, e 0s
gestores da SMED ndo compdem esta pesquisa, mesmo sendo professores da Rede Municipal e, no momento
da pesquisa, estando na gestdo.
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comparado com os dados Nacionais, ndo difere significativamente. A representacao de Sao

Leopoldo esta demonstrada no grafico a seguir.

Grafico 43: Representacao dos Professores por Género

2. Género
Ferinino ga| 77,2% ﬁ P77,2%
rasculing 26| 22,8% | '22,8%
Total 114| 100,0%|

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

O grafico a seguir traz a tona uma das problematicas da politica de EJA de Sao
Leopoldo, sentida pelas comunidades escolares, que ¢ a rotatividade (ndo permanéncia) dos
professores e supervisores da EJA. A pesquisa confirma essa questdo, pois, considerando os
docentes que estavam atuando no periodo da pesquisa, o ingresso deu-se na seguinte forma:
anterior a 2005, correspondente a 21,4%; 2005, correspondente a 5,4%; 2006,
correspondente a 29,5%; 2007, correspondente a 9,8%; 2008, correspondente a 14,3%, e
2009 correspondente a 19,6%. Trazemos as quantificagdes no grafico para possiveis
comparacdes € para demonstrar a instabilidade e a descontinuidade que tem a atuagdo dos

educadores na EJA.

Grafico 44: Ano de Ingresso dos professores na EJA da Rede Municipal de Sdo Leopoldo-
RS

16. Desde quando atua na EJA em S&o Leopoldo?
il

anterior de 2005 24| MAaA%F '21 4%
2008 ] 5,4% %5,4%
2006 33| 29.5% 29.5%

2007 11 9.8%
2008 16| 14.3%
2009 22| 19,6%
Total 112 | 100,0%

P9.8%

P14.3%

J19,6%

T rrE P ]

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Na Rede Municipal de Sao Leopoldo, os professores sdo concursados para o Ensino

Fundamental sequencial — séries iniciais ou finais, mas ndo existe concurso especifico para
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198 . <
atuar na EJA™™. Apenas 31% dos docentes foram mantidos, no ano em questdo, com seu
. . ~ (199 .
respectivo cargo - os demais atuam na forma de extensdo de carga horaria . Vide no

grafico abaixo, que sintetiza a pergunta feita aos professores: se possuia cargo na EJA.

Grafico 45: Se Possui Cargo (forma de trabalho) na EJA

4. Cargo na EJA?

sim 35| 31,0%
Mo 78| 69,0%
Total 113 | 100,0%

J31,0%

T T P

'69,0%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sdo Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

A problematica vivenciada na EJA pela rotatividade dos professores encontra
vinculag@o ndo s6 nas politicas de descontinuidade, pois ndo houve descontinuidade, nesse
caso em estudo, nos anos de 2005 a 2009. Acredita-se que essa problematica reside também
na falta de um quadro efetivo de profissionais que assumem a EJA como opgao
profissional. Mesmo que a politica de lotacdo de professores resistisse a manutengao de
cargos na EJA, caso existisse esse grupo, a mantenedora, com o tempo, cederia, pois as
extensdes também causam muitos problemas para gerenciamento. Por exemplo: assumem
por um periodo e desistem antes, deixando turmas acéfalas durante o ano letivo.

As extensdes de carga horaria mudam a cada final de ano, ou durante o proprio
ano letivo, por motivos vinculados aos interesses pessoais ou por problemas relacionados as
questdes familiares (cuidado com os filhos, que ¢ muito frequente, principalmente por se

tratar de estar lidando com um publico essencialmente feminino). Ainda, por problemas de

% Um dos motivos para ndo realizar concurso para a EJA é o entendimento de que ela ndo existira para
sempre. Ela foi pensada, segundo esse argumento, como temporaria, pois assim que as pessoas se
alfabetizassem, a EJA teria cumprido sua fun¢do e ndo precisaria mais existir. A forte demanda para as séries
finais € recente e, nesse sentido, vem for¢ando uma mudanga conceitual na lotagdo dos professores. Um dos
elementos para serem considerados, nessa problematica, é a oscilagdo da permanéncia dos alunos na escola,
que tem levado a fechamento ou jun¢do de turmas. Essa questdo tem definido a preferéncia por extensdes ao
invés de cargos dos professores. Em Sdo Leopoldo, nos anos de 2005 e 2006, a SMED possibilitou que os
professores interessados permanecessem com seus cargos na EJA. No entanto, em 2007, com a reorganizagao
interna, por problemas financeiros, o critério adotado passou a ser preferencialmente professores com
extensdo de carga horaria. Assim, contraditoriamente a proposta, as extensdes sdo pensadas na
descontinuidade, provocadas por problemas internos e externos a escola.

199" As respostas dos professores foram conferidas conforme o documento do Setor de RH da SMED, datado
de 28 de agosto de 2009. As extensdes sdo realizadas para atender a uma demanda e por falta de
disponibilidade de carga horaria suficiente dos professores com cargo.
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ordem organizativa da escola, como, por exemplo, jun¢do de turmas, provocada pela evasao
dos alunos ou por avanco no decorrer do ano letivo. Além disso, ¢ importante considerar
que para um grande nimero desses professores, tanto os que t€ém cargo como quem tem
extensao, a EJA representa o seu terceiro turno de trabalho, e nem sempre ¢ possivel manter
essa situacdo por um ano inteiro, muito menos por anos consecutivos. Resultante disso, ha
uma rotatividade muito grande no quadro de docentes.

Como ja exposto, a proposta de EJA, em vigor, foi elaborada pelo grupo de
educadores de 2005 e revisitada nos anos posteriores, principalmente no ano de 2007, por
ocasido do 1° Congresso Municipal de EJA, também ja detalhado nos capitulos anteriores.
Se compararmos os anos de ingresso dos professores, principalmente o de 2006 e o de
2007, provocados pela ampliagdo das turmas, podemos sinalizar que a rotatividade denota
uma problematica a ser superada pelos gestores. Essa rotatividade influencia, segundo a
visdo dos professores (que sera retomada na segunda parte deste texto), a efetivacdo do
desenvolvimento da proposta desenhada coletivamente, uma vez que poucos siao os que, ao
entrarem para trabalhar com a EJA, apresentam experiéncia ou formacdo na area. Essa
situagdo pode ser verificada seguir.

A questdo era se possuia experiéncia anterior em EJA, sendo que as experiéncias
podiam ser de qualquer tempo de sua carreira. O grafico abaixo destaca que 44,7%
possuiam experiéncia, 55,3% nao, confirmando, dessa forma, a necessidade da formacao

especifica para atuar na EJA.

Grafico 46: Se possuia experiéncia em EJA antes de ingressar na EJA de Sao Leopoldo-RS

17. Possuia experiéncia anterior de EJA?

Sim 9| 44.7%
{ED] 63| 595,3%
Total 114 | 100,0%

J44,7%

55,3%

T e e

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropolégica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

A seguir, verificamos, no grafico abaixo, a area curricular de atuagdo dos
professores envolvidos com a proposta de EJA, sendo que no caso da supervisao e dire¢ao
escolar ndo foi solicitado o preenchimento. Alguns espontaneamente se ofereceram para

responder. Antes disso, cabe destacar que, com a isonomia da carga hordria dos
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componentes curriculares desenvolvida no 2° segmento do Ensino Fundamental —
modalidade EJA, em Sao Leopoldo, a relagdo da quantidade de professores entre uma area

curricular e outro segue a tendéncia de aproximagao.

Grafico 47: Area Curricular de Atuacio dos Professores

5. Area curricular

Alfabetizagdo 17| 17.0% 17,0%
tMatematica 12| 12.0%
Histdria 10| 10,0%
Cigncias Bioldgicas 10 10,0%
Lingua Inglesa 10 10,0%
Lingua Portuguesa 9 9.,0%
Educacdo Fisica 8 8.,0%
Artes 8 8.,0%
Geografia 7 7.0%
EVa b 3 3,0%
Supervisdo 2 2,0%
Substituigdo 2 2,0%
sociologia 1 1,0%
Direcdo 1 1,0%
Total 100 100,0%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Analisando a Formag¢ao no Ensino Médio Magistério, como formagdo minima para
realizar concurso para a Rede Municipal, essa foi permitida até vigorar a LDB 9394/96, que
estabeleceu prazos para que todos os professores em atuagdo do magistério obtivessem
ensino superior em licenciatura. Para isso, a unido destinou recurso via FUNDEF e
FUNDEB para que essa meta fosse atingida. Pela pesquisa, constatamos que 60,7% dos

professores fizeram magistério e 39,3% fizeram outros cursos, conforme grafico a seguir.

Grafico 48: Se Cursou Magistério

6. Ensino Médio Magistério

Sim 9| 60,7% 60, 7%
ED] 35 39,3% 39,3%

Total 89| 100,0%|

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e andlise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

240



Grafico 49: Se Nao Cursou Magistério, qual o Curso de Ensino Médio Realizado

¥. Se ndo, Qual?

Preparagdo para o Trabalho 11 31 .4% 31,4%
Cientifico 7lO20,0%
Técnico ern Contabilidade 40 11,4%
Contabilidade 2 5,7%
Teécnico em Telecomunicagies 2 5, 7%
Auxiliar ern Adubagio 1 2,9%
Auxiliar ern Processamento de Dados 1 2,9%
Secretariado 1 2,9%
Supletivo 1 2.9%
Técnico 1 2,9%
Técnico de Laboratdrio erm Analises Clinicas 1 2,9%
Técnico em quimica 1 2,9%
Técnico Laboratdrio Analises Clinicas 1 2,9%
Tradutor de interprete Alem3os/Inglés 1 2,9%
Total 35| 100,0%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sdo Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Em relacdo ao Curso Superior Licenciatura, 83,2% dos professores afirmaram que
possuem curso concluido e 12,4% ainda estdao cursando-o; 2,7% concluiram outros cursos e
apenas 1,8% possui s6 o Ensino Médio Magistério. Nesse caso, o concurso foi realizado
com a obrigatoriedade do Magistério, conforme exposto acima. Nos graficos a seguir,

podemos verificar esses percentuais e a tipologia dos cursos.

Grafico 50: Curso Superior em Licenciatura

8. Licenciatura

sim 94| 83,2% §3,25%
Ern curso 14| 12.4%
outra Graduagdo 3 2, 7%
{ED] 2 1,8%
Total 113| 100,0%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.
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Grafico 51: Curso Concluido de Ensino Superior

9. Graduacao concluida

Pedagogia 31| 29.0% 29,0%
Letras 22| 20,6%
Matematica 12 11,2%
Histdria 9 8.,4%
Ciéncias Bioldgicas 9 8,4%
Educacdo Fisica 8 7.,5%
Arte i 4,7%
Geografia 4 3,7%
Bacharelado em Comunicacdo Social 1 0,9%
Fisica 1 0,9%
Psicologia 1 0,9%
Cigncias Sociais 1 0,9%
Ciéncias Juridicas 1 0,9%
Estudos Sociais 1 0,9%
Sociologia 1 0,9%
0 0,0%
Total 107| 100,0%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e andlise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Os dados acima e o que apresentaremos a seguir sobre Pos-Graduacao sinalizam a
existéncia de um grupo qualificado para exercer a fun¢do de magistério, muito além da
realidade nacional. E o que indica formagdo do grupo concluida ou em curso referente ao
nivel lato sensu. Assim, destacamos que 45,5% dos docentes responderam que possuem
Especializagdo concluida, sendo que mais 8% estdo ainda cursando. 46,4%
(correspondentes a 52 professores) responderam que nao possuem Especializacdo, mas

) . A 14200
muitos possuem interesse em fazé-la™ .

200 . . .
Quando consultados sobre o interesse em cursar um Curso de Especializacdo na area de EJA,

aproximadamente 30 professores responderam que gostariam. A UFRGS, a fim de desenvolver um Curso de
Especializagdo na area de EJA, com subsidio do MEC, langou o convite para fazer um levantamento de
quantos professores estariam interessados no curso.
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Grafico 52: Se Possui Especializagao
10. Especializagdo

Sim 5| 45,5% 45,5%
Mo 52| 46,4% 46,4%
Ern curso 9 8.0% a,0%

Total 112| 100,0%| "

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Em relagdo as areas de pesquisa, observa-se que apenas 6 professores realizaram
pesquisa na area de EJA. Desses, 5 professores realizaram pesquisas relacionadas a EJA
por ocasiio da participagio dos mesmos no curso de Especializagio “PROEJA™"!,
desenvolvido pela UFRGS em parceria com o MEC. Como podemos verificar, esse curso
foi e esta sendo uma alternativa para capacitar os educadores com o foco na EJA. Os
demais cursos realizados pelos professores, no entanto, estdo focados na educacdo de um

modo geral, mas ndo necessariamente nas questdes da EJA.

