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Educagao de Jovens e Adultos
na diversidade e inclusao social:
algumas reflexdes

Mariangela Graciano

Rosdrio Genta Lugli

A Constituicio Federal de 1988 afirma a educa¢io como direito
publico subjetivo e o dever do Estado na oferta da educagio bdsica, in-
clusive para “os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria”. Desde
entdo, outras normas foram expedidas a fim de reconhecer e contemplar
as especificidades de ensino e aprendizagem de jovens e adultos com
baixa ou nenhuma escolaridade, conforme determinam os artigos 37 e
38 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (Lei Federal 9.394/1996).

Além do Parecer n° 11 (CEB/CNE/2000), que estabelece as di-

retrizes curriculares para a educacio de jovens e adultos, mais recen-
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temente destacam-se também a Emenda Constitucional 53/2006, que
criou o Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educacdo Bésica
e Valorizagdo dos Profissionais da Educacio (FUNDEB), assegurando
financiamento puablico para o ensino médio e a modalidade Educacio
de Jovens e Adultos (EJA); a Emenda Constitucional 59/2009, que ga-
rante aos estudantes jovens e adultos o acesso a livro diddtico, merenda
escolar e transporte; a Resolugdo n® 2 (CEB/CNE/2010) que determi-
na a oferta da modalidade EJA nos estabelecimentos prisionais, ¢ a Lei
12.433/2011, que estabelece remigdo da pena pelo estudo.

Fiste conjunto de normas ndo apenas reconhece os direitos educa-
tivos de jovens e adultos, mas também a sua diversidade e a consequen-
te especificidade de suas demandas educativas, quer seja em fungio da
idade, pertencimento étnico-racial, territorialidade, condigdo de géne-
ro, condi¢do socioecondmica, ocupacio, entre outras. Como define
Ireland (2012), houve a transi¢do da ‘pedagogia’ da ‘homogencizagio’
para a ‘pedagogia’ da ‘heterogeneidade’.

A imagem genérica do educando da EJA como “trabalhador”,
que frequenta a escola no periodo noturno apés seu dia de trabalho,
no mercado formal, vem sendo contestada pela realidade, ndo apenas
pelas transformagdes no mercado de trabalho (ARROYO, 2007), mas
também pelo reconhecimento de novos grupos como sujeitos de direi-
tos educativos, como € o caso das pessoas privadas de liberdade.

Mas é justamente neste contexto de fortalecimento, ao menos
formal, da Fducagio de Jovens e Adultos que o Pafs assiste a reducio
de 970 mil matriculas na EJA, entre 2009 e 2014, e a lenta reducio
da taxa de analfabetismo, de 10,4% em 2006 para 8% em 2015, totali-
zando, nesse ano, 13,1 milhdes de pessoas acima de 15 anos que estdo
impedidas de fazer uso da leitura e da escrita. Considerada a demanda

potencial desse grupo apenas por ensino fundamental, ainda segundo



Direitos, diversidade, praticas e experiéncias educativas (...)

a PNAD/2014, hd 44,6 milhdes de pessoas nesta condi¢do, sendo que
a cobertura ¢é de apenas 10,7%.!

A distribui¢do do indice de analfabetismo pela populagido brasilei-
ra de 15 anos ou mais, indica condicionantes socioecondmicas, raciais,
territoriais e de género no acesso a educagio.

O analfabetismo é maior no meio rural, com 19,8% de pessoas
com 15 anos ou mais nesta condicdo, enquanto nas dreas urbanas o
indice é de 5,9%. Consideradas as grandes regioes do Pais, o Nordeste
concentra quatro vezes mais pessoas analfabetas que o Sul, respectiva-
mente com indices de 16,2% ¢ 4,1%.

O racismo que estrutura a sociedade brasileira estd expresso nos
indices de analfabetismo, que é de 4,9% para a populagdo adulta bran-
ca, e respectivamente 10,7% e 10,6% para a preta e parda. Nota-se
também que, ao longo de toda a série histérica, a desvantagem da po-
pulagdo negra em relagdo a branca permanece inalterada, o que signi-
fica a auséncia de agdes afirmativas destinadas 2 promocdo do acesso e
permanéncia de criangas, jovens e adultos negros na escola.

A pobreza também limita o acesso a educacio e, por isso, consi-
derada a renda familiar per capita, os 25% mais pobres populac¢do tem
indice de analfabetismo mais de 10 vezes superior ao verificado entre
o0s 25% mais ricos.

Ao analisar as politicas nacionais destinadas 2 modalidade EJA,
no periodo de 2004 a 2010, Ireland (2012) reconhece esforgos politico-
-administrativos do governo federal para assegurar acesso, permanéncia
e qualidade; aponta e analisa os limites dos resultados, expressos nos
indicadores; ¢ identifica trés desafios para a construcio de politicas pu-
blicas de EJA.

O primeiro deles é a mobiliza¢do da “demanda latente”; o segun-

do é a qualidade da educagio ofertada, com destaque para a formagio

1 Dados do Censo Escolar (MEC/INEP- 2010/2015) e da Pesquisa Nacio-
nal por Amostra de Domicilios (PNAD 2014 — IBGE).

11
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inicial de professores e, por dltimo, a articula¢do de politicas interseto-
riais ¢ a ampliagdo da perspectiva da escolarizagio para a da educagio

ao longo da vida, em outros espacos ¢ formatos de aprendizagem.
A demanda

Sobre a demanda por EJA, é preciso considerar que, diferente-
mente das criancas e adolescentes entre 4 ¢ 17 anos, cuja frequéncia
a escola obrigatéria (CF, artigo 208) e a procura, ao menos quan-
titativamente, pode ser aferida pelas estatisticas populacionais com
recorte etdrio, a identificagdo do ntiimero de pessoas jovens e adultas
que desejam cursar a educagio bdsica depende da manifesta¢do dos
potenciais educandos.

De acordo com texto constitucional, garantir a educagio bdsica
para todas as pessoas, inclusive jovens e adultos, ¢ um dever do Estado.
No entanto, as pessoas com mais de 17 anos ndo estdo obrigadas a fre-
quentar a escola — trata-se, neste caso, de uma demanda espontinea,
no sentido de que as pessoas podem optar ou nio por estudar. No en-
tanto, a prépria legislacdo determina que o poder publico seja ativo na
identificacdo da demanda real por EJA.