Gréfico 53: Area de Pesquisa na qual Desenvolveu os Estudos de Especializagio

11. frea de Pesquisa

FROEJ& 2 9,3%
Psicopedagogia ] 9,3%
Educacdo Ambiental 4 F.4%
Psicopedagogia Clinica e Institucional 3 9,6%
Supervisdo Escolar 3 5,6%
Arteterapia 2 3,7%
Geometria Analitica e Espacial - Etnomatematica 2 3,7%
Gestdo Escolar 2 3,7%
tetodologia do Ensino e da Pesquisa em Matematica 2 3,7%
Arte - Educacdo e Linguagens Contemporineas 1 1,9%
Artes 1 1,9%
Carvdo dineral na Bacia do Rio Gravatai e Implicaces Sacio-ambientais 1 1,9%
Ciéncia Aplicada ao Futebol e Futsal 1 1,9%
Ciéncias das Religifies e Educagio de Jovens e Adultos 1 1,9%
Direita & Familia 1 1,9%
20| 37,0% 37,0%
Total 54| 100,0%|

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropologica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

21 Ressaltamos, mesmo considerando que o quadro de gestores da SMED nio faz parte da analise desta
pesquisa, que até o ano de 2010 trés gestores (que também fazem parte do Magistério Municipal) foram
contemplados com o Curso do PROEJA, entre eles, a pesquisadora.
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No ano de 2010, 4 professores encontram-se fazendo Especializacdo, em cursos

desenvolvidos pela UFRGS em parceria com o MEC, com foco na EJA, sendo 1 no

PROEJA e 3 no curso de EJA — Educacdo Geral. Assim, se por um lado a Rede Municipal

de Sao Leopoldo estd formando um grupo de profissionais com estudos voltados para a

EJA, por outro, esse grupo ndo tem necessariamente permanecido na EJA, pelos diferentes

motivos ja tratados, revelando, com isso, contrariedades em relagdo ao exposto no

Regimento da EJA, que define como um dos critérios para atuar na EJA ter estudos

especificos nessa area. Assim define o Regimento:

A selecdo dos educadores ¢ realizada entre os docentes ja
concursados na Rede Municipal de Sdo Leopoldo, que tiverem
habilitagdo  especifica e que demonstrarem interesse e
conhecimento na area de educacdo de adultos. Os docentes sdo
classificados através de entrevistas realizadas pelo grupo
pedagogico da Secretaria Municipal de Educagao e Cultura,
juntamente com a devida comprovagdo da habilitacio e da
experiéncia ou conhecimento na referida area. O professor ¢
capacitado pela equipe pedagodgica, especializada na area de
Educacdo de Jovens e Adultos da Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura (SMED: Regimento parcial da EJA. 2000, p. 9
e 10).

Em relacdo ao stricto sensu, registramos que apenas 6 professores possuem curso

concluido e um professor esta cursando.

Grafico 54: Se Possui Mestrado
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Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

No grafico seguinte, vemos as areas de pesquisas e verificamos que, dos seis

professores, apenas dois professores realizaram Curso de Mestrado vinculado a educagao.
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Gréfico 55: Area de Pesquisa na qual Desenvolveu os Estudos de Mestrado

13. firea de pesquisa?

Histdria 2| 33.3% i 33,3%
Ecologia - Biologia Ambiental 1 16,.7% b '16,]’%

Educacio 1 16.7% b '16,?%

Educacio Ambiental e Formacdo de Professores 1 16,7% b '16,?%

Psicologia Social e Institucional 1 16,7% | '16,?%

Total 6| 100,0%|"

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacdo e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do sofiware Sphinx.

Em relagdo ao Doutorado, somente 1 professor estd realizando o Curso, na area da
Historia. Mas, conforme consulta realizada com esse professor, a area de pesquisa esta
voltada para a historia de uma institui¢do de cunho social, ndo tendo muita relagdo direta

com as questdes educacionais.

Grafico 56: Se Possui Doutorado
14. Doutorado
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Total 113 | 100,0%

Fonte: Dados primarios oriundos da pesquisa “socioantropoldgica” aplicada pela SMED Sao Leopoldo-RS.
Organizagao, digitacao e analise dos dados realizados pela pesquisadora através do software Sphinx.

Ao serem questionados se no percurso da formagao realizaram estudos, disciplinas
e/ou pesquisas relacionadas a Educacdo de Jovens e Adultos, as respostas foram
reveladoras da necessidade de desenvolvimento de pesquisa pelos docentes que atuam na
area, pois 84 professores admitiram que ndo realizaram pesquisas nessa area. E dos 30
docentes que responderam que realizaram pesquisas em EJA, a maioria delas foi
considerada a formagdo em servico que a Secretaria Municipal ofereceu, sinalizando, com
isso, a importancia dada a formagao desenvolvida pela SMED.

Fazendo relagdo com os dados nacionais de EJA, podemos destacar, conforme
tabela abaixo, que o Ensino Fundamental absorve o maior nimero de professores em

relagdo ao Ensino Médio. O ntimero de Professores, em 2009, atuando na Educagao Basica
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na Educacdo de Jovens e Adultos, em termos de Brasil, foi de 261.515 professores. Desses,
23.691 estao atuando na regido sul.

Em relacdo a formagao inicial dos educadores, em 2009, os professores com Ensino
Superior, no Brasil, eram 77,34%, representando 202. 268 do total de 261.515, conforme
tabela abaixo. Se, por um lado, esse dado representa um avango, demonstrando os
resultados da exigéncia da LDB, por outro lado, sinaliza que precisamos ainda de politicas
de financiamento, como o FUNDEB, para que todos os educadores possam fazer um curso
superior. Comparando com a pesquisa local, observa-se que o investimento realizado pela
Secretaria de Educagao, através do auxilio universitario, que aplicou recursos dos fundos
FUNDEF e FUNDEB, correspondente a formacao, resultou em uma ampla qualificacao do
quadro de docentes da Rede Municipal de Sao Leopoldo.

Nas tabelas, abaixo, verificamos o nimero de Professores na Educagdo de Jovens e

Adultos, em 2009, por nivel de escolaridade, e se ¢ licenciatura ou ndo:

Tabela 43: Numero de Professores na Educagdo de Jovens e Adultos por Escolaridade,
segundo a Regido Geografica e a Unidade da Federagdo, em 2009

Escolaridade
Unidades da . Ensino Médio .
Federacao Total Ensino Normal/ Ensino Superior
Fund. [Médio Total . L1 77,34%
Magistério | Médio
Brasil 261.515 1.086 58.161 41.931 16.230 |[202.268
Norte 28.394 134 9.121 6.800 2.321 19.139
Nordeste 94.467 846 39.179 29.691 9.488 54.442
Sudeste 96.012 54 6.203 3.756 2.447 89.755
Sul 23.691 13 1.821 903 918 21.857
Centro-Oeste 18.951 39 1.837 781 1.056 17.075

Extraido de: MEC/Inep/Deed™"".

22 Os dados foram apresentados por Maria Margarida Machado — FE/UFG, no III Seminario de Formagio de
Educadores de EJA, nos dias 26-28 de maio de 2010. Estao disponiveis em
forumeja.org.br/go/sites/forumeja.org.br.go/.. /MARGARIDAIIISNF.pdf. Ainda ndo disponivel no site do
MEC.
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Tabela 44: Numero de Professores na Educagdo de Jovens ¢ Adultos com Formagao
Superior, Licenciados e Nao Licenciados, segundo a Regido Geografica e Unidade da
Federagao, em 2009

] Situacao da Licenciatura
[{:‘nel((iis;iaegsﬁga Total Sf)men.te curso com Somt?nte gurso sem Cof;)::ssslfgsszm
Licenciatura 94,7% Licenciatura Licenciatura
Brasil 202.268 191.470 8.923 1.875
Norte 19.139 16.352 2.546 241
Nordeste 54.442 51.884 2.375 183
Sudeste 89.755 87.019 1.537 1.199
Sul 21.857 19.639 2.008 210
Centro-Oeste 17.075 16.576, 457 42

Extraido de: MEC/Inep/Deed.

Em relacdo a visdo da UNESCO referente a funcdo ¢ formacdo dos educadores,
podemos destacar o que consta no documento Declaragdo de Cochabamba - Educagdo para
Todos, claborado na reunido dos Ministros da Educacdo da América Latina ¢ do Caribe,
reunidos a pedido da UNESCO, na VII Sessdao do Comité Intergovernamental Regional do
Projeto Principal para Educacao (PROMEDLAC VII), realizada em Cochabamba de 5 a 7
de marco de 2001: reitera o compromisso governamental com “os objetivos do Projeto
Principal no Campo da Educagdo, para atingir uma escolarizagdo fundamental para todos,
proporcionar o aprendizado da alfabetizacdo a jovens e adultos e levar a cabo as reformas
necessarias, tendo por meta melhorar a qualidade e a eficiéncia da educacao” (UNESCO:
2001).

Como podemos ver, a EJA, nessa declaragdo, ficou restrita ao “aprendizado da
alfabetizacdo”, e em relacdo aos educadores, os ministros enfatizam que o papel dos
docentes ¢ insubstituivel para assegurar um aprendizado de qualidade na sala de aula, e que
as mudangas pretendidas com a reforma baseiam-se na vontade e na preparacdo do
magistério. Declaram, ainda, que pretendem, num prazo de cinco anos, “enfrentar e
resolver o problema dos professores com uma abordagem compreensiva”, sem, no entanto,
mencionar quais seriam os problemas relativos aos docentes. Mas fica evidente que um
deles ¢ a formagao, pois assim declaram:

A funcdo e a formacao docente necessitam ser repensadas com um
enfoque sist€émico que integre a formacao inicial com a continuada,
a participagdo efetiva em projetos de aperfeigoamento, a criagdo de
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grupos de trabalho docente nos centros educacionais e a pesquisa
numa interagdo permanente. A participacdo de novos atores € a
introdugdo de novas tecnologias precisam atuar no sentido do
reforco da funcdo profissional dos professores. Adicionalmente,
precisamos considerar com urgéncia todos os outros temas que
afetam a capacidade dos professores de realizar suas tarefas em
condigdes de trabalho apropriadas, que abram oportunidades para o
crescimento  profissional continuo: remuneracdo adequada,
desenvolvimento profissional, aprendizado ao longo da carreira,
avaliacdo do rendimento e responsabilidade pelos resultados no
aprendizado dos estudantes (UNESCO: Declaracio de
Cochabamba, 2001).

A UNESCO (2004)*” ressalta que na América Latina muito se fez ao longo das
duas ultimas décadas, no sentido de empreender profundos processos de transformagdes
educacionais. Aconteceram importantes avangos na expansao quantitativa da oferta escolar,
em todos os niveis. Segundo Tedesco (2004)204, “produziram-se significativas modificacdes
nos estilos de gestdo e administra¢do, destinadas a conceder maiores niveis de autonomia
aos estabelecimentos escolares e maiores niveis de responsabilidade pelos resultados
(accountability), que foram renovados os contetidos curriculares, tanto do ponto de vista
cognitivo como €tico e emocional, € que se avanga rapidamente em politicas destinadas a
promover a incorporagdo de novas tecnologias da informa¢do nas escolas” (UNESCO,
2004, p. 11 e 12).

Contudo, os resultados em relagdo ao desempenho de aprendizagem dos alunos nao
sdo tdo satisfatorios quando ao aumento na oferta. Tedesco (UNESCO, 2004, p. 11)
reconhece que o éxito da aprendizagem ¢ consequéncia de fatores muito diversos e
complexos, € que uma das aceitaveis explicagdes para o insucesso das reformas nos
processos de ensino-aprendizagem estaria no “fator docente”. O fator docente entendido
como o conjunto de variaveis que define o desempenho dos mestres, professores e diretores
das escolas: condi¢des e modelos de organizagao do trabalho, formacao, carreira, atitudes,
representagdes e valores. Essa perspectiva deve ser analisada com cuidado, pois o “fator
docente” estd inserido num contexto maior que ndo pode ser desconsiderado, caso

contrario, podemos cair na armadilha neoliberal de responsabilizar apenas os sujeitos pelos

28O Perfil dos professores brasileiros: o que fazem, o que pensam, o que almejam .Pesquisa Nacional
UNESCO, — Sdo Paulo: Moderna, 2004.
204 TEDESCO, Juan Carlos - Diretor do IIPE-UNESCO — Buenos Aires.
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ineficientes resultados educacionais e desresponsabilizar o Estado desse processo.
Destacamos, anteriormente, especialmente no capitulo anterior, alguns dos elementos que
podem estar contribuindo para o insucesso escolar.

Ja a UNESCO, em 2009, na Conferéncia Regional da América Latina e Caribe, ao
elaborar a proposta: Compromisso renovado para a aprendizagem ao longo da vida, para a
VI CONFINTEA, destacou que o grande desafio para América Latina e Caribe, em sintese,
seria contemplar a EJA da alfabetizagdo a aprendizagem ao longo da vida. E para
concretiza-la, sera necessario considerar que a educacdo “é um direito fundamental, uma
chave que permite o acesso aos direitos humanos basicos, tais como saude, habitacao,
trabalho e participagdo, possibilitando, assim, o cumprimento das agendas globais,
regionais e locais de desenvolvimento” (UNESCO, 2009, p.11).

Essa visdo de direito reconhece o ser humano “como sujeito da educagdo, portador
de saberes singulares e fundamentais, criador de cultura, protagonista da historia, capaz de
produzir as mudangas urgentes e necessarias para a construcdo de uma sociedade mais
justa” (idem), ultrapassando, dessa forma, a limitacdo do oferecimento restrito &
alfabetizacdo.

Em relacdo a formacdo de professores, a proposta da UNESCO sinaliza a
necessidade de elaborar politicas de formacdo inicial e continuada de educadores de EJA,
com a participagdo das universidades, dos sistemas de ensino e dos movimentos sociais,
com o objetivo de elevar a qualidade dos processos educativos e assegurar o melhoramento
das condigdes laborais e profissionais dos educadores e funcionarios. E para garantir que a
proposta efetive-se, sao recomendados percentuais mais significativos para os orcamentos
nacionais de educacdo:

— pelo menos 6% do PIB — e assegurar nos mesmos recursos
especificos para a EPJA pelo menos 3% do or¢camento educativo —
que permitam ser executados com transparéncia, eficicia e
eficiéncia. 7. Assegurar recursos intersetoriais — nacionais e
internacionais de origem publica e privada — para planos,
programas e projetos da EPJA, com perspectiva de género e
reconhecimento  da  diversidade, que  possibilitem o
desenvolvimento de politicas de a¢do positiva e o financiamento de
estudos que demonstrem o custo social e economico de manter
amplos setores da populacdo com baixos niveis educativos
(UNESCO, 2009, p.14).
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A Conferéncia Nacional de Educagdo (2010) também sugere uma maior locacao de
recurso para os Estados e Municipios atenderem a demanda de EJA, e afirma a inteng@o de
que o professor atuante em EJA tenha formacdo em licenciatura e que seja qualificado por
uma politica de formagao permanente especifica para trabalhar nessa modalidade (CONAE,
2010. Cap. III).

A formagdo inicial, considerando principalmente os educadores da EJA, vem-se
constituindo numa forte perspectiva, mas cabe-nos questionar sobre essa formagao: se ela
tem qualificado as praticas dos educadores, se tem contribuido para as aprendizagens
escolares e sociais, ¢ a que custo chega essa formagao para os educadores - sdo cursos a
distancia ou de final de semana? A formagdo pauta-se por quais principios? Pelos
principios que historicamente vém sendo construidos e defendidos pela modalidade de
ensino?

Nesse sentido, a formacao de educadores pode ser vista por dois angulos dentro da
politica publica: um ¢ o ponto da formagdo inicial, que, como vimos, denota um avanco
consideravel no ntimero de professores com licenciatura. Outro ¢ a formagao continuada —
formacdo em servigo. Na nossa compreensao, essa formagdo possibilita a construcao de
matizes identitarias para atuar e contribuir na (re)conceituagdo da EJA, sobretudo no
contexto atual, provocado principalmente pela Lei 9394/96, superando o carater de
supléncia e reafirmando a EJA como direito e modalidade da Educacdo Basica, conforme
desenvolvemos no percurso de nosso texto.

Considerando a realidade de Sao Leopoldo, onde a maioria dos professores tem a
graduacao concluida, isso nao lhes garantiu a formagdo em EJA. E mesmo que tenham feito
alguma disciplina, ou cursos de extensdo, monografias, dissertagdes ¢ teses, A0 poucos os
que desenvolveram algum estudo na tematica da EJA. Assim, sinaliza-se para a formacao
em servigo como um elemento provocador para novos estudos que contemple e tematize
questdes voltadas para as necessidades das praticas educativas. No caso de Sdo Leopoldo,
as problematizacdes que estdo postas pela pesquisa, vista pelo viés dos sujeitos
interlocutores, podem ser identificadas como: juventude, trabalho, evasdo escolar,
aprendizagem ao longo da vida, entre outras questdes, ja demonstradas no capitulo anterior

€ neste em questao.
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Se considerarmos o aprender por toda a vida (sentido da Declaragdo de Hamburgo
(1997), do Marco de Agao de Belém — VI CONFINTEA (2009), do Parecer CNE n°.
11/2000 - fungdo qualificadora) e o inacabamento de homens e mulheres (Paulo Freire), a
formacao de educadores e as praticas educativas levardo a uma nova perspectiva de
formacdo. Nessa nova perspectiva, estdo comtemplados: o reconhecimento das
especificidades, com a presenca dos sujeitos nas propostas (sujeitos plurais, em condigdes
historico-sociais diversas e com diferentes producdes de saberes); flexibilizagdo curricular;
recursos didaticos; tempos e espagos qualitativamente emancipatorios, participativos e
democraticos. “Se caminharmos no sentido de que se reconhecam as especificidades da
educacao de jovens e adultos, ai, sim, teremos de ter um perfil do educador da EJA e,
consequentemente, uma politica especifica para a formacdo desses educadores”
(ARROYO, 2006, p.21).

Em Sao Leopoldo, conforme documentos e entrevista com os professores, ¢
desenvolvida formagdo continuada em servigo, todos os anos, aqui considerando a partir de
2005, enfoque maior de nossa pesquisa™. Os encontros tém o objetivo de qualificar as
praticas na busca da implementagdo de uma proposta especifica para a EJA, que contemple
os seus principios basilares. Eles acontecem nas escolas de lotagdo dos professores ou,
quando coletiva, em um unico espago, chamado pela mantenedora. Como vimos
anteriormente, com a rotatividade dos professores e supervisores, essa formacao acaba
sendo retomada constantemente®”°.

Pelas observagdes, pelas entrevistas, pelos relatos dos professores e alunos®”’,
constata-se que quando o professor inicia sua atuagdo na EJA, a grande maioria, que nao
tem formacdo especifica, baseia sua pratica nos materiais didaticos, na reproducdo e
transposicdo de conhecimentos trabalhados com as criancas no Ensino Fundamental.
Somente pela vivéncia escolar, pela convivéncia com jovens e adultos e no
desenvolvimento da pratica docente, vao descobrindo uma outra forma de atuagao.

O ponto de chegada na formacdo, se ¢ que se tem ponto de chegada, ¢ sempre

provisorio. Como nos diz Machado (2010), “ndo € possivel imaginar a fronteira de chegada

205 Nos anos de 2005 e 2006, a SMED utilizou recursos do “Fazendo Escola”, verba do FNDE, para
desenvolver as atividades de formagao.

2% Diario de campo da pesquisadora.

27 1dem.
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da formacao do educador de jovens e adultos, se considerar que essa modalidade lida com
sujeitos diversos, em condigdes historico-sociais diversas e, portanto, em condi¢des
diversas de producdo de saberes” (apresentacao, s/p).

Os professores ainda sdo formados pelos cursos de licenciatura, em que predomina
o enfoque da escolarizagdo e do trabalho com criangas. Analisando os curriculos das
Universidades da Regido do Vale dos Sinos, essa perspectiva ainda se mantém, pois a
inclusdo de apenas uma disciplina no curriculo que trata da questdo da EJA ndo garantira
essa mudanca. Para Novoa (1995), existem diferencas entre formar e formar-se, “é tempo
de professores pensarem em formar-se, assinalando-se as dimensdes pessoais (o eu
individuo) e as dimensdes profissionais (0 eu colectivo) nas quais esse processo deve
alicercar-se” (p.39).

Para Caimi (2006), o profissional que receberia a formacao inicial proporcionada
nos dias atuais seria

um professor reflexivo capaz de investigar os problemas que se colocam
no cotidiano escolar; de mobilizar conhecimentos, recursos e
procedimentos para a sua superagdo; de avaliar a adequacdo das suas
escolhas e, finalmente, de reorientar a acdo para intervencdes mais
qualificadas no processo de aprendizagem dos alunos. O professor nao
seria, assim, um simples técnico, reprodutor de conhecimentos, mas um
profissional capaz de inovar, de participar das decisdes, de interagir com
seus pares, de dialogar com a producdo teorica e metodologica pertinente
ao seu campo de conhecimento e, sobretudo, de produzir conhecimentos
sobre o seu trabalho (p. 39).

Formacao inicial e formagdo continuada deveriam complementar-se e, com isso,
qualificar os projetos educativos das escolas, mas, na maioria das vezes, elas estdo
distantes. Nesse sentido, trago o desabafo de um dos alunos®”® da licenciatura ao solicitar
acesso ao “mundo escolar contemporaneo”: os professores nos dizem que devemos
reinventar a escola, mas eu ndo conhego nada dessa escola, como vou reinventa-la? Que
experiéncias existem que vdo na contramdo dessa escola que esta ai? Eu ndo conhego!!!
Vou sair da faculdade para dar aula e ndao vou saber como fazer... Isso sinaliza para a
necessidade de trabalhar na constru¢do da identidade docente, que se d4 ndo so6 pelas teorias

estudadas, mas também pela vivéncia e pelas praticas construidas ao longo de toda a

% Fala coletada durante estagio de docéncia (2008), na Universidade do Vale do Rio dos Sinos, pela

pesquisadora.
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trajetoria de vida do educador. Pratica essa entendida como praxis e reelaboracdo
individual e coletiva do fazer pedagogico e da identidade profissional a partir dessa
reflexdo. Sendo assim, a escola deve ser entendida como espaco de formagdo também para

o professor.

5.2 Segunda parte: analise das falas

Passaremos, agora, a desenvolver a segunda parte deste texto, conforme informamos
no inicio do capitulo. Assim, traremos as questdes levantadas em entrevista aos docentes
que atuavam na EJA em 2009 - atingindo praticamente a totalidade do grupo - sobre como
eles percebem a EJA; como ¢ ser e estar professor na EJA; como deveria ser a EJA e/ou
aspectos que devem continuar na politica da EJA de Sdo Leopoldo. Os critérios para
destacar as falas dos professores foram baseados na recorréncia, na originalidade, na
contrariedade ou confirmagdo. Assim, desenvolvemos nossa analise e, para tanto, criamos
categorias para melhor explicitar as relagdes com a pesquisa.

Em relagdo a categoria formagdo, podemos destacar que os professores apresentam
opinides e expectativas distintas, considerando que esses se encontram em diferentes
caminhadas na EJA. Conforme apresentado no grafico (44) acima, 19,6% ¢ o percentual de
professores que iniciaram sua atuacdo na EJA em 2009. Portanto, um professor que
ingressou em anos anteriores tera, certamente, maiores aspectos para serem avaliados em
relacdo a trajetoria da formacgdo. Algumas consideragdes foram na direcdo de indicar a
positividade da formac¢do apostando na formagdo especifica: a formagdo especializada do

29 e o sucesso da modalidade EJA

profissional da EJA é imprescindivel (prof.Ing.Ju)
depende da garantia da formagdo para os professores e supervisores (prof. Cienc.Re);
nos, professores, também necessitamos de capacitagdo especifica para a EJA e ndo temos
oportunidades suficientes neste sentido (prof.Alf.2).

Considerando o percurso de 2005-2010, salientamos que em cada ano a formagao
continuada — em servico - seguiu formatos diferentes, pois conforme consta nos

documentos da Secretaria de Educagdo, os professores, no final de cada ano, avaliaram e

sugeriram mudancas nesse processo. Essa formacao foi intitulada “Formacao Continuada

29 As falas dos professores serdo registradas pela letra itélica, ¢ a identidade do professor sera preservada,
sendo utilizadas as iniciais prof, de professor, seguidas da area curricular e da abreviatura do nome, que pode
ser ficticio.
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para Ser/Estar Professor na EJA” e aconteceu sob a coordenacdo da equipe responsavel
pela EJA pertencente a Coordenacao Pedagogica da SMED. Articulou-se com profissionais
das universidades da regido, mais especificamente UNISINOS e UFRGS, bem como com
profissionais de diferentes universidades brasileiras.

Os temas de estudo receberam especial aten¢do, pois, como indicado, acima, a
avaliacdo da formacdo era processual e continua. Por isso, a SMED e o grupo de
professores acordavam coletivamente o desenho da formagio a ser desenvolvida®'°.

No ano de 2005, a “Formagao Continuada para Ser/Estar Professor na EJA”, sob a
coordenagdo da equipe responsavel pela modalidade, na SMED, aconteceu uma vez por
semana, durante todo o ano letivo, pois o objetivo foi de estudar e construir coletivamente a
proposta para a referida area, conforme ja analisado em capitulo anterior.

No ano de 2006, a formagao continuada manteve sua ocorréncia, na maior parte do
tempo, também de forma semanal, com o coletivo dos professores e funcionarios
envolvidos diretamente com a modalidade. O intuito era discutir e estudar praticas
educativas que ajudassem no desenvolvimento da modalidade, em conformidade com as
necessidades dos estudantes, dando sequéncia a formagao iniciada em 2005.

Em 2007, com a ampliagdo da modalidade, atingindo 14 escolas, e diante da
realizagdo do 1° Congresso das Escolas Municipais com EJA, conforme ja explicitado, a
“Formagao Continuada para Ser/Estar Professor na EJA” ocorreu mais nas unidades
escolares, com o intuito de estabelecer uma relagdo mais proéxima entre os docentes,
gestores e comunidade escolar.

Em 2008, essa formagdo seguiu o desenho de ser mais desenvolvida também nas
unidades escolares, e o planejamento da mesma foi realizada pela Equipe responsavel pela
EJA na SMED e pelos coordenadores (supervisores) da modalidade nas unidades escolares.
Seguiu basicamente dois objetivos: 1) elaboragdo, discussao, estudos e sistematizacdo do
Projeto Politico-Pedagdgico da escola; 2) elaboragdo, discussdo, estudos e sistematizagao
dos Planos de Estudos — objetivos das etapas. Os professores teceram diferentes
consideracdes sobre esse formato, € um grande grupo sugeriu @ SMED que retomasse os
encontros com o coletivo, mas que gostariam de se encontrar com seus pares, isto €, por

areas de conhecimento.
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Assim, a “Formacdo Continuada para Ser/Estar Professor na EJA” de 2009
diferenciou-se por contemplar que o grupo de professores elegesse representantes, por area
de conhecimento, para coordenarem a formag¢do juntamente com a SMED. Dessa forma,
essa formacdo foi desenvolvida contemplando encontros gerais do coletivo, encontro por
area de conhecimento e encontros regionais, reunindo duas ou mais escolas em torno de
temas centrais. Conforme folder da “Formacdao Continuada para Ser/Estar Professor na
EJA”, os objetivos da formagao foram:

1) Problematizar/teorizar a pratica vivenciada no cotidiano escolar;
2)Teorizar, socializar  experiéncias, materiais  didaticos,
metodologias que se relacionem com as diferentes areas do
conhecimento;

3) Discutir acerca da contribui¢do especifica de cada componente
curricular na EJA;

4) Refletir e definir “contetidos significativos” para a EJA.

A equipe da SMED esteve também envolvida com dois focos especificos de
formacgao, nesse ano: a formagao da EJA diurna na Escola Municipal Zaira Hauschild, que
se deu também com a comunidade da escola, e a elaboracdo de uma proposta especifica
para atender os jovens da Casa de Acolhimento, vinculada a Secretaria Municipal de
Assisténcia, cidadania e Inclusdo Social do municipio®'.

A “Formagado Continuada para Ser/Estar Professor na EJA”, em 2010, continuou
com a escolha de professores- referéncia para coordenar a formagao. Essa passou a ser
desenhada por eixos tematicos que entrelacavam as areas de conhecimento, com a intengao
de dar continuidade aos objetivos tragados em 2009 e apostar no rompimento das barreiras
da fragmentacao curricular. Assim, pretendia-se qualificar o desenvolvimento das propostas
por escolas, que estavam sendo desenhadas também por eixos tematicos™”, a saber:
“Diversidade, Espaco e Tempo; Linguagem e Expressdo; Saude Coletiva e Corporeidade;
Linguagem Logica Matematica e Tecnologias Educacionais e Alfabetizacdo e Letramento”
(SMED, 2010 - Folder da formagao).