A Constitui¢do de 1988, no Artigo 208, quando determina as pres-
tacoes do Estado para garantir o acesso a educagdo, afirma no § 3*
“Compete ao poder puiblico recensear os educandos no ensino funda-
mental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis,
pela frequéncia a escola” (BRASIL, 1988).

Note-se que a evocacdo de pais e responsdveis estd associada ao
zelo pela frequéncia a escola, ¢ ndo a chamada publica, esta extensiva
as pessoas de todas as idades.

O tema é retomado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (Lei
Federal 9.394/96), no Artigo 5°, que assegura a exigibilidade juridica

para que pessoas, individual ou coletivamente, entidades da sociedade
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civil e Ministérios Publico acionem o poder publico para garantir o di-
reito a educacio.

A redacdo atual, conformada pela Lei Federal n° 12.796/13, estabe-
lece no § 1° que “O poder puiblico, na esfera de sua competéncia federati-
va, deverd: | - recensear anualmente as criancas e adolescentes em idade
escolar, bem como os jovens e adultos que nio concluiram a educacio
basica; II - fazer-lhes a chamada publica; (...)” (BRASIL, 1996)

O Parecer n° 11/2000 analisa os textos normativos que determi-
nam a chamada publica para a escolarizacio, ressaltando a especifici-
dade da agdo para a EJA:

Isto importa em oferta necessdria da parte dos poderes publicos
a im de que o censo e a chamada escolares ndo signifiquem
apenas um registro estatistico. Para tanto, o censo deverd con-

ter um campo especifico de dados para o levantamento do nu-
mero destes jovens e adultos. (BRASIL, 2000)

Além do rigor com o levantamento das informagdes referentes

aos interesses e necessidades educativas dos potenciais educandos, o

Parecer 11/2000 também ressalta a necessdria colaboracio entre os

entes federados tanto na organizacdo da chamada publica, quanto na
garantia de oferta da educacio para jovens e adultos:

O exercicio deste dispositivo se apdia também na obrigagdo dos

Estados ¢ Municipios em fazer a chamada com a assisténcia da

Unido. Isto supde tanto uma politica educacional integrada da

EJA de modo a superar o isolamento a que ela foi confinada em
vdrios momentos histéricos da escolarizagdo brasileira, quanto

um efetivo regime de colaboragdo. (BRASIL, 2000, p. 23)

Também sobre a assertividade da legislacdo em relagdo ao dever
do poder publico em realizar a chamada publica, Haddad e Ximenes
(2014) destacam a possibilidade de responsabilizar judicialmente o po-

der ptblico quando do ndo cumprimento da norma:

13
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(...) alei é clara e sem ambiguidades. O recenseamento pre-
visto na LDB deve identificar, anualmente, a demanda real pro
EJA, em cada territério. H4, assim, um espago de intervencio
que pode criar possibilidades de confrontar o universo da de-
manda com o volume e a qualidade da oferta, criando-se ar-
gumentos para um maior compromisso do setor publico com
a educagdo de jovens e adultos. Esta estratégia, no entanto,
tem sido muito pouco utilizada pela sociedade (HADDAD e
XIMENES, 2014, p. 245)

Nio hé registro de a¢des no sistema de justica exigindo a realiza-
c¢do da chamada publica para a EJA e, embora a legislagdo nio con-
tenha “ambuiguidades”, também ndo hd orientacdo sobre a forma e o
contetdo que devem ser contemplados na iniciativa.

Assim, salvo algumas excecoes, de maneira geral a chamada pu-
blica para a EJA realizada pelas redes de ensino tem se resumido a
afixacdo de cartazes no muro das escolas, ou mesmo no seu interior, e
antncios nas pdginas eletronicas oficiais das secretarias de educacio,
contendo apenas informagdes sobre o periodo de matriculas. As duas
formas sdo bastante excludentes e inadequadas, uma vez que pressu-
poem que as pessoas estejam buscando a informacdo referente a data
de matriculas, que conhegam as escolas que ofertam EJA e que tenham
acesso a internet. Obviamente todas as hipéteses sdo improvéveis, con-
siderando o perfil do potencial ptiblico da EJA exposto anteriormente.?

A auséncia de politicas especificas para a chamada publica e o

registro da demanda por EJA contribui para que a modalidade siga a

2 H4 informagdes nio sistematizadas de redes municipais que ampliaram a
forma de divulgagdo da existéncia e funcionamento da EJA por meio da
utilizagio de outdoors, ligagdes telefonicas e boletins informativos oficiais
afixados em veiculos do transporte coletivo e equipamentos piblicos.

Também de forma nio sistematizada, hd relatos de profissionais da edu-
cacdo que atuam em unidades escolares nas quais docentes e gestao escolar
assumiram a responsabilidade sobre a chamada publica, visitando a co-
munidade do entorno para informar sobre a existéncia da EJA no bairro e
convidando os adultos com baixa escolaridade a se matricularem.
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margem dos sistemas ptiblicos de ensino. O efeito dos avangos formais
verificados fica limitado pela recusa do poder publico em exercer a¢do
indutora para estimular a demanda.

A identificagdo da demanda real por EJA estd relacionada ao de-
ver do Estado de disponibilizar educagio para todas as pessoas jovens e
adultas que desejarem usufruir do seu direito a educacio. Tomasevski
(2001), considera que a disponibilidade é uma das quatro dimensdes
caracteristicas da concepcdo de educacdo como direito humano. As
outras trés sdo a acessibilidade, a adaptabilidade em relagio as neces-
sidades dos educandos e a aceitabilidade da perspectiva da qualidade
social da educacio.

Identificar os potenciais educandos para disponibilizar oportu-
nidades educativas é apenas o primeiro passo na garantia do direito
humano a educag¢io; tornd-la acessivel para os potenciais educandos,
no entanto, requer a observincia da interdependéncia entre os direitos
(LIMA jr, 2000). De acordo com esta premissa, a plena realizagio de

um direito depende da realizacio de todos.
Acesso e condi¢oes de permanéncia

Considerando a vulnerabilidade (ARROYO, 2005 e 2007; AN-
DRADE e outros, 2013; IRELAND, 2012) dos potenciais educandos
da EJA, é possivel afirmar que seu acesso a educagio estd condiciona-
do a existéncia de agdes intersetoriais (IRELAND, 2012), em grande
medida vinculadas a garantia de acesso a renda, considerando que,
conforme Haddad (2002), os educandos da EJA ndo sdo pobres porque
ndo foram a escola quando criancas; ao contrdrio, ndo foram a escola
quando criangas porque sdo pobres.