Nesse ano, a equipe da EJA/SMED também seguiu com outro foco especifico, que

foi a ampliagdo da EJA diurna para garantir a continuidade dos estudos das pessoas que

tinham participado do Projeto de Alfabetizagdo — CORUJA. Esse movimento fez a SMED
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perceber que, de uma certa forma, a tematica da Alfabetizacdo e Pos-Alfabetizagdo estava
sendo absorvida pelas problematicas das etapas finais, por isso a inclusdo do eixo tematico
“Alfabetizacdo e Letramento” retomou a centralidade dessa na formacao.

Em relacdo, ainda, a organizacdo para que a formagao e o planejamento acontecam,
¢ importante destacar que em 2009/2010, ultimos anos da pesquisa, o professor que atuava
na EJA, num cargo de 20 horas, atuava 14 horas com atividades interativas com aluno, 2
horas em planejamento individual e 4 horas em formagdo coletiva (que poderia ser
planejamento coletivo, reunides pedagogicas da escola e/ ou encontros formativos com a
mantenedora). Foi nesse aspecto, da carga horéria destinada para planejamento e formagao,
que se apresentaram as maiores discussdes em torno da proposta apresentada pela SMED,
no final de 2006, no sentido da (re)distribuicdo da carga horaria para formagdo. Explicito,
para maiores esclarecimentos: no ano de 2005, a coordenagdao da EJA/SMED defendeu,
junto ao Secretario da €poca, a necessidade de ter um espaco semanal coletivo - sistematico
e continuo - de formacdo com todos os trabalhadores da EJA, para garantir a efetiva
elaboragdo coletiva da proposta para o municipio, além de possibilitar o planejamento
coletivo dos professores em torno da pratica pedagogica. Junto a isso, defendeu uma carga
horéria que seria desenvolvida na escola, com o intuito de organizar a proposta na unidade
escolar. Portanto, nessa distribuicdo, o professor, num cargo de 20 horas, por exemplo,
tinha 12 horas de interagdo com aluno, 4 horas de formacdo continuada ¢ 4 horas de
planejamento individual e coletivo, que aconteceria nas unidades escolares. E assim se deu
nos anos de 2005 ¢ 2006>".

Com isso, no final de 2006, a SMED convocou as escolas para definir diretrizes
administrativas para o ano de 2007, pois precisava reduzir custo para continuar ampliando
vagas, principalmente para Educacdo Infantil e séries finais do Ensino Fundamental,
conforme regime de colaboracdo entre Estado e Municipio. Algumas propostas de ajuste
foram apresentadas pela SMED, e outras pelas escolas. A questdo da EJA foi a mais
polémica de todas, pois a proposta foi a redugao de 2 horas de planejamento, uma vez que a
proposta da EJA ja estava em efetivo andamento nas unidades escolares. Assim, o professor

passaria a ter 6 horas de planejamento/formag¢do e ndo mais 8 horas. Essa discussdo
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fragilizou as relagdes entre professores e SMED, o que repercutiu, por um bom tempo, nos
espago de formacao.

Os professores apresentam opinides diferentes sobre essa questdo. Alguns, até hoje,
reportam-se a esse tempo com um entendimento de que perderam um direito. Outra visao
foi provocada pela tensdo entre diurno e noturno, representada pelos professores do diurno,
que entenderam que era muito desigual a EJA ter carga horaria maior, considerando que
eles também precisavam de planejamento coletivo.

Materializam-se, nas falas seguintes, aspectos relevantes ao formato da formacao,
tanto a promovida pela SMED, reunides pedagodgicas da escola e encontros de

planejamento coletivo, conforme explicitado seu funciomento acima:

Em 2006, a EJA estava sendo reimplantada na escola. Naquela
ocasido havia os encontros semanais de formagdo dos professores.
Embora a SMED tenha constatado alguns problemas, avalio como
extremamente positiva aquela experiéncia. Foi o momento de ouvir
professores e pesquisadores da area de educagdo, vindos de varias
universidades de diferentes locais do pais. Os encontros
proporcionavam discussoes, trocas de experiéncias, alem de um
salutar encontro com colegas de outras escolas (prof. Hist. M).

Essas reunioes por disciplina sdo fundamentais, pois como
trabalhar com outros se ndo discuto com meus pares - o que fazer?
Cada disciplina tem que descobrir qual a sua importancia para o
aluno da EJA, antes de discutir com outras areas (Prof. Sup. R).
A fala seguinte remete a distribuicdo da carga horaria dos professores e ¢
representativa para compreendermos que mesmo as formagdes estando garantidas e dentro
da carga horaria do professor, a proposta encontrava dificuldades para se efetivar, pois era
inviabilizada, em alguns casos, com a divisdo do horario dos professores, que se dava em
diferentes escolas (principalmente o que atuava no 2° segmento). Assim se expressa o
professor:

Outro fator é o tempo de trabalho coletivo dos professores, que
poderia ser muito melhor aproveitado, refletindo na qualidade do
trabalho em sala de aula com projetos interdisciplinares, se todos
os professores da escola se encontrassem frequentemente, o que
ndo tem acontecido em fungdo das varias escolas que os
professores trabalham (Prof. Art. A).
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Corroboram ainda essa problematica as falas que remetem as questdes de lotagdo
dos professores: permanéncia e exclusividade. As falas trazem a contrariedade com a
divisdo da carga horaria em mais de uma escola e sentimentos negativos em relagdo a
rotatividade dos professores:

Sugiro uma politica de permanéncia do professor da EJA — evitar
extensoes e improvisagoes e sem a fragmentagdo da carga horaria
do professor (prof. Hist. G).

Sem divisdo da carga horaria do professor entre uma escola e outra, com isto se

criaria um maior vinculo do professor com a escola e a comunidade. Com certeza, a EJA

ganharia muito em qualidade e autonomia (prof. Fist. R). Outras falas na mesma dire¢ao:

Professores com permanéncia/ exclusividade da escola/
modalidade de ensino, para garantir a continuidade do trabalho
(prof. Ciénc.).

Corpo docente da EJA com menor rotatividade = professores
exclusivos e experientes na vivéncia da EJA (prof. Ciénc. 2).

Além da questdo da divisao da carga horaria, os professores sugerem que deveria

ser criado realmente um grupo de trabalhadores da educag¢do em cada escola que oferece

EJA (Prof. Art.1), e que esses permanecessem na EJA com seus cargos:

Ter professores preparados e atualizados para sua drea, com
cargos (noturno) onde se inicia um trabalho e se da a continuagdo
(Prof. Ing. C).

Nao poderia haver tanta ou nenhuma rotatividade dos professores.
Todos os professores da EJA deveriam ser de cargo na EJA. Acho
uma lastima que se invista nos professores da EJA de Sdo
Leopoldo, se no(s) proximo(s) ano(s) poucos deles retornam a EJ;,
isso prejudica o grupo e a metodologia como um todo. Aqueles que
estavam sendo preparados somem, e entram novos que ndo sabem
nada de EJA, que ndo entendem o aluno de EJA, que nunca
trabalharam na EJA, isto é, estdo totalmente despreparados para
trabalharem na EJA (prof. Ing. Ju).

Com as discussdes que a nossa pesquisa provocou, em 2009, pois possibilitou que
os professores discutissem e falassem sobre os diferentes aspectos da proposta, e com o
aceite da SMED para que isso acontecesse, resultou, j& em 2010, uma mudanga

significativa na organizagdo das escolas em torno da divisdo da carga horaria dos
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professores. Surgiram basicamente duas propostas (principalmente em torno da organizagao
do 2° segmento), a saber: a primeira propés uma reorganizacdo das escolas em forma de
parcerias (duplas). Assim, conciliaria o hordrio dos mesmos professores em torno de
apenas duas escolas e das mesmas escolas. As reunides de formagao aconteceriam em uma
semana em uma escola e outra semana na outra, e assim respectivamente. A segunda foi na
dire¢do de possibilitar que os professores atuassem em apenas uma escola, e para isso se
reorganizaria o curriculo em eixos tematicos. Para tanto, explicitamos: um professor que
tivesse formacgdo para diferentes areas assumiria mais de um componente curricular na
mesma escola.

A SMED - tanto a equipe responsavel pela EJA como o Setor de Recursos humanos
- empenhou-se para que ambas as propostas fossem viabilizadas, respeitando a opg¢ao de
cada escola, pois a fragmentacdo da carga horaria dos professores era motivo de
desconforto para a SMED também?'*. Essas propostas, na pratica, provocaram mudangas
positivas em relag@o a identificacao do professor com a comunidade local e possibilitou que
a formagdo acontecesse com a participacdo da totalidade do grupo de professores das

unidades escolares.

Outra questdo destacada pela fala abaixo ¢ representativa para refletirmos no que
tange a participagdo dos docentes da EJA nas reunides administrativo-pedagdgicas da
escola, que reune tanto os professores da modalidade quanto os do ensino fundamental
seqiiencial, e que, em algumas escolas, ¢ tensionada pela relagdo professores do diurno

versus noturno, e vice-versa. Nesse sentido, um professor assim destacou:

A EJA deveria estar desvinculada do diurno no que concerne as
reunioes gerais. Essas sdo inuteis a EJA, abordam temas do
diurno, e fazem com que os professores percam tempo de
planejamento coletivo/ formag¢do EJA para ficarem parados,
entediados, ouvindo assuntos que ndo lhes interessam (prof. Mat.
Ma).

Essa problematica ¢ sentida pelos professores e pela SMED também, pois, mais
especificamente nos anos de 2005 a 2010, a SMED criou diferentes alternativas para

enfrentar essa problematica das “Reunides Administrativas e Pedagogicas” nas escolas:
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primeiramente, a SMED orientou as escolas para que as reunides acontecessem num
horario em que todos os professores pudessem participar; assim sendo, se a escola tinha
EJA (noturno), as reunides poderiam acontecer aos sabados. Diante da dificuldade de
conciliagdao de horarios em escolas que chegavam a ter em torno de 80 professores, e cada
um com uma situacao diferente, a SMED sugeriu que no minimo duas reunides por més
acontecessem reunindo todos os professores (EJA e diurno), flexibilizando, assim, para as
demais. Nao foi possivel também isso, pois muitos professores do diurno estudavam,
principalmente aos sdbados e sextas-feiras a noite, turnos mais viaveis para reunir a EJA, ja
que a SMED reorganizou a proposta de formagdo para que pelo menos duas reunides de
formacgao, por més, pudessem acontecer nas escolas. Atualmente, a SMED vem repensando
sobre isso, mais uma vez, € busca um entendimento possivel com as unidades escolares.
Essa problematica ndo ¢ sentida por todas as escolas, ela ¢ mais polémica e de dificil
solugio nas escolas maiores da Rede Municipal®"”.

Além das propostas acima destacadas, a equipe pedagogica da SMED tematizou
essa problematica nas reunides com as supervisoras das unidades escolares, para que
buscassem realizar um planejamento coletivo, envolvendo os professores nas defini¢des das
tematicas a serem desenvolvidas, e que a predominancia da reunido ndo se restringisse aos
recados de ordem administrativa da escola, buscando, para isso, alternativas possiveis e
viaveis.

As falas apresentadas acima foram e sdo centrais para rever a politica de EJA do
municipio e sinalizam para a importancia da compreensao do “ciclo de politicas”, que aqui
se exemplifica como a produgdo do texto da politica que estd em constante
recontextualizacao, ressignificacdo, reelaboracdo, tensao e embate.

Conforme indicamos no capitulo da metodologia referente ao ciclo de politicas,
destaca-se aqui a importancia dada para os atores que desenvolvem as politicas na pratica.
A pratica ¢ muito mais que a composi¢do das diferentes politicas, pois € “tipicamente
investida de valores locais e pessoais e, como tal, envolve a resolucdo de, ou luta com
expectativas e requisitos contraditorios — acordos e ajustes secunddrios fazem-se

necessarios” (BALL, 2009a, p. 305).
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Seguindo na leitura do olhar dos interlocutores da pesquisa, destacamos a seguir a
fala de uma supervisora que salienta que os supervisores deveriam ser mais bem-preparados
antes de iniciarem suas atividades na EJA. Assim, pronunciou-se:

os Supervisores de EJA nas escolas deveriam receber uma
preparacdo significativa ao ingressar neste cargo, por parte do
grupo pedagogico da SMED. Situagées como a filosofia,
funcionamento, o que é esperado do trabalho da supervisdo em
relagdo ao grupo docente e discente, enfim, situar o supervisor em
sua caminhada. Ganhar-se-ia tempo com isso, e o trabalho
renderia mais (Prof. Sup. Si).

Essa fala remete a uma questdo da eleicdo das equipes diretivas. O supervisor da
EJA ¢ eleito junto com a chapa da escola, e o critério para se candidatar € ter curso de
licenciatura, mas nao ¢ obrigatorio ter formagao ou conhecimento em EJA para se propor a
ser supervisor dessa modalidade. Assim como com os professores existe uma certa
rotatividade, o mesmo acontece com os supervisores, identificada por diferentes motivos:
algumas desisténcias tiveram origem nos problemas de ordem pessoal ou de organizacao

. . A ~ 216
familiar, e outros pela dificuldade da propria fungao” .

Assim sendo, € essencial que se possa avancar na qualificacio da formagao dos
educadores e educadoras para que se qualifiquem e desenvolvam uma agao educativa de
acordo com as necessidades, interesses e problemas das pessoas jovens e adultas,
considerando a consolidagdo da educagdo como um direito humano, da democracia, da

construcdo de cidadania, da equidade de género, do respeito pelo meio ambiente,

diversidade cultural, entre tantas outras especificidades.