No entanto, a garantia de acesso a renda é fundamental, mas ndo
a tinica dimensio a ser considerada em acdes intersetoriais. A diversi-
dade cultural, territorial, racial, de género, geragio, entre outras (CAR-
REIRA, 2014; BARBOSA, 2004) impde a necessidade de amplo leque

15
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de agdes com vistas a garantir, além dos direitos econdmicos, os demais
direitos sociais, culturais, sociais e ambientais aos educandos da EJA.
Reconhecer os educandos da EJA como grupos que tiveram e tém
direitos — quaisquer que sejam — violados impde a necessidade de con-
siderar esta modalidade de ensino como uma a¢io afirmativa:
Desde que a EJA ¢ EJA esses jovens e adultos sdo os mesmos:
pobres, desempregados, na economia informal, negros, nos li-
mites da sobrevivéncia. Sdo jovens e adultos populares. Fazem
parte dos mesmos coletivos sociais, raciais, culturais. O nome
genérico: educagdo de jovens e adultos oculta essas identidades
coletivas. Tentar reconfigurar a EJA implica assumir essas iden-
tidades coletivas. Trata-se de trajetdrias coletivas de negacio
de direitos, de exclusdo e marginaliza¢iio; conseqiientemente a
EJA tem de se caracterizar como uma politica afirmativa de di-
reitos de coletivos sociais, historicamente negados. Afirmagdes

genéricas ocultam e ignoram que EJA ¢, de fato, uma politica

afirmativa. (ARROYO, 2005, p.29)

Além de ag¢des especificas, relacionadas a diferentes esferas da
vida da humana, e que, portanto, mobilizam distintas dreas da adminis-
tracdo publica e aportes especificos de recursos materiais e humanos,
também hd que se considerar os caminhos percorridos para a concreti-

zagdo das agdes, ¢ os agentes responsdveis.
A oferta da educac¢io de jovens e adultos

A educacio de jovens e adultos vem se configurando historica-
mente em dois campos distintos. De um lado, as a¢des de alfabetiza-
¢do, sempre realizadas por pessoas ou instituigdes da sociedade civil,
com ou sem o apoio do governo nacional e, de outro, a escolarizagio
sob a responsabilidade de diferentes entes federados, a depender da
etapa de ensino, conforme estabelecido pelo regime de colaboracio.

Na década de 1990, o governo federal abdicou da responsabili-

dade da alfabetiza¢do de adultos, transferindo-a totalmente para a so-
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ciedade civil, por meio do programa Alfabetizacdo Soliddria, mantido
por doacdes publicas e privadas, e gerenciado pela ONG Alfabetizagdo
Solidaria (GALVAO e SOARES, 2006).

A partir de 2003, com o inicio da gestdo do presidente Luiz Indcio
Lula da Silva e atendendo a reivindicacdo de movimentos sociais e
pesquisadores da drea, as a¢des de alfabetiza¢io retornaram a responsa-
bilidade do Estado, representado pelo governo federal. As acdes para a
elevacio da escolaridade, estabelecidas pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educagio em cursos e exames de certificagdo, tém responsabili-
dade partilhada entre os entes federados. A concretizacdo das acoes
e programas foi realizada por meio do estabelecimento de parcerias
com organizacdes da sociedade civil e redes ptblicas de ensino. Além
do reduzido impacto das acoes, constatados pelas estatisticas jd apre-
sentadas , diferentes autores (IRELAND, 2012; GALVAO e SOARES,
2006) apontam a pulverizagdo de recursos e esforgos entre as diferentes
pastas da administragdo publica federal, ainda que com o intuito de
atender as especificidades de educandos como trabalhadores do cam-
po, pescadores, juventude, pessoas privadas de liberdade, entre outros.

Os exames de certificagdo, ao longo da dltima década, foram as-
sumidos quase que exclusivamente pelo governo federal, por meio do
Encceja - Exame Nacional para Certificagio de Competéncias de Jo-
vens ¢ Adultos — ENCCEJA, para o ensino fundamental, e do ENEM
- Exame Nacional do Ensino Médio.*> Ja o Encceja, alvo das criticas
que historicamente cercam os exames de certificacdo, ndo tem tido
regularidade na oferta (CATELLI jr. e SERRAO, 2013).

No caso dos cursos, de maneira geral, as séries iniciais do ensi-
no fundamental estdo sob a responsabilidade das redes municipais de
educacio e as séries finais do fundamental e o ensino médio, das redes

estaduais. Di Pierro (2013), ao analisar o movimento de matriculas da

3 Em 2017, o Governo Federal anunciou que seriam produzidas alteragdes
no ENEM, inclusive em relaciio a sua funcio de certificagdo.

17
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EJA em 128 municipios do estado de Sdo Paulo, e as politicas desti-
nadas a esta modalidade em cinco deles, no periodo de 2005 a 2010,
identificou, no entanto, que as redes estaduais de ensino vem reduzin-
do sua atuacgiio nas séries finais do ensino fundamental, sem o devido
didlogo para a transferéncia de responsabilidade para os municipios, o
que tem ocasionado um vécuo na oferta deste segmento, contribuindo
para a reducdo das matriculas na modalidade.

A mesma pesquisa apontou ainda que a partilha de responsabili-
dade entre os entres federados sobre a educacio de jovens e adultos é

caracterizada por:

isolamento e heterogeneidade dos municipios, cuja

capacidade financeira, administrativa ¢ pedagégica é muito
desigual; fragmentagdo de politicas e programas; competi¢io
politico-eleitoral entre os governos das trés instancias; falta de
mecanismos efetivos de redistribuicio e coordenacdo entre
eles. (DI PIERRO, 2013, p. 60)

Aandlise das politicas de EJA nos municipios paulistas identificou
que os programas nacionais destinados a cumprir recente legislacio
que garante transporte, alimentagio e material diddtico, além de repas-
se diretos de recursos para as escolas, proporcionaram impacto positivo
nas condi¢des de oferta da modalidade.

Em relacdo aos programas e agdes condicionados a adesdo de es-
tados e municipios, Di Pierro (2013) identificou diferengas de compor-
tamento entre as redes municipais e a rede estadual. De acordo com
a autora, as redes municipais, independentemente do partido politico
no poder executivo de sua administragdo, tenderam a aderir as acoes
nacionais, com o devido repasse de recursos, em substitui¢do as inicia-
tivas préprias.

Ja a rede estadual paulista ndo aderiu a nenhum dos programas
e acdes federais, tendo inclusive se recusado a participar da “Agenda

Territorial de Desenvolvimento Integrado de Alfabetizacdo e Edu-
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cacdo de Jovens e Adultos”, uma iniciativa do Ministério da Educa-
¢do com vistas a estimular agdes articuladas. Di Pierro avalia que o
comportamento do executivo estadual paulista estd relacionado as
disputas eleitorais envolvendo “os partidos politicos que ocupavam
os executivos federal e estadual (PT ¢ PSDB), no periodo analisado”
(DI PIERRO, 2013, p. 67).

A priorizagdo dos interesses politico-partiddrios, portanto priva-
dos, sobre os interesses publicos certamente ndo inviabiliza apenas a
construgdo e implementacio de politicas para a educagido de jovens
e adultos. Todas as dreas, em todas as esferas de governo, sio negati-
vamente impactadas. No caso da Educagio, a construcdo do Sistema
Nacional de Educacio, ¢ o fortalecimento das instincias de participa-
¢do e controle social sdo fundamentais para a construcio de politicas
de Estado, superando, ou ao menos reduzindo, a arbitrariedade dos

governantes na defesa de interesses privados, ou politico-partiddrios.
Qualidade social da educacgio de jovens e adultos

A qualidade social da educagdo, quando considerada como um
direito humano, estd vinculada as dimensdes da adaptabilidade e da
aceitabilidade (TOMASEVSKI, 2001). A adaptabilidade requer que
todas as condigdes de ensino e aprendizagem sejam formuladas e con-
cretizadas com base nas necessidades dos educandos.

A aceitabilidade se relaciona aos consensos estabelecidos em tor-
no da fungdo social da educagio, que deve ser ofertada de maneira a
corresponder as expectativas que a sociedade lhe confere.

No caso da educacio de jovens e adultos, em que pesem os avan-
¢os formais que apontam para a satisfacdo da adaptabilidade e acei-
tabilidade desta modalidade de ensino, diferentes estudos apontam
para a permanéncia da reproducio, precarizada, da educagio oferta-
da as criancas e adolescentes (OLIVEIRA, 2007; ALBUQUERQUE,
2008, entre outros).
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Neste contexto, a formacdo docente especifica para a atuagio na
educacio de jovens e adultos é apontada, talvez, como o mais urgente
dos desafios para a garantia da qualidade (IRELAND, 2012).

Considerando a formacdo inicial, aquela assegurada pelos cursos
de graduacio ¢ licenciaturas, diferentes autores (SOARES, 2003 e 2008;
LAFFIN, 2012, entre outros) apontam para a reduzida oferta de cursos
ou disciplinas especificas sobre EJA nas graduacdes de Pedagogia e Li-
cenciaturas.

Até o ano de 2006, antes da homologacio das Novas Diretri-
zes Curriculares, havia no Brasil, segundo dados do INEP, 27
cursos de pedagogia com habilita¢io em educacio de jovens e

adultos, de um universo de 1.698 cursos existentes, distribuidos
em trés das cinco regides geogrdficas do Pats. (SOARES, p. 65)

No entanto, o mesmo autor, em 2011, ao investigar a atuagdo pro-
fissional de estudantes do curso de Pedagogia da Universidade Federal
de Minas Gerais (UFMG), que optaram pela Habilitagio “Fducagio
de Jovens e Adultos”, identificou que entre 79 ex-alunos, apenas 22
atuavam na modalidade. De acordo com o autor: “(...) os formandos
declararam que nio conseguiram trabalhar com EJA pela indefinicdo
do lugar desse profissional na escola” (SOARES 2011, p. 286).

Do ponto de vista da formagdo inicial, a EJA ressente-se da fung¢ao
indutora do poder ptblico em estimular a ampliagdo da oferta, produ-
zindo assim demanda por formagio especifica.

Em outro sentido, a experiéncia do curso de Pedagogia da Univer-
sidade Federal de Sao Paulo, demonstra que as institui¢des de ensino
superior também tém mecanismos para provocar a busca por formacio
inicial na EJA. O curso, criado em 2000, teve até 2014 a Educagio de
Jovens e Adultos presente no curriculo por meio de uma disciplina

eletiva, e no Programa de Residéncia Pedagdgica.

4 O Programa Residéncia Pedagégica (PRP) é um Programa especial de
estdgios curriculares, desenvolvido pelo Curso de Pedagogia, do Depar-
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Em 2014, durante o processo de avaliagio do curso, que envolveu
docentes e estudantes, a inclusdo de uma disciplina obrigatéria sobre
EJA no curriculo foi a principal demanda dos estudantes, atendida a
partir de 2015.

Depoimentos dos estudantes sobre sua solicitagdo apontam que
o contato com as turmas de EJA na rede publica de ensino, por meio
do Programa Residéncia Pedagégica, alertou para a especificidade da
modalidade, ndo contemplada em sua formacio, fortemente orientada

para a atuagdo com criangas.
Formacio continuada... uma experiéncia

Em 2011, atendendo a determinagdo da LDB de 1996 quanto a
Politica Nacional de Formacdo Continuada de Pessoal Docente, foram
instituidos a Rede Nacional de Formacido (RENAFOR) e o Comité
Gestor da Politica Nacional de Formacio Inicial e Continuada de Pro-
fissionais da Fducagio Basica (COMFOR). Essas instincias preten-
diam realizar a articulacio entre o governo federal (MEC, CAPES E
FNDE) e os estados. A Rede Nacional de Formagiao Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica é formada pelas Insti-
tuigdes de Educagio Superior (IES), piblicas e comunitdrias sem fins
lucrativos, e pelos Institutos Federais de Educacio, Ciéncia e Tecnolo-

gia (IF) que apresentarem seus termos de adesdo a Rede.