Novoa (1997) acredita que quando a formacgao continuada do educador nao valoriza
a articulacdo entre a formagdo e o projeto da escola, fica inviabilizado que essa formacao
tenha como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional dos professores. Por isso,
aposta no papel do professor como profissional reflexivo, que estd constantemente
pensando em sua agdo, aliando-a a uma atitude permanente de pesquisa, pois a formacao
nao se constréi por acumulagdo, mas através de um trabalho de flexibilidade critica sobre as

praticas e de (re)construg¢do permanente de uma identidade pessoal.
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Pensar a escola de EJA, nos dias de hoje, pode estar voltado para praticas educativas
alternativas ou ainda continuar reproduzindo a proposta de escola moderna (Escola
Comeniana), onde se mantém o “Ensinar tudo a todos de igual maneira”, sem se preocupar
com a diversidade. Nesse sentido, a categoria homogeneiza¢do e nivelamento do
conhecimento aproximou as falas que sinalizaram para a manuten¢ao da forma de ensinar
da escola moderna. Isto €, alguns professores acreditam que as turmas da EJA deveriam ser
organizadas por faixa etdaria (prof.Mat.Ma), pois misturando adultos com os jovens fica
muito dificil ensinar. Assim se expressa um professor:

Se ndo fossem misturados os adultos que ficam muito tempo sem
estudar com os alunos de 15 a 17 anos, que saem do dia para o
noturno, seria mais facil um certo nivelamento, ou seja, a
utilizagdo do tempo em sala seria mais direcionada a um certo
discurso, a uma certa explicacdo e entendimento dos alunos. E
necessario um conteudo minimo, na matemdtica, e tempo minimo
também (prof. Mat. Sa).

Uma das questdes que nos parecem estar relacionadas com essa visdo € que o
professor ndo se desvincula da maneira de ensinar que ele utiliza para o Ensino
Fundamental sequencial. De uma certa forma, ele entende que a aprendizagem da-se por
etapas, em que o pré-requisito da aprendizagem anterior torna-se fundamental. Dessa
forma, a aprendizagem seria atingida por todos, a0 mesmo tempo ¢ da mesma maneira,
sendo possivel fazer comparagdes entre um aluno e outro. Portanto, pensando dessa
maneira, as turmas de EJA tornam-se um pesadelo, pois nelas podem estar alunos de 15
anos a qualquer idade, e com historias de vida e saberes muitos distintos, conforme perfil e
a faixa etaria, destacados, exaustivamente, no capitulo anterior.

A visdo dos professores ndo € consensual, nesse sentido. No entanto, por ora,
destacamos as falas de alguns dos professores que sinalizam para as fragilidades da escola
moderna, do curriculo ainda assentado nas bases da didatica comeniana. Segundo Alves, a
didatica pensada por Comenius para “ensinar tudo a todos”, e diga-se: ensinar tudo a todos
da mesma maneira, de forma homogénea e hierdrquica do conhecimento, através de
manuais didaticos, hoje ¢ anacronica. Entre as consequéncias desse anacronismo, um dos
“mais sérios ¢ a impossibilidade de ascender, por meio da educacdo escolar, ao

conhecimento culturalmente significativo. A transmissdo do conhecimento, na escola,

identificou-se, de fato, com sua vulgarizagao” (ALVES, 2005, p. 70-71). Talvez aqui esteja
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uma das possiveis explicagdes para as respostas que os estudantes deram na questdo de
como a escola pode contribuir para o crescimento pessoal, em que simplesmente disseram:
“ensinando”. Caberia perguntar: ensinando o qué? Que conhecimentos? Como?

Compartilhamos com Alves (2005) quando diz que se faz necessaria uma nova
didatica — “didatica constitui uma proposta de educagdo para a sociedade, visa a atender
necessidades sociais postas pelo tempo e mobiliza, para sua consecucao, 0s recursos mais
avancados produzidos pela humanidade”, que ndo separem vida e trabalho, vida e escola,
escola do trabalho e assim, sucessivamente, todos os aspectos fundantes da vida e suas
relagdes. Se Comenius, ao criar a didatica da escola moderna, respondeu a uma necessidade
da sociedade de sua época, ¢ imprescindivel reconhecer que os tempos de hoje sdo outros.
O autor aponta que iniciamos essa tarefa com varias experiéncias contemporaneas, entre
elas a ruptura do entendimento do trabalho do professor como transmissor de conhecimento
(p- 71).

Assim, as falas de professores que problematizam a composi¢do das turmas de EJA
e que, de uma certa forma, compartilham das falas dos colegas indicadas acima, trazem
outros elementos na discussdo em relacao ao perfil dos alunos. Dessa forma, agrupamos as
falas que tensionam os alunos-“problema” e expressam o desejo em torno dos alunos
idealizados:

A diversidade de faixa etaria é um problema, quando tem alunos
novos que ndo respeitam aqueles que estdo interessados em
aprender. Ocorre um descomprometimento de alguns alunos
(principalmente aqueles que ndo trabalham) com o ensino e a
escola (prof. Hist. F).

Ndo deveriamos ser obrigados a aceitar alunos-problema do
diurno (quando menores de idade). Muitas vezes, alguns vdo para
a escola sem nenhum interesse no estudo, so para “arranjar”
confusdo. Dai sdo afastados da escola, e o juizado obriga-nos a
aceita-los de volta por causa do ECA (prof. Mat. E).

Outro ponto importante seria que o professor tivesse mais
autonomia em relagdo aos alunos indisciplinados, pois muitas
vezes nos sentimos amea¢ados e vemos que nada acontece com
esses alunos-“problema” (Prof-Port3) A EJA ndo deveria ser o

“deposito” de alunos com dificuldades, vindos do ensino regular
(Prof. Alf. 1).
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A questdo da juvenilizagdo tem sido foco central nas falas dos interlocutores, tanto
dos alunos quanto dos professores. Trabalhamos nos capitulos anteriores essas questdes.
Contraditoriamente, a opinido desses professores, que sdo também professores do Ensino
Fundamental sequencial “regular” (no diurno), ¢ de que 14 também ndo ¢ lugar dos jovens,
pedindo para que esses sejam encaminhados para outro lugar, nesse caso, para a EJA.
Como ja vimos anteriormente, a esses jovens ¢ reservado um ndo lugar, pois ou sao
considerados muito jovens e indisciplinados para estarem na EJA ou sdo muito velhos e

indisciplinados para estarem no “diurno”.

O ideal seria que somente pessoas que estdo ha um certo tempo
sem estudar e que trabalham durante o dia estivessem na EJA.
Para os multirrepetentes do diurno dever-se-ia tomar outra atitude
(prof. Mat. E).

Nao deve retirar aluno do ensino regular, que estuda de dia, e
passar para noite (prof. Mat. B).

Alunos vindos do curriculo normal diurno, que por muitas vezes,
para ndo dizer a maioria, procuram a EJA por estarem em risco
de repeténcia, acabam de algum modo prejudicando os alunos que
ja tém mais idade ou estio na EJA desde a alfabetiza¢do (prof.
EdF. 4).

Na fala seguinte, o professor entende que a presenga dos jovens afasta os adultos
da EJA, e que, portanto, dever-se-ia agrupa-los em turmas de “regular noturno” para que o

nivelamento do conhecimento seguisse o proposto pela escola moderna. Assim, a

EJA primeiramente deveria ser para maiores de 18 anos de idade.
Os jovens de 15 a 17 anos que optassem pela noite deveriam
estudar no Regular Noturno. Assim, na mesma escola
funcionariam a EJA e o Regular Noturno. As idades também
ficariam adequadas dentro de contexto, proporcionando uma aula
de excelente qualidade para o aluno e o professor. A EJA, com
isso, com certeza atrairia muito mais adultos/as para a escola, ja
que esses ficariam mais a vontade, sem constrangimento para
estudar. O grande problema na EJA atualmente sdo as diferencas
“gritantes” de idade entre os alunos (prof. Hist. R).

Numa outra dire¢do, encontramos posicionamento contrdrio ao proposto pelos

demais professores: uma boa saida ¢ mesclar turmas de adultos e adolescentes (prof. Hist.
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G). E sinalizada, nessa fala, uma postura de acolhida para as diferentes faixas etarias. Essa
postura demonstra, para nossa pesquisa, que ao trabalharmos com as falas dos sujeitos,
precisamos entendé-las, ndo numa unica direcdo, mas nas suas tensoes ¢ contrariedades, e
que trabalhar com faixas etarias tdo diversas ¢ uma realidade que precisa de estudo,
pesquisas € muito envolvimento profissional e pessoal. Nao ¢ possivel encontrar saidas
magicas para uma questdo que remete para a problematica da identidade da EJA, que ¢
sentida tanto em nivel local como nacional, conforme exposto no texto anterior, quando
trouxemos as diferentes visdes da CNAEJA e dos Foruns Estaduais de EJA sobre a
mudancga de idade para a modalidade.

Nesse sentido, € preciso também destacar o necessario cuidado para que os atores da
politica ndo reforcem a exclusdo da escola da qual os estudantes ja foram por diversas
vezes vitimizados. O problema colocado ndo pode centrar-se na posicdo de que os jovens
estdo “fora de lugar”, mas compreender as situacdes excludentes que envolvem tanto os
estudantes como também os trabalhadores da educagao.

A fala seguinte denota a necessidade de investimento na formagdo com temas
interdisciplinares e da organizacdo em torno da Rede de Protecdo da Crianga e do
Adolescente, dos jovens e das mulheres existentes na cidade para que o professor nao
delegue a solugdo dos “problemas dos jovens” a outros profissionais, mas tenha o apoio ¢ a
formacdo necessaria para contribuir nesse sentido. A fala a seguir ¢ emblematica dessa
necessidade:

Muitos de nossos adolescentes sdo completamente desnorteados,
baixa autoestima, a mercé das drogas. Existe a necessidade de um
Orientador Educacional, pessoa capacitada a conversar, dialogar,
procurar conduzi-los a ter a oportunidade de trilhar um caminho
mais feliz (prof. Port. 2).

Outras dimensdes das falas foram categorizadas no sentido de demarcar a
necessidade de controle em relagdo aos critérios de ingresso, permanéncia e saidas da EJA.
Para melhor compreensao, dividimos as falas nessa dire¢do em 2 blocos. O primeiro bloco
refere-se aos critérios de ingresso, permanéncia e saidas da EJA como um fator importante
para o acompanhamento curricular, pois o excessivo vai-e-vem dos alunos dificulta a

organizacao sistematica das aulas. Assim, abaixo se encontram as falas do 1° bloco:
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Eu gostei da organizagdo por Etapas, mas penso que deveria ser
mais rigido quanto as presengas dos alunos e em relagdo a
entrada e saida deles (digo se matricular e frequentar alguns
meses ou até mesmo dias). A Secretaria, conforme o numero de
faltas, cancela ou até mesmo, a pedido deles, passam meses e
depois voltam. Penso que essa entrada e saida no mesmo ano fica
dificil de o professor dar uma continuidade de um trabalho com os
alunos (prof. Hist. D).

Poderia se pensar em limitar aqueles que entram para a EJA ou
criar metodologias que atraiam mais estes alunos para as aulas da
EJA (prof. Hist. F).

Um controle maior quanto a regularidade escolar, a frequéncia no
caso de menores de idade e a restri¢cdo parcial das matriculas
“flutuantes” dos que apenas precisam do atestado escolar pra
trabalho; melhorar a qualidade do ensino dentro da sala de aula,
alem de valorizar o espago escolar, evitando o entra e sai de
alunos e a descontinuidade do ensino tanto do individuo como da
propria turma, que precisa por vezes retomar assuntos, temas e
projetos hd pouco estudados por alguns, mas necessarios aos
novos e irregulares alunos quanto a frequéncia (Prof. Geo. AH).

O segundo bloco das falas enfatiza os critérios de ingresso, priorizando que a EJA
deveria ser para os que trabalham e, de preferéncia, para os adultos. E tensionada
novamente a questdo dos jovens que estdo em disfun¢do idade-série e que, por isso, sdo
alocados na EJA. Nos critérios de ingresso, aparece claramente a preferéncia pelo publico
adulto em detrimento do atendimento para os jovens menores de 18 anos, ndo sendo
possivel atender a ambos. Essa situagdo ja apareceu em falas anteriores, mas ao serem
trazidas, em outra dimensdo, colaboram para a compreensdo da problematica. Essa
problematica esteve presente também no 1° Congresso, pois 1a tanto os estudantes quanto
os professores ja sinalizavam para essa dificuldade de trabalhar, principalmente com os
estudantes que nao se comprometem, que sao turistas, por motivos nao justificaveis, na
escola. Provocados por essa situagdo, muitos professores acabavam sendo tomados por um
“mal-estar” em ser professor na EJA, levando-os a desisténcia em trabalhar na referida
modalidade. E preciso compreender as falas a seguir nesse contexto:

Penso que a EJA deveria ser para aqueles alunos que realmente
ndo tiveram oportunidade de se alfabetizar ou concluir o ensino
fundamental no tempo adequado. Muitos vao para a EJA, pois
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durante o dia ndo sdo mais aceitos, ou ndo querem realmente
estudar (Prof. EdF).

A partir dos 18 anos, com trabalho formal em andamento, com ou
sem carteira assinada, mas comprovada a cada semestre. (Prof.
Art. DA).

A EJA de Sao Leopoldo deveria usar um critério para sele¢do dos
alunos. Poderia ser para aquelas pessoas que ndo tiveram
oportunidade de estudar no seu tempo certo, ndo simplesmente
pegar aqueles alunos do diurno que causam problemas e jogar na
EJA (prof. Port. 3).

Houve um “rejuvenescimento” excessivo dos alunos. Acho que a
qualidade, o interesse e o comprometimento dos alunos reduziram
muito. A EJA deveria ser para adultos que ndo tiveram a
oportunidade de estudar, e no maximo jovens trabalhadores (Prof.
EV.1).