tamento de Educagdo da UNIFESP, Campus Guarulhos, para a forma-
¢do de pedagogos que atuardo como professores e gestores educacionais,
sendo a carga hordria no Ensino Fundamental e Educacio Infantil de
105 horas e na Educacio de Jovens e Adultos (EJA) e Gestdo Escolar de
45 horas. As atividades foram concebidas para constituir uma acio de
formacao inicial dos futuros profissionais e, a0 mesmo tempo, contribuir
para a formagdo continuada dos profissionais de ensino das escolas envol-
vidas, por meio do didlogo permanente entre profissionais da educagio
da unidade escolar e da Universidade.
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A Unifesp, embora participasse do Férum Paulista de Educa-
cdo desde sua criacdo (lugar para que se propusessem demandas de
formacio estaduais 2 Rede Nacional de Formacio Bdsica), somente
teve condicdes institucionais para integrar-se 2 Rede Nacional a par-
tir de 2013, criando o seu Comité Gestor de Formacdo Continuada
(COMFOR), que organizou a oferta de cursos a partir da demanda do
MEC/SECADI (Secretaria de Educacio Continuada, Alfabetizacio e
Diversidade) para os anos de 2014 ¢ 2015. Os cursos tiveram um longo
processo de preparagdo, em razdo da constituicio de procedimentos
e instincias institucionais que os fize ssem vidveis. Nesse momento,
foram oferecidos, em parceria com a SECADI, seis cursos, entre os
quais estava “Fducagio de Jovens e Adultos na diversidade e inclusio
social”, em nivel Aperfeicoamento, na modalidade a distdncia.” Em ju-
nho de 2015 foi dado inicio ao curso, cujas atividades diddticas foram
finalizadas em novembro do mesmo ano.

Sob a coordenacdo de docentes® do curso de Pedagogia da Uni-
fesp, e com carga hordria de 200 horas, o curso foi estruturado em 7
modulos, sendo o primeiro destinado a familiarizagdo com o ambiente
virtual oferecido pela UAB (Universidade Aberta do Brasil), seguido de

outros 5 moédulos temdticos,” cada um com 30 horas. Houve, além dis-

5 Os demais cursos oferecidos naquele momento pelo COMFOR-UNI-
FESP/SECADI foram: Especializacio em Educacio Ambiental com En-
fase em Espacos Educadores Sustentdveis, Especializagio em Educagio
em Direitos Humanos, Aperfeicoamento em Educacio Infantil, Infancias
e Arte, Especializacdo em Género e Diversidade na Escola, Aperfeigoa-
mento em Gestdo do Desenvolvimento Inclusivo na Escola, Aperfeicoa-
mento em Politicas Linguisticas para Educagdo Escolar Indigena e Espe-
cializagdo em Politica de Promocio da Igualdade Racial na Escola.

6 A coordenagio e supervisio do curso foram exercidas, respectivamente,
pelas prof* dras. Rosdrio Genta Lugli e Mariingela Graciano, docentes
do curso de Pedagogia/Unifesp.

7 Sujeitos da Educagdo de Jovens e Adultos; Estratégias politico-diddtico-
-pedagdgicas para EJA; Diversidade e cidadania; Alfabetizagio e inclusdo
social; Metodologia e estratégias de ensino.



Direitos, diversidade, praticas e experiéncias educativas (...)

s0, quatro encontros presenciais, além de um médulo especifico para
acompanhamento continuo do trabalho de conclusio de curso.

Para cada médulo temdtico foi desenvolvido material diddtico
constituido por coletinea de artigos cientificos e textos informativos,
além de uma video-aula e atividades organizadas por pesquisadores/
as especialistas® nos temas abordados. O material diddtico foi dispo-
nibilizado no ambiente virtual e também foi formatado como livreto,
também de forma virtual, em virtude das dificuldades para sua im-
pressdo no prazo adequado, relativas a processos de licitagdo e, poste-
riormente, ao corte de verbas. O mesmo pode ser acessado em http://
comfor.unifesp.br/?page_id=764. Ao longo do curso, as atividades
propostas, bem como os encontros presenciais foram acompanhadas
por uma equipe de 13 tutores.’

O trabalho de conclusio do curso consistiu na constru¢io de um
projeto de interven¢do comunitdria, conduzido pelos profissionais da
educacdo que participavam do curso, em didlogo com educandos de
turmas da Educacido de Jovens e Adultos. O trabalho foi desenvolvido
em etapas, com o apoio da equipe de tutores e apresentado em ativi-
dade presencial de encerramento do curso, por meio da exposi¢do de
posteres. Além da exposi¢do dos posters com a sintese dos projetos de

intervengdo elaborados pelos cursistas, a atividade de encerramento

8  Participaram como organizadores/as dos médulos as/os prof'/® drs/as
e pesquisadoras/es: Aline Abbonizio, Claudia Lemos Vévio, Débora
Jeffrey, Ednéia Gongalves, Jarina Fernandes, Maria Clara Di Pierro,
Mariéngela Graciano, Maurilane Biccas, Roberto Catelli, Salomao Xi-
menes e Sérgio Haddad

9 A supervisio do trabalho de tutoria foi realizada pelo prof. Dr. Arlindo
Lourenco. A equipe de tutores/as foi composta por: Ana Cristina Avi-
lez, Carla Barreto Santos, Cecilia de Cassia da Silva Raia, Eduardo Ro-
drigues da Silva, Evaldo de Assis Moreira, Katia Alves Bezerra, Laudir
Lemos Machado, Marcelo Boaventura, Maria Alice Zacharias, Marina
Mendes da Costa, Regiane Ferreira Martins Harich, Thays Roberta Nas-
cimento Agnelli, Vilma Santana dos Santos.
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contou com um debate sobre o projeto “Autonomia dos Saberes”, de-
senvolvido em algumas escolas da rede municipal de ensino de Gua-
rulhos, e formatado por educadores e educandos das turmas de EJA
destas unidades. Além da exposi¢do da experiéncia pelos profissionais
da educacdo Marinalva Romio de Aratijo e Jodo Paulo Pereira, o de-
bate contou com as reflexdes das prof* dras. Claudia Lemos Vévio e
Célia Giglio, docentes do curso de Pedagogia da Unifesp.

O publico destinatdrio do curso foi constituido por profissionais da
educacio das redes puiblicas estadual e municipais das cidades de Sio
Paulo, Guarulhos e Diadema, ¢ também educadores/as populares. Vale
ressaltar que o curso ndo foi restrito a docentes, mas aberto a participacio
de todos os profissionais da educagdo das redes de ensino parceiras.

A intencionalidade politica da experiéncia foi, para além de esti-
mular a formagdo profissional das/os professores/as que atuam na EJA,
estabelecer uma oportunidade de reflexdo, e mesmo sensibilizagdo, do
conjunto dos profissionais da educacio, sobre as especificidades dos
educandos jovens e adultos, e também das possibilidades politico-dida-
tico-pedagdgicas asseguradas a esta modalidade de ensino no sentido
de reorganizar tempo e espagos escolares em funcio das necessidades
do grupo (ARROYO, 2007).

Por fim, considerando a histérica presenca das organizacdes da
sociedade civil na exigibilidade e oferta da educagio de jovens e adul-
tos, particularmente nas acdes de alfabetizacio (GALVAO e SOARES,
2006; HADDAD e DI PIERRO, 2006), a chamada foi explicita no
estimulo & participacio de educadores/as com atuagio em experiéncias
de educacio nio formal de jovens e adultos.

O curso contou com o apoio da infraestrutura dos pélos da UAB
nos municipios de Diadema, Guarulhos e¢ Sdo Paulo. Foram abertas
300 vagas e 245 pessoas inscreveram-se; sendo que 51,84% ndo con-
clufram o curso e 45,31% foram aprovadas, ndo havendo reprovagdes.

O alto indice de evasio foi identificado ao longo do processo. A partir
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do segundo encontro presencial, os cursistas foram, sistematicamente,
convidados a avaliar o andamento do curso, o que permitiu 2 equipe
responsdvel ajustar, mesmo durante sua realizagdo, o nimero de ati-
vidades demandadas e os prazos para sua realizacdo, principais razdes
apontadas como causa do abandono.

Ao final de cada médulo, os tutores realizavam a avaliacio do
rendimento dos cursistas €, com base nesta informacio, aliada aos re-
gistros de freqiiéncia de acesso ao ambiente virtual, foram implemen-
tadas estratégias para garantir a permanéncia, como atividades substi-
tutas e ampliacdo de prazos, bem como maior aten¢io aquelas pessoas
que apresentassem dificuldades de acompanhamento.

Apesar das medidas, mais da metade das pessoas inscritas ndo con-
clufram o curso e a razdo apontada, por meio de contato teleféonico
com a equipe de tutores, foi a falta de tempo para a leitura do mate-
rial proposto e realiza¢do das atividades. Todas as pessoas apontaram
a incompatibilidade entre sua jornada de trabalho e as demandas da
formacdo continuada.

Do total de pessoas inscritas, 63,9% tinham vinculos profissionais
com redes municipais de ensino, 22,3% com a rede estadual, uma pes-
soa era funciondria da rede federal de ensino e 13% nio informou a
existéncia de vinculos com as redes de ensino.

Em relagdo ao tipo de vinculo existente com a rede de ensino, a
ampla maioria (76,4%) afirmou ser “Concursado, ou estdvel ou efe-
tivo”, a segunda maior incidéncia (11,8%) possui “Contrato CLT7;
4,2% ¢ 2,1%, respectivamente, possuiam contratos “Tempordrios” e
“Terceirizados”.

Sobre as fungdes exercidas, a maioria as pessoas inscritas (77%)
era de docentes, a segunda maior incidéncia (8%) de coordenadores/as
pedagégicos/as; 2,2% exerciam cargo de direc¢do e 2,1% vice-diregio.
Em nimero absolutos, fizeram a inscri¢io 183 docentes, 19 coordena-

dores/as pedagdgicos/as, 5 (cinco) diretores/as e 0 mesmo numero de
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vices-diretores/as. Concluiram o curso: 84 docentes, 9 coordenadores/
as; 3 diretores/as e 1 (um) vice.

Chama a atengéo o reduzido nimero de concluintes profissionais
da educagdo em fungdes da gestdo escolar, uma vez que estas fun-
¢des sdo imprescindiveis no processo de reorganizagdo da escola das
criangas para atender o publico jovem e adulto, considerando desde
as necessidades de infra-estrutura, até a utilizagdo do tempo e espaco
disponiveis ¢ a elaboragio da proposta politico-didédtico-pedagégicas.

Destaca-se, de maneira muito particular, a reduzida a presenca da
coordenacido pedagdgica, uma vez que esta tem se configurado como
uma funcdo estratégica no processo de formacio continuada dos do-
centes da EJA. A observa¢io da modalidade EJA em diferentes redes
de ensino, aliada as afirmagdes dos cursistas sobre a falta de tempo para
atividade de formacdo externa 2 escola, ainda que EAD, indicam que
o hordrio dedicado ao trabalho pedagégico coletivo é o espago privi-
legiado, quando ndo o tnico, para a reflexdo da prtica e construgdo
pedagégica e, nesse sentido, a mediagdo e também o protagonismo das
coordenagdes pedagégicas é essencial.

Ainda sobre as fungdes exercidas, as inscrigdes apontam a pre-
senca de conselheiros escolares (2); intérprete de libras (1); monitor
de atividades complementares (5), técnicos da secretaria da educa-
¢do (5); auxiliar da educagdo infantil (2); e profissionais da assisténcia
social (1) e da satde (1).

Nao hd informagdes sobre as motivagdes de cada pessoa inscrita a
buscar ou abandonar o curso, o que seria fundamental para a avaliacdo
da oferta e uma importante contribui¢do para as reflexdes sobre as pos-
sibilidades e os limites do formato e contetidos propostos.

No entanto, a presenga e permanéncia de um/a cursista intérprete
de Libras aponta para a crescente presenga dos educandos com defici-
éncia na EJA, fendmeno ainda pouco estudado , desconsiderado pelas

politicas educacionais e na formagdo docente(SIEMS, 2012).



Direitos, diversidade, praticas e experiéncias educativas (...)

Verifica-se certo equilibrio entre o niimero de inscritos que cur-
saram Pedagogia (31,9%) e aqueles oriundos de diferentes Licencia-
turas (30,2%). As especializagdes foram cursadas por 26,5% dos ins-
critos; 9,4% eram egressos de outros cursos superiores e, em relacdo
a pos-graduagio, 3 pessoas (1,3%) tinha o titulo de Mestre ¢ uma
(0,4%), Doutor/a.