O entrave para o bom rendimento do trabalho é o interesse dos
adolescentes e dos adultos. Vejo que nesse embate ndo
conseguimos atender de forma satisfatoria nem esses nem aqueles.
Uma politica publica para definir as diretrizes, para qual publico
iremos priorizar o atendimento, se faz necessaria. Creio que a EJA
deva atender os adultos que ndo estudaram em tempo habil. A EJA
deve ser voltada para o sujeito trabalhador.

Também seria necessario estabelecer um foco do real objetivo da
EJA, se é destinada as pessoas que ndo teriam ou ndo cursaram a
escola em idade regular, ou se serve para absorver alunos
oriundos das etapas regulares que, por indisciplina, ndo sdo mais
aceitos na EJA nas aulas diurnas (Prof. edF. 3).

Outro tema central que foi destacado pelos docentes € a isonomia dos componentes

curriculares. Nesse sentido, tivemos professores que teceram consideragdes favoraveis e

contrarias. Quem se posicionou favoravel assim se expressou: Acredito na proposta atual,

com a proposta de isonomia dos componentes curriculares (Prof. Geo. AH); Acho que a

EJA tem uma caminhada interessante, devendo manter coisas importantes como isonomia,

promogdo a qualquer tempo etc. (Prof. Ev.1). Em relacdo a contrariedade, ou necessidade

de discussdo sobre o tema:

Que o foco das disciplinas estivesse centrado em Portugués,
matemdtica, historia, geografia e ciéncias. Que, no minimo, as
disciplinas supracitadas fossem graduadas, na importancia de
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promover o aluno em portugués e matemdtica, peso 3, as demais,
peso 1, por exemplo. Que houvesse o dobro de horas/aula para
portugués e matemdatica em relagdo as outras (prof. port. M).

Maior formag¢do quanto ao entendimento da isonomia,
especialmente por causa do Portugués. Nem todos os professores
entendem que devem e podem atuar nesta area, dentro de sua
especificidade. Por outro lado, a grande maioria ndo possui a
“competéncia” de “cobrar” determinadas coisas da Lingua, ja
que ndo foi e/ou ndo se sente preparado para tal (Prof. Sup. Si).

A categoria alternativas de funcionamentos foi pensada para entrelacar as falas
referentes a sugestdes de turno de funcionamento e de espagos, hordrio das aulas e de
propostas. Dessa forma, assim destacamos:

Deveria realmente ser uma proposta diferenciada, que atendesse o
publico da EJA (que também é diferenciado). A comegar pelo
horario, que é massacrante para o publico trabalhador bragal que,
apos uma ardua jornada, mal pode suportar com qualidade 4

horas numa sala de aula. Alias, chegar na hora ja é dificil (prof.
Alf. 2).

A EJA estd funcionando bem, porém ela so oportuniza o turno da
noite para os alunos estudarem; sendo assim, acho que no turno
do dia (manhd e tarde) deveria haver escolas “polos’ nos bairros
com a EJA, para que principalmente as mdes (senhoras) tivessem
a oportunidade de estudar (prof. Mat. SE).

Organizar outros espagos de alfabetizagdo, além da escola, mas
com os principios da EJA (Prof. Alf. 1).

A visdo dos professores de defesa pela oferta de EJA nos diferentes horérios, tanto
diurno quanto noturno, com o intuito de atender a diferentes necessidades, ganhou um
suporte importante com a CONAE, que aprovou a proposta de incentivar e exigir dos
governantes a garantia da oferta da EJA diurna, conforme debates realizados em nivel local
¢ a confirmagao realizada no documento final da Conferéncia.

Os professores, nos excertos a seguir, colocaram-se nesse processo de falar sobre a
EJA. Sinalizamos que nesse grupo, que categorizamos como avaliagdo processual e
relagdo SMED e escola, estas falas expressam uma significativa leitura no sentido de
compreender o olhar dos atores na e da “politica” da EJA do municipio, na qual os atores

colocam-se como sujeitos ativos no processo de sua construgao e reconstrugao.
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Em geral, a EJA ¢ positiva. Ha esforgos para que ela continue
melhorando. Ha espagos para opinioes, avaliagoes e discussoes
sobre a didatica e os métodos de trabalho. Essas sdo importantes
para o crescimento e sucesso da EJA (prof. Hist. M).

Acredito que na EJA de Sdo Leopoldo ha muitas pessoas que
procuram pensad-la e repensa-la, partindo do pressuposto de que é
uma modalidade em constante mutagdo. Por esse motivo, creio que
seria muito importante que essas pessoas (supervisores das
escolas, supervisores e funcionarios da SMED) tivessem um
contato maior com a efetiva pratica de sala de aula, com os alunos
e suas necessidades, com o dia a dia de trabalho de quem faz a
EJA existir. Penso isso porque, na minha visdo, é essa pratica
diaria e o contato entre professores e alunos, e entre alunos e
alunos, que determina o que deve ser feito em prol da EJA, o que
deve ser modificado ou reestruturado em sua constitui¢do, e o que
deve ser mantido para que ndo prejudique o bom andamento das
atividades (Prof. Art. 2).

Acredito na EJA (nesse caso, a de Sdo Leopoldo), pois ja
participei de momentos emocionantes, vivenciei mudangas
incriveis por parte dos alunos e pude ver a importdancia que esse
espac¢o adquiriu na vida das pessoas (Prof. Art. A).

Ja ¢ a EJA em Sdao Leopoldo um espago de aprendizagem onde
saberes populares tornam-se saberes escolares. Também é espago
de relatos de historias de vidas, onde procuramos conhecer os
motivos dos afastamentos da escola, procurando, sempre que
possivel, resgatar sua autoestima.

Quando falo que essa educac¢do da EJA acontece, refiro-me as
etapas iniciais, que é o meu ‘“‘universo educacional”, por isso
acredito que essas praticas deveriam ter continuidade nas séries
finais (ndo digo que ja ndo ocorra), so ficariam mais evidenciadas
essas praticas com mais reunioes com os colegas das etapas finais,
para que os mesmos pudessem realizar um trabalho
interdisciplinar (prof. Alfabetizagdo. L).

Ndo sei se me atreveria a dizer como a EJA deve ser, pensando no
pouco tempo que tenho de atengdo nesse espago, entretanto, posso
dizer como é em nossa escola. Os professores, na maioria das
vezes, ainda trabalham de forma individual, ou seja, cada
responsavel pela sua drea de conhecimento.

Embora haja uma tentativa de estabelecer conversas entre os
professores, nesse sentido, nas reunioes. Atualmente, estamos
realizando  oficinas com diferentes temas como: trabalho,
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sexualidade, DST's, relagoes familiares, entre outras. A partir
dessas tematicas, o grupo de professores que tem acompanhado
essas oficinas tem a possibilidade de fazer relagoes com as suas
dreas de conhecimento e a vida cotidiana dos alunos. Percebo essa
nova agdo dentro da escola como uma boa alternativa para
comegar a valorizar o universo do aluno, interligado as diferentes
areas de conhecimento. Porém, acho precipitado afirmar que essa
seja a forma ideal de se trabalhar na EJA. Prefiro dizer que, neste
momento, estd funcionando na escola e podera ser um caminho
(Prof. Sup. Ro).

Na mesma sintonia do grupo de falas anteriores, as que apresentamos a seguir
trazem posicionamentos dos sujeitos enquanto atores do processo historico da EJA. Nao
remeteram os problemas ou sugestdes para os outros - do lado de fora da escola (por
exemplo, a mantenedora), mas assumiram uma postura de pensar junto o processo ensino-
aprendizagem dos estudantes da EJA. Assim, a categoria relagdo com o mundo do trabalho
apresenta elementos muito significativos para repensar o curriculo da EJA, pois a
compreensao desses professores esta em sintonia com o desejo dos estudantes, conforme ja
apresentado nas consideragdes sobre o Congresso da EJA, nas questdes sobre o trabalho.
Portanto, destacam-se suas vozes:

Deveria garantir aos alunos politicas publicas que inserissem
ativamente nos processos de decisdo do planejamento escolar e
social, proporcionando ao curriculo formagdo profissional com
certificagdo — garantindo, assim, real inser¢do no mundo do
trabalho (formal, solidario etc), - através de um projeto
pedagogico solidamente estruturado e atual como, por exemplo, o
ensino por meio de projetos de aprendizagem. E, também,
importante que a escola mantenha relagoes continuas de parceria
com todos os segmentos sociais (universidades, industrias,
educagdo, comércio, poder publico etc...) (Prof. Ing. J).

Acredito que a EJA, por trabalhar com pessoas que estdo por
iniciar sua vida de trabalho ou ja entraram no mercado de
trabalho, a proposta deveria ser adaptada para que os
conhecimentos ali aprendidos tivessem uma valia mais afetiva
como parte de trabalho. A inclusdo de oficinas técnicas bem como
a utilizagdo mais efetiva de meios tecnologicos no processo
ensino-aprendizagem também seria importante. Dessa forma
trazendo ao aluno conhecimentos gerais, técnicos especificos do
trabalho, promogdo da saude e convivéncia social (Prof. EdF. 2).
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A EJA deveria ser um programa que proporcionasse temas
educativos voltados a realidade do aluno. Atividades relacionadas
ao seu dia a dia e no seu trabalho, buscando um aluno, cidaddo
mais reflexivo e atuante na comunidade, na sociedade (prof.NI).

A EJA deve ser uma etapa diferenciada do ensino diurno, visto que
a clientela que atendemos tem necessidades distintas e
diferenciadas. As aulas tém que ser mais voltadas ao aluno, para
sanar as dificuldades que ele apresenta e prepard-lo para o
mercado de trabalho, que é o que muitos buscam (prof. NI).

Como podemos perceber nesse conjunto de falas, em sintonia com os desejos dos
alunos e com as proposicoes e orientagdes das diretrizes curriculares para a EJA, esse grupo
parece-nos estar exercendo a escuta densa que Paulo Freire nos legou.

Nas categorias relagdo com o trabalho, bem como na avaliagdo processual e
relagio SMED e escola, destacadas acima, encontramos elementos que sinalizam para a
problematizacao do aspecto e sentido ideologico de ser educador/a de EJA. Pinto (2000)
ajuda-nos a entender que o carater ideologico da educacdo ndao se da deslocado da vida
singular de cada um que faz a educagdo acontecer a cada dia. Nas palavras do autor:

Temos ressaltado varias vezes o carater ideologico da educagao.
Aqui desejamos apenas deixar explicito que esse carater, sendo
dado pela consciéncia social, traz a marca de sua origem, isto ¢, em
termos concretos, refere-se a consciéncia de alguém. E um dos
modos do pensar social, porém se expressa pela consciéncia dos
individuos que se ocupam dessa questao, que sdo individuos vivos,
dotados de condi¢des materiais e intelectuais, com interesses
confessados e implicitos, com desejos e intengdes etc (Pinto, 2000,
p. 50).

5.3 Elementos de sintese:

Podemos destacar, pela analise da pesquisa, focando principalmente neste ultimo
capitulo, diretamente vinculado ao capitulo anterior, que quando as praticas educativas
incorporam no cotidiano escolar uma perspectiva de trabalho autocriativa, ou seja, o
trabalho como produgdo de vida e ndo o trabalho subsumido ao “mercado de trabalho”, ha
maior probabilidade de contribuir na/para a existéncia cidada, tanto do professor quanto dos

estudantes.
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Em geral, mesmo considerando que ¢ muito impreciso definir o “efeito professor”
Dubet (1997), acreditamos que esse faz diferenca, na maioria das vezes, para que se efetive
uma aprendizagem significativa dos estudantes. Ha mais chances de essa acontecer quando
o professor acredita nos estudantes e quando os mira com o “olhar” de quem busca estuda-
los para compreender como eles aprendem, nao para medir o que ndo sabem ou para saber a
diferenca entre aluno ideal e real, mas para estabelecer sintonias em torno de aprendizagens
significativas, em que professor e aluno apostam um no outro.

Destacam-se, para tanto, algumas dificuldades apresentadas pelas falas dos
professores que podem ser relacionadas a propria especificidade da EJA, que ganhou novos
contornos, nos ultimos anos, principalmente pela ampliagdo do atendimento as séries finais
do Ensino Fundamental. Dentre elas, sinalizamos as que aparecem estar mais diretamente
vinculadas a necessidade de formagdo dos interlocutores desta pesquisa: as que estdo
relacionadas a problematica da diversidade das diferentes faixas etarias e das mudangas no
mundo do trabalho, que expdem as pessoas ao trabalho precério e temporario e também ao
nao trabalho, conforme mencionamos no capitulo anterior, a partir dos estudos de Antunes.

Outro aspecto que podemos ressaltar ¢ a centralidade que a formacao continuada
desenvolvida pela Secretaria Municipal de Educagdo tem para a constitui¢ao do ethos da
EJA, pois ao estar em sintonia com as necessidades dos docentes, se nao na totalidade, mas
em grande parte, tem contribuido para as discussdes e enfrentamentos dos desafios que se
interpdem a pratica, confirmando que € pela praxis que se vai transformando a pratica
profissional. Aprendemos isso com Paulo Freire, e agora, depois de tantos anos trabalhando
na formagao dos educadores de EJA, posso sentir e saber o significado da relagdo eu e os
outros na perspectiva de ser ensinante ¢ aprendente ao mesmo tempo, o tempo todo, muitas
vezes mais aprendente que ensinante.

A formagdo dos educadores e educadoras de EJA exige uma postura dialética dos
formadores. Como nos diz Saviani (2002), “pensar dialeticamente ndo € apenas pensar as
contradi¢cdes, mas pensar por contradi¢ao” (p.48). Exige a ruptura com a formacao
segmentada, fragmentada, que valoriza a especializacdo ao invés da compreensdo da
totalidade. Essa precisa se fazer e refazer-se na singularidade das praticas dos sujeitos

envolvidos.
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As falas dos professores e os documentos estudados sobre a formacao sinalizam que
existe uma efetiva proposta de formacdo dos educadores da EJA de Sdo Leopoldo. No
entanto, os tensionamentos evidenciados sobre essa questdo ajudam a pensar novos
elementos para o fortalecimento dessa politica, em que a participacdo dos sujeitos ndo seja
apenas de pro forma e sim de praxis.

Os professores que estao na EJA sdo permeados por uma pratica, por um ethos. Eles
sentem-se desconfortaveis com a rigidez curricular, com a fragmentagdo do ensino, com o
ensino descompassado e descolado da realidade. Mostram-se interessados em compreender
e criar alternativas curriculares flexiveis e viaveis para inter-relacionar o curriculo com a
vida, com o mundo do trabalho, com a necessidade vivencial e vital, com a cultura, para
construir uma proposta que compreenda os sujeitos que estdo sendo estudantes e
transcenda o universo escolar para contemplar a vida, com suas diversidades.

As problematicas apresentadas pelos professores, em diferentes dimensdes, devem
ser compreendidas para ndo os responsabilizar ainda mais, como tém sido comumente,
pela qualidade educacional. Se analisadas, na perspectiva historica, as condi¢des de
formacdo, de trabalho e de saldrio, ¢ possivel verificar que os docentes também foram
atingidos pelas diretrizes neoliberais. Assim, “quanto mais nos aproximamos do cotidiano
escolar, mais nos convencemos de que ainda a escola gira em torno dos professores, de seu
oficio, de sua qualificacdo e profissionalismo. Sdo eles e elas que os fazem e reinventam”

(ARROYO, 2000, p. 19). Entao, ¢ com eles que as politicas devem ser constituidas.

Cabe aos professores, sim, pensar em que medida a pratica educativa de EJA tem
apresentado contrapontos a exclusao escolar. Pinto (2000) salienta que, para que possamos
aumentar as possibilidades individuais de educacdo, e para que essas se tornem universais,
¢ necessaria uma mudanga de ponto de vista — superar a visao dominante sobre o valor do
homem na sociedade, “o que sé ocorrera pela mudanca de valoragdo atribuida ao trabalho.
Quando o trabalho manual deixar de ser um estigma e converter-se em simples
diferenciacdo do trabalho social geral, a educagdo institucionalizada perdera o carater de

privilégio e sera um direito concretamente igual para todos” (p.37).

Esse autor desafia-nos também a pensar que ser professor esta relacionado ndo s6 com

a capacidade de incrementar conhecimentos e atualiza-los. Além disso, € preciso “esforcar-
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se por praticar os métodos mais adequados em seu ensino, proceder a uma analise de sua
propria realidade pessoal como educador, examinar com autoconsciéncia critica sua
conduta e seu desempenho, com a intengdo de ver se estd cumprindo aquilo que sua
consciéncia critica da realidade nacional lhe assinala como sua correta atividade” (p. 113).

E preciso relacionar a atividade laboral de ser professor com o projeto social de
sociedade e de educacdo, que passa por uma proposta de elaboracdo individual para o
coletivo. Segundo Vasconcellos (2001, p. 49), para assumir a educagdo numa perspectiva
dialética, ¢ necessaria a op¢do € O compromisso com uma causa que envolve o ser
individual, na sua integralidade, e o ser coletivo.

Essa visdo também pode ser compartilhada com Maturana (1998), que entende que o
“educar-se” ocorre numa relagdo de reciprocidade entre o eu e o outro o tempo todo. O
resultado disso ¢ que as pessoas aprendem a viver de uma maneira que se configura de
acordo com o conviver da comunidade em que convivem. Isto &,

o educar se constitui no processo em que a crianga ou o adulto
convive com o outro e, ao conviver com o outro, se transforma
espontanecamente, de maneira que o seu modo de viver se faz
progressivamente mais congruente com o do outro no espago de
convivéncia (p.29).
Novoa (1995) destaca que, para os profissionais de educacdo, apresenta-se um desafio
decisivo para vencer os obstaculos, o que impde que ser/estar docente € criar possibilidades
para cotidianamente, pouco a pouco, ir construindo “um saber emergente da pratica que nao

negue os contributos tedricos das diversas ciéncias sociais € humanas, mas que os integre

com base em uma reflexao sobre a experiéncia pedagdgica concreta” (p. 38).

Sinalizando para as necessarias mudancas na escola, conforme Novoa (1999), faz-se
imprescindivel busca-las nas bases conceituais e nos pressupostos invisiveis da cultura
organizacional da mesma, pois esses elementos interligados compdem as crencas, 0s
valores, as ideologias dos sujeitos. Quando compartilhados, podem mobilizar a
compreensao da realidade em prol das mudancas possiveis e necessarias. Nesse sentido, em
consonancia com o autor, ¢ possivel dizer que uma pratica pedagodgica ou uma “politica
focada”, como ¢ o caso da EJA, podera conseguir sua concretizagdo se nao contar apenas

com procedimentos de gestdo, mas, principalmente, se contar com mudancas de atitudes e
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reciprocidade dos sujeitos envolvidos. A pratica, assim, assume um carater de

singularidade.
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Sintese Final

Ao finalizarmos provisoriamente nosso texto, retomamos o objetivo central da
pesquisa, que foi desenvolver uma anélise de como se constituiu a Educagdo de Jovens e
Adultos — EJA no municipio de Sao Leopoldo-RS, enquanto politica de elevagdao de
escolaridade, vista pela perspectiva dos sujeitos imbricados em sua concretizagdo. Para
tanto, essa investigagdo considerou o periodo de 1996 a 2010. Foi imprescindivel, para a
compreensao dessa politica publica, estabelecer uma relagdo de confianga com os sujeitos
que estudam e trabalham na referida modalidade.

A pesquisa buscou focar o olhar nos sujeitos que vivenciam e experienciam o espago-
tempo da EJA, dando-lhes voz, para desvelar o sujeito real que estuda e trabalha no
universo da EJA. Dessa forma, escutamos os educadores que trabalham na formac¢ao dos
jovens e adultos, para compreender as diferentes concepcdes que formam o mundo escolar,
e os estudantes, para entendé-los na diversidade e captar as suas necessidades e seus
desejos em relagdo ao tempo-espaco escolar, ao trabalho, entre outras questoes.

A opcdo pela abordagem do ciclo de politicas ajudou-nos na compreensao das
politicas locais em relagdo as politicas nacionais e internacionais, bem como foi
indispensavel para dar centralidade aos sujeitos nesse contexto.

Cabe salientar, pelo contexto apresentado nos marcos politicos educacionais, que a
EJA, no Brasil, como politica de Estado, vem conquistando importantes avangos para a sua
existéncia e consolidagdo enquanto modalidade de ensino, com caracteristicas pedagogicas
proprias, com necessidades especificas, como financiamento, material didatico e
alimentacdo. No entanto, ainda existe um longo percurso para que se consolide a formagao
de uma geragao escolarizada.

No Brasil, o financiamento e as agdes governamentais, historicamente, tém sido o
elemento definidor nos rumos das politicas locais em relagdo a Educacdo de Jovens e
Adultos. Nesse sentido, ha uma forte priorizagdo do Ensino Fundamental sequencial em
detrimento da modalidade EJA, que ¢ e foi atendida com recursos diferentes e inferiores.

Isso nos leva a concluir que para a EJA restou uma cidadania negada, gerando, assim,
uma iniquidade do processo de democratizagdo. Assim, os anos de 1990 foram

emblematicos, mais precisamente o governo de Fernando Henrique Cardoso, quando
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comprometeu a oferta da Educagdo Infantil e da Educacdo de Jovens e Adultos,
transferindo a responsabilidade aos Municipios, pois a Unido Federal descomprometeu-se
com o financiamento para as referidas areas.

As pessoas jovens e adultas que ndo tiveram oportunidade de estudar, ou que
necessitam concluir os estudos da Educacdo Bésica, conquistaram grandes avangos com o
governo de Luiz Inécio Lula da Silva. Um deles foi a criagdo do FUNDEB e a inclusdo da
EJA no referido fundo. No entanto, permanece, ainda, a problematica do tratamento
isonomico.

A partir da sistematizagao historica e dos documentos nacionais e internacionais que
foram estudados, sinalizamos que a EJA constitui-se num campo de disputa e embate, e que
sua historia foi marcada por inumeras tensdes e contradigdes. Muitos governantes e setores
da sociedade conceberam a Educacdo de Jovens e Adultos como uma educagdo para
pobres, e, por isso, ela ndo tinha necessidade de ter continuidade, qualidade e,
principalmente, recursos. Coube aos movimentos sociais € a educadores como Anisio
Teixeira fazer a defesa da escola publica com qualidade para todos e¢ todas, em seus
diferentes niveis e modalidades.

Em relacdo a constituicao da politica publica municipal de EJA, em Sao Leopoldo,
destaca-se que essa também foi pensada e gerida num campo de disputa e embates, e que
foi sendo fortalecida pelo comprometimento dos gestores envolvidos. Destaca-se, hoje,
como uma efetiva politica de elevacao de escolaridade para jovens e adultos.

A analise dos documentos municipais e os diferentes olhares dos interlocutores da
pesquisa sinalizaram para a importancia dessa modalidade e para a necessidade de novas
acgoes, de forma a enfrentar as problematicas oriundas do proprio processo de qualificagao
da mesma. Assim, destacam-se alguns aspectos. Primeiro, em relagdo aos estudantes,
principalmente, encontra-se a questao da evasdo e da necessidade de vincular o curriculo
com o mundo do trabalho; segundo, em relagdo aos professores, faz-se necessario,
principalmente, enfrentar a questdo da rotatividade dos mesmos, formando um grupo mais
continuo e com formacao continuada especifica para a modalidade. Uma positividade,
nessa questao, tem sido a formagao continuada em servico. No entanto, para qualifica-la, a

pesquisa sinalizou para a problematica colocada pelos sujeitos interlocutores, que, entre
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outras, seria a questdo da juvenilizacdo da EJA, que remete para a formacdo dos
educadores.

Sinalizamos ainda que, quando as praticas educativas de EJA incorporam no
cotidiano escolar uma perspectiva de trabalho autocriativa, ou seja, o trabalho como
produ¢do de vida e ndo o trabalho subsumido ao “mercado de trabalho”, ha maior
probabilidade de contribuir na/para a existéncia cidada, tanto do professor quanto dos
estudantes.

A investigacdo apresenta a possibilidade de que as politicas publicas locais de EJA
constituam-se em politicas continuas de Estado e contribuam para a consolidacdo da
Educag¢ao Basica, na perspectiva de assumir a condi¢do humanizadora da educagdo, que se
concretiza ao longo da vida através da educagao formal, ndo formal e informal.

Dessa forma, as politicas publicas de EJA, exercidas pelo viés da gestdo democratica
e dos direitos humanos e sociais, t€ém nas praticas educativas o /ocus para construcao de
possibilidades de uma formagdo humana e social, na perspectiva de superacdo da
compreensao da formagdo escolar prescrita, regulada e fragmentada.

Os sujeitos inseridos nesse contexto e que fazem a EJA na sua cotidianidade estdo em
busca de um ethos, que possibilite uma educagdo inclusiva e apresente contrapontos a
escola que exclui. Além disso, destacamos, pela pesquisa, que a Educacdo de Jovens e
Adultos desenvolvida pelo municipio de Sao Leopoldo apresenta-se, atualmente, como uma
politica de Estado de elevagdo de escolaridade do Ensino Fundamental, indicando, com
isso, a possibilidade de que os Municipios exercam um papel ativo nessa area, sem
esquecermos, no entanto, a responsabilidade da Unido na garantia do direito a educacao
para todos e todas, em todas as idades.

Acreditamos, conforme sinalizado no texto da pesquisa, ser necessario construir uma
nova “politica”, com novas bases para a convivéncia dos sujeitos na escola, estabelecendo a
escuta dos sujeitos como uma politica e a gestdo democratica nos processos e nas relagoes,
0 que pode contribuir significativamente para a constituicdo dessa nova politica. Isso ndo
significa transferir aos estudantes a inteira responsabilidade pela definicdo do que aprender,
mas, sim, criar novos espacos e possibilidades de didlogo e de socializacdo entre sujeitos
que fazem a escola acontecer cotidianamente. O papel da escola dé-se ndo s6 na formacao

dos estudantes, mas de todo o seu coletivo que nela convive, estuda e trabalha.
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Freire (1999) referenda-nos que ensinar ¢ criar possibilidades para a produgdo de
conhecimento, em que a participagdo ativa de todos os sujeitos do espago-tempo escolar
subjaz a proposta pedagogica de uma educagdo autonoma e emancipatoria.

Podemos destacar que a “nova politica”, destacada acima, quando se socializa e
democratiza-se, atua reciprocamente com o ato de ensinar e aprender. Boto (2005)
questiona: “Ensinar o qué? A alegria da descoberta daquilo que, sendo valioso, nem por
isso deixa de ser dificil, daquilo que, sendo dificil, convida-nos a alegria cultural do
encontro” (p.795).

Os estudantes acreditam, apostam na escola, mesmo quando se afastam dela. E,
também, querem ser vistos como sujeitos, como seres humanos que devem ser respeitados,
com necessidades, desejos e direitos, enfim, como sujeitos em processo de constituicao.

Os professores que se identificam e sensibilizam com o espacgo-tempo da escola, que
acolhem, refletem e compreendem a escola como possibilidade de aprendizagem,
independente de idade, credo, crenca, género, raca, orientacao sexual, entre outras questoes
da diversidade da contemporaneidade, tornam-se referéncia humanizadora no processo de
ensinar e aprender na individualidade e coletividade.