Entre as pessoas que concluiram o curso, a formagdo se distribui
de maneira similar, permanecendo a concentragio entre os graduados
em Pedagogia, Licenciaturas e Especializagdes. No entanto, nota-se
maior indice de evasio entre os oriundos de Licenciaturas e outros
cursos superiores. A tinica pessoa com titulo doutorado também aban-

donou o curso, assim como um/a mestre.

Escolaridade das/os cursistas

Curso Inscritos Aprovados | Evadidos
Superior Completo - Pedagogia 31,9% 33.4% 30,7%
Superior Completo - Outro 9.4 7.2 11,0
Superior Completo - Licenciatira 30,2 288 31,5
Especializagio 26.8 28,8 25,2
Mestrado 1,3 1.8 0,8
Doutorade 0.4 - 0.8

Fonte: SIMEC_EJA — Relatério Final/2016

A maioria (82,8%) das pessoas inscritas eram mulheres, com pre-
domindncia (38,8%) na etdria entre 40 e 50 anos, sendo que quase 70%
tinha mais que 40 anos; e brancas (52,6%), enquanto os/as cursistas
negras/os representavam 38,3% do grupo. Considerando a informacio
sobre a prevaléncia de profissionais da educagio efetivos, pode-se afir-
mar que a maioria dos cursistas era composta por professoras brancas
jd bastante experientes no oficio docente. Infelizmente os dados nio
trazem informagdes sobre o tempo e tipo de experiéncia na educacio

de jovens e adultos.
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Faixa etdria das/os cursistas

Faixa etiria Inscritos | Aprovados | Evadidos
20-30 39 37 25
30-40 274 24.3 30,7
40-50 i8.8 42,3 35,5
S0-60 257 252 26

+60 4.2 4.5 39

Fonte: SIMEC_EJA - Relatério Final/2016

Raca/etnia das/os cursistas

Corfraga Inscritos Aprovados | Evadidos
| Branca 32,6 54.0 51,1

| Parda 274 20.7 26,0
Preta 10,9 8.2 134
Amarela 1.4 27 -
Idigena 1.4 1.8 0.8

Niio declarada 59 47 8.7

Nijo informada 0.4 0.4 -

Fonte: SIMEC_EJA — Relatério Final/2016

O perfil de género, idade e raga/etnia apresenta proporcionalida-
de entre as pessoas que concluiram e as que evadiram do curso, confor-
me dados das tabelas anteriores.

O contetdo do curso foi avaliado positivamente pelos partici-
pantes ¢ também pelos gestores responsdveis pela Educacido de Jo-
vens e Adultos das redes municipais de ensino de Guarulhos, ao final
da experiéncia, em 2015. Jd no final de 2016, a equipe responsdvel
pela modalidade na rede estadual de ensino de Sdo Paulo, solicitou
autorizacdo para reprodugdo do curso como estratégia de formacio
continuada aos docentes.

Em que pese a avaliacdo positiva, experiéncias futuras devem
prever estratégias de avaliagdo que permitam aferir demandas ¢ ex-
pectativas, de maneira que forma e contetido dialoguem as necessi-
dades de formacio.

A metodologia de trabalho enfrentou os desafios impostos pelas
restricdes orgamentdrias que impediram atividades previstas para am-
pliar a interatividade do contetido, ou explorar as possibilidades da

modalidade EaD. Nesse sentido, os encontros presenciais e a presenga
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constantes da equipe de monitores foram fundamentais para possibi-
litar o estabelecimento de vinculos e troca de experiéncias, duvidas,
criticas e construgdes coletivas.

O trabalho de conclusdo de curso, desenvolvido ao longo do pro-
cesso e entrelagado com a realidade da EJA nos municipios constituiu
uma preciosa fonte de reflexdo e mesmo de interveng¢do inovadora,
em alguns casos. I importante registrar o estranhamento de parte dos
cursistas em relagdo a proposta, que demandava o contato com turmas
da EJA para a constru¢do de um projeto de intervenc¢do comunitdria,
por tratar-se de um curso a distdncia, e a expectativa era de atividades
apenas escritas, individuais e... virtuais.

Ainda sobre o trabalho de conclusdo de curso é preciso salientar
a dificuldade que algumas pessoas tiveram em obter autorizacdo da
gestdo escolar para a realizacdo da roda de conversa com turmas de
EJA. Afinal, eram docentes das redes de ensino, realizando um traba-
lho académico no dambito de um curso promovido pelo Ministério da
Educagio, organizado por uma institui¢io federal de ensino superior e
com o apoio de redes municipais de ensino, produzindo conhecimen-
to sobre a EJA a partir da realidade.

A situacdo, plenamente contornada com a busca de outras es-
colas, evidencia a dificuldade de didlogo e atuagdo colaborativa ndo
apenas entre diferentes esferas de governo (DI PIERRO, 2013), mas
também entre as diferentes instAncias e espagos presentes no processo
de construgio das politicas ptiblicas de EJA, e sua concretizagio.

A experiéncia do curso “Educacio de Jovens e Adultos na diver-
sidade e inclusdo social”, parte integrante da politica nacional de for-
macido de professores, ndo se encerrou em 28/11/2015, com a apre-
sentagdo dos trabalhos de conclusdo do curso. Como todo processo de
construcdo de conhecimento, tem continuidade e se transforma nas
multiplas formas de apropriagio pelas pessoas que participaram, por-

tanto, construiram a iniciativa.
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Esta publicagdo é uma dessas formas de apropriacio, reflexdo e
transformacgio daquela experiéncia. Sem a pretensio de reproduzir o
contetido do curso, os cinco capitulos apresentados dialogam com al-
guns dos temas estudados e debatidos ao longo daquele processo, mas
também provocam reflexdes a partir da prépria experiéncia comparti-
lhada entre cursistas e a equipe responsavel.

Assim, os aspectos histéricos e os desafios atuais das politicas pu-
blicas de EJA sdo abordados por Maria Clara Di Pierro e Roberto Ca-
telli; e a busca da universalidade na realizacio do direito humano a
educacdo, considerando a diversidade do publico da EJA foi tema de
reflexdo para Aline Abbonizio e Salomio Ximenes.

A especificidade, e as possibilidades, das estratégias politico-di-
datico-pedagdgicas sdo apresentadas por Fernando Rodrigues de Oli-
veira e Francisca Izabel Pereira Maciel; ja Ednéia Gongalves e Jarina
Fernandes apresentam discussdes e reflexdes sobre metodologias de
ensino da modalidade.