Essa relagdo que se estabelece e interconecta-se demonstra a superagao do que se
construiu historicamente, ou seja, o retrato de uma escola elitizada e para poucos, que
negava o direito de se constituir uma escola democratica, de acesso para todos e todas, de
qualidade e acolhida a diversidade.

Configura-se, para os nossos dias, uma educagdo que transcenda as limita¢cdes que
estdo presentes no espago da escola. Isso significa dizer o “para além dos muros”, do que €
palpavel, da sua estrutura, dos objetos que dela fazem parte e desumanizam as relagdes dos
sujeitos. O desafio posto nesse contexto € ver o sujeito como “construtor de sua propria
histéria”, e no processo de ensinar e aprender ¢ indispensavel aprender e ensinar “com a
vida”.

Reafirmamos, com a pesquisa ¢ com o legado de Freire, que a educacdo ¢
visceralmente um ato politico. Nosso trabalho procurou se constituir num testemunho dessa
convicgdo, como pesquisadora e como gestora da Educacdo de Jovens e Adultos do

municipio de Sao Leopoldo/RS.
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Anexos

Termo de Consentimento Institucional

Estamos realizando esta pesquisa com o objetivo de produzir a tese de doutorado em
educacdo que investigara sobre as identidades (processos identitarios) que a EJA, enquanto
politica de elevacdo de escolaridade, assumiu/assume ao longo de sua constituicdo no
municipio de Sdo Leopoldo.

Este estudo estd vinculado ao Programa de Pos Graduacdo em Educagdo da
Universidade do Vale dos Sinos — Unisinos — Doutorado em Educagdo, sendo que as
pesquisadoras sd3o Elisete Enir Bernardi Garcia, RG 3070768217, telefone 30374037,

correio eletronico: elisete.bernardi@gmail.com.br e professora Dr* Berenice Corsetti,

correio eletronico: beorsetti@unisinos.br, telefone 91140578 (Orientadora).

E garantida a Secretaria Municipal de Educagdo a liberdade de solicitar as
pesquisadoras respostas e esclarecimentos sobre os procedimentos, riscos e beneficios da
presente pesquisa, bem como o de modificar o consentimento, a qualquer momento, que
avaliar oportuno.

Comprometemo-nos a guardar sigilo sobre a identidade dos profissionais que
estiverem participando da pesquisa. Entretanto, utilizaremos os dados coletados, somente
para fins cientificos/académicos, bem como apresentaremos os resultados desta pesquisa a

referida Instituigao.

Atenciosamente,

Orientadora: Prof®. Dr*. Berenice Corsetti Doutoranda: Elisete E. Bernardi Garcia
Sao Leopoldo, 11 de maio de 2009

Aceite da Secretaria Municipal de Educa¢ao do Municipio de Sao Leopoldo:

Carimbo da Institui¢ao
Nome:
Cargo:
Assinatura: Data: / /
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Termo de Consentimento Informado

Estamos realizando esta pesquisa com o objetivo de produzir a tese de doutorado em
educacgdo que investigara sobre as identidades (processos identitarios) que a EJA, enquanto
politica de elevagdo de escolaridade, assumiu/assume ao longo de sua constituicdo no
municipio de Sdo Leopoldo.

Este estudo estd vinculado ao Programa de Pos Graduacdo em Educagdo da
Universidade do Vale dos Sinos — Unisinos — Doutorado em Educagdo, sendo que as
pesquisadoras sdo Elisete Enir Bernardi Garcia, RG 3070768217, telefone 30374037,

correio eletronico: elisete.bernardi@gmail.com.br e professora Dr" Berenice Corsetti,

correio eletronico: beorsetti@unisinos.br, telefone 91140578 (Orientadora).

E garantida ao interlocutor desta pesquisa a liberdade de solicitar as pesquisadoras
respostas e esclarecimentos sobre os procedimentos, riscos e beneficios da presente
pesquisa, bem como o de modificar o consentimento, a qualquer momento, que avaliar
oportuno.

Comprometemo-nos a guardar sigilo sobre a identidade dos profissionais que
estiverem participando da pesquisa. Todavia, utilizaremos os dados coletados, somente para
fins cientificos/académicos, bem como apresentaremos os resultados desta pesquisa a

referida Instituigao.

Atenciosamente,

Doutoranda: Elisete E. Bernardi Garcia

Sao Leopoldo, agosto de 2009

Acette:

Nome:

Funcao:

Assinatura: Data: / /
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Roteiro de entrevista Pesquisa “socioantropologica”

Esta pesquisa visa compreender/saber e conhecer quem sdo os alunos da Educacdo de
Jovens e Adultos da Rede Municipal de Sao Leopoldo. Gostariamos de salientar que
nenhuma pergunta tem resposta certa ou errada; o que vale ¢ a sua opinido, o que vocé
pensa sobre cada assunto.

1 . IDENTIFICACAO

1.1 Escola : 1.2- Turma

1.3 - Idade: anos
1.4 —Sexo: () feminino ( ) masculino
1.5 - Local de nascimento: ( ) Sdo Leopoldo
() outra cidade do Estado do RS — Qual:
() Outro Estado — Qual:
1.5.1 - Se ndo nasceu em Sao Leopoldo porque veio morar aqui?
() Trabalhar
() Acompanhar a familia
() Estudar
() Outro motivo
1.6 - H4 quanto tempo reside em Sdo Leopoldo?

( ) Menos de 1 ano ( )De5al0anos
( )De 1 a3 anos ( ) Mais de 10 anos
( )De3 a5 anos
1.7-Vocéesta: () sozinho(a) ( ) compromissado(a) ( )casado(a) ( ) unido estavel
() separado(a) () vitvo(a) ()
outros
1.8 — Vocé tem filhos/as: ( )Sim ( )Nao

Se sim, quantos?

1.9 - Com quem vocé mora? ( ) com o pai e mde ( ) coma mae ( ) com o pai ( ) com parentes
tia/tio () com a(o) esposa(o) () sozinho/a () com os/as filhos/as () outro

1.10- A sua casa é: ( ) alugada () propria ( ) financiada ( ) cedida ( ) pensdo ( ) ocupada

1. 11 - Qual ¢ sua cor/raga?
| ( ) branca | () preta | ( ) parda | ( ) amarela | indigena
2 -EDUCACAO

2.1 - Vocé alguma vez interrompeu seus estudos? 2.2 — Por quanto tempo?

2.3 - Quais foram motivos que te impediram de estudar? () distancia da escola
() conflitos com a familia

() trabalho ( ) mudanga de moradia
() doenga () conflitos com a escola
() dificuldade de aprendizagem ()

outros:

() desinteresse
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2.4 — Vocé considera a volta aos estudos:
() uma conquista pessoal
(' ) uma oportunidade boa, mas dificil de conciliar com a rotina de trabalho
() dificil por ter parado muito tempo
() outro:
2.5 - Ha quanto tempo vocé estd estudando na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos?
() iniciou este ano
() 1ano
() 2-3 anos
() mais de 3 anos

2.6 - Vocé ja interrompeu seus estudos apds a matricula na EJA? () sim ( ) ndo

2.6.1 - Se sim, quais foram os motivos?

() distancia da escola () dificuldades de aprendizagem ( ) trabalho

() conflitos na familia () desinteresse ( ) doenga

() mudanga de moradia () conflitos com a escola ( ) outros
2.7 - Vocé falta as aulas? () sim ( ) ndo

2.7.1 - Se sim, quais sdo os motivos?

2.8 - O que vocé gosta na escola? E o que vocé ndo gosta na escola?
1 1
2
3 3

2.9 - Se vocé pudesse mudar alguma coisa na escola, o que mudaria?

2.10 - Que tipo de aula vocé gostaria de ter?
() com debates ( ) dialogadas
() com trabalhos em grupos () escrever textos
() copiar do quadro () expositiva
() com video ( ) outro tipo
() com pesquisa

2.11 - Quais os assuntos que vocé gostaria que fossem tratados na escola?
2.12 — Ocorreram mudangas na sua vida apds o retorno aos estudos? Comente:

2.13 - Com que idade vocé aprendeu a ler?

( ) 8anos ()17 —24 anos
()9-12anos ( ) mais de 25 anos
()13—16 anos () estou aprendendo

2.14 - Por que vocé estuda ou voltou a estudar?
() adquirir mais conhecimentos () € uma exigéncia do mercado de trabalho

() ¢ uma necessidade e um direito do cidaddo e da cidada () uma forma de ocupar o tempo

() outro motivo. Qual?
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2.15 — Quais as caracteristicas, que vocé julga, que o professor da EJA deve
ter?

2.16 — Que caracteristicas o professor da EJA ndo deve
ter?

2.17 — Voce participa das atividades da escola? () sim ( )ndo
Se sim, em que

2.18 — Como vocé se sente ao chegar na escola?
3- TRABALHO

3.1 - Qual sua situagao de trabalho atual?
() Trabalha ( ) Nao trabalha

3.1.1 - Se ndo esta trabalhando:
() desempregado procurando emprego ha quanto tempo?
() procurando o 1° emprego
() aposentado/a
() encostado/a

3.1.2 - Se esta trabalhando, qual sua situag@o de trabalho:
() Por conta propria () Faz bicos,trabalhos eventuais () Empregado(a) doméstico(a)
() Trabalho remunerado carteira assinada ( ) Trabalho remunerado sem carteira assinada
() Negocio familiar () Estagio ( ) Servi¢o voluntario ( ) Outra situagao.

Qual?

3.1.3 - Qual sua renda? .

() Menos de um salario minimo () De +3 a 4 salarios minimos
() De 1 a2 salarios minimos ( ) De +4 a 5 salarios minimos
( ) De +2 a 3 salarios minimos ( )+ 5 salarios minimos

3.2 - Qual sua carga horaria didria de trabalho? ( ) 4 horas ( ) 6 horas ( ) 8 horas ( ) 10 horas
( )12 horas ( ) Outro. Qual?

3.3 — Na sua familia tem mais gente que trabalha? Se sim, qual ¢ a renda total que possuem?

() Menos de um salario minimo ( ) De 1 a2 salarios minimos
() De +2 a 3 salarios minimos ( ) De +4 a 5 salarios minimos
( ) De +3 a 4 salarios minimos () + 5 salarios minimos

3.4 — Vocé possui alguma profissao?
()sim ( )ndo Sesim? Qual sua profissao?

3.5 — Gostaria de fazer algum Curso Profissionalizante?
()sim ( )ndo Sesim, em que area?

3.6 — Vocé gosta do seu trabalho?
()sim ( )ndo Porque?
3.7 - O que seria um bom trabalho para vocé?

3.8 - Vocé conhece as exigéncias do mercado de trabalho em relagdo a sua ocupacao/profissdo?
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() sim ( ) ndo
3.9 - Como a escola pode contribuir para seu crescimento pessoal?

4 — ASPECTOS SOCIAIS: PARTICIPACAO EM GRUPO, CONVIVENCIA, TEMPO
LIVRE E LAZER

4.1 - Voceé participa de algum grupo? ( ) Participa ( ) Nao participa e nunca participou ( )
Participou e hoje ndo participa mais ( ) Gostaria de participar ( ) Nao gostaria de participar

4.2 Se participa/participou de que grupos?

() Partido politico () Pastoral da juventude
() Grupo de teatro () Grupo musical
() Grupo de dangas () Associacao de Bairro
( ) Time de futebol () Clube de maes
() Coral () Grémio Estudantil
() Grupo religioso () Grupo de mulheres
() Grupo de pagode/ rap/ hip hop/ funk () Outros
() Movimento ecologico
4 .3 - Se participou ou participa, o que mais gostou/gosta do grupo?
( ) amizade () é apenas uma forma de lazer
() integragdo social () aprendizados
() asolidariedade () outros:

4.4 - Se ndo participa, assinale o porqué:
( ) ndo tem tempo () por problemas familiares
() falta de convite () outros
( ) ndo gosta

4.5 — Vocé conhece algum espaco cultural no seu bairro ou comunidade que faca algumas destas
atividades:

( )musica () teatro ( )danga () grafite ( )bicicleta ( ) patins/skate

( ) pichagdo ( )radio comunitaria  ( ) ndo conhece nenhum ( ) outras. De
que?

5 — CIDADANIA

5.1 - O que ¢ ser cidaddo/cidada?

5.2 — Vocé conhece seus direitos enquanto cidaddo?
() sim ( )ndo  Sesim, quais que vocé conhece?

5.3 - Quais sdo os principais problemas do seu bairro?
5.4 - Quais sdo os principais problemas da nossa cidade?
5.5 - O que vocé espera para sua vida?

5.6 - Como voce esta agindo para alcangar o que espera?
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5.7 - Enumere de 1 a 8 os fatores que na sua opinido e vivéncia, sd0 mais importantes para vocé
melhorar de vida:

() O seu esforgo pessoal ( ) O apoio da familia () As politicas de governo

() O apoio dos amigos ou conhecidos () O apoio de entidades assistenciais () Asua
participagdo em grupos organizados () Vocé ter capacidade de fazer coisas inovadoras ()
Estudar

5.8 — Vocé ja tem um pequeno negocio ou deseja montar algum que seja bom para sua comunidade
e para sua fonte de renda? Que tipo de negdcio?

5.9 - Que tipo de trabalho ou atividade vocé... (“queria fazer”, “quer fazer” ou “estd fazendo”)...
no seu bairro ou comunidade?

5.10 - Que tipo de apoio vocé acha que seria necessario para vocé fazer um trabalho ou atividade
como essa?

5.11 - Vocé conhece empresas ou servigos que financiam ou apdiam trabalhos sociais, pequenos
negocios ou projetos culturais, esportivos, ambientais ou direcionados para as comunidades ou para
os jovens?

( )ndo () sim— Qual

5.12 - Vocé sabe como funcionam as Cooperativas?

6 — RELIGIOSIDADE

6.1 - Vocé tem religiao? ( )sim ( )ndo Qual?

6.2 - Vocé freqiienta, mesmo que de vez em quando, atos religiosos?
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