Maria Alice de Paula Santos, discute a necessdria integragdo entre
territério e escola no/pelo curriculo da EJA e, por fim, Rogério Noguei-
ra apresenta o relato da experiéncia construida a partir do trabalho de
conclusdo do curso brevemente descrito anteriormente. A metodolo-
gia proposta para o TCC, aliada ao compromisso de educandos e edu-
cador, resultou em um processo de exigibilidade politica pelo direito a
moradia digna, no municipio de Guarulhos.

A todas as pessoas que participaram da elaboragio desta publica-
¢do e também da constru¢io do curso “Educacio de Jovens e Adultos
na diversidade ¢ inclusdo social”, nossos agradecimentos ¢ a expectati-
va de continuidade desta conversa.

Boa Leitura!
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[. A construcao dos direitos dos
jovens e adultos a educacao
na historia brasileira recente

Maria Clara Di Pierro!
Roberto Catelli |1

Na histéria politica brasileira, 0 ano de 1985 é considerado o mar-
co da transigdo democrdtica, quando, ap6s vinte anos de regime mili-
tar ditatorial, um presidente civil (eleito indiretamente, apds a derrota
no Congresso da proposta de elei¢oes diretas) assumiu o governo com
o compromisso de convocar uma Assembleia Nacional Constituinte.

Conhecido como “Nova Reprblica”, o periodo teve o inicio conturba-

1 Faculdade de Educagio da USP.
2 Acdo Educativa.
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do pela morte de Tancredo Neves e a posse do vice José Sarney, e pelas
dificuldades de seu governo em debelar a hiperinflago.

A instabilidade econdmica da segunda metade dos anos 1980 s6
fez agravar o jd dramatico cendrio social brasileiro, marcado pelos bai-
xos niveis salariais, inser¢éo precdria da maioria da populagio no mer-
cado de trabalho, elevada incidéncia de pobreza e miséria, e escasso
acesso a educagdo, a satide e a protecio social (DRAIBE, 1993).

Como reflexo da expansio tardia da escola publica e da histé-
rica negligéncia das elites com a educacdo das camadas populares,
agravada por aquela situagdo socioecondmica conjuntural, a Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios de 1985 aferiu que os brasileiros
tinham, em média, pouco mais que 4 anos de estudos, e registrou 17,5
milhdes de analfabetos absolutos, um indice médio de 20,6% da popu-
la¢do com 15 anos ou mais.

A resposta do primeiro governo da “Nova Reptiblica” ao desafio
da alfabetizacdo de jovens e adultos foi a extincio do Movimento Bra-
sileiro de Alfabetizagdio (MOBRAL), e sua substitui¢do pela Funda-
¢do Educar. O Mobral se desgastara ndo s6 pela identificagio com
as estratégias de legitimacdo do regime autoritdrio, mas também pela
ineficdcia em alcangar os objetivos propalados e por dentincias de cor-
rupcdo (PAIVA, 2003). Elaboradas por uma Comissdo de que fez parte
Paulo Freire, dentre outros ilustres pensadores da educagio de jovens
e adultos (EJA), as diretrizes do novo érgdo propunham que o governo
federal deixasse de realizar o atendimento direto, passando a fomentar
as iniciativas dos Estados, municipios, institui¢des de ensino superior,
empresas ¢ organizagdes da sociedade civil. Essa nova configuracio
permitiu que projetos inovadores de alfabetiza¢do pudessem ser apoia-
dos com recursos federais que, contudo, minguaram ao longo dos anos.
A Fundagio Educar teria suas atividades encerradas em 1990, logo no
inicio do mandato do Presidente Fernando Collor de Mello, sendo

suas atribui¢des absorvidas principalmente pelos Municipios.
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As grandes mobilizagdes sociais iniciadas em 1984 no movi-
mento em prol das eleigdes diretas para a Presidéncia da Reptblica
intensificaram-se no transcorrer da Constituinte, cujos trabalhos se
estenderam de 1986 a 1988, e para a qual convergiram as inimeras
demandas represadas por redistribui¢do de renda, garantia de direitos
sociais e liberdades democriticas. Fruto dessa interacdo dinAmica dos
movimentos sociais ¢ da sociedade civil organizada com o sistema
politico, a Constitui¢do Federal de 1988 restabeleceu o Estado de di-
reito, fundou as bases de um sistema de seguridade social e reconhe-
ceu direitos trabalhistas e sociais, dentre os quais ao ensino ptblico e
gratuito, diurno e noturno, franqueado também aos jovens ¢ adultos,
com as devidas adequagdes.

De acordo com o Artigo 211 da Constituigdo, a responsabilidade
pela provisdo gratuita do ensino obrigatério (2 época restrito ao entdo
denominado 1° Grau, e hoje estendido da Pré-Escola ao Ensino Mé-
dio) recaiu concorrentemente sobre os Estados e Municipios, em regi-
me de colaboragio, no qual se inscreve também a Unido, que cumpre
funcdo redistributiva e assume encargos de assisténcia técnica e finan-
ceira suplementar aos governos subnacionais visando a equalizacdo de
oportunidades ¢ a garantia do padrdo minimo de qualidade do ensino.

Nas trés décadas que se seguiram a promulgacdo da Constituicdo,
os direitos educativos dos jovens e adultos foram reafirmados e amplia-
dos pela legislacdo federal, e reproduzidos nas cartas dos Estados e leis
orgnicas dos Municipios.

O demorado processo de formulacdo das Diretrizes ¢ Bases da
Educacio Nacional teve avancos e recuos, € ao seu final, em 1996, a
Lei 9394 reafirmou o direito a “educagio escolar regular para jovens
e adultos, com caracteristicas ¢ modalidades adequadas as suas neces-
sidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores
as condi¢des de acesso € permanéncia na escola” (Inciso VII do Artigo

4°). Uma breve Segdo do Capitulo da LDB que tratou da Educacio

37



38

Mariangela Graciano « Rosdrio S. Genta Lugli (orgs.)

Basica foi dedicada aos cursos e exames da EJA, em dois artigos (de
ndmeros 37 e 38) que asseguram “oportunidades educacionais apro-
priadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses,
condicoes de vida e de trabalho” e estabelecem que o “Poder Publico
viabilizard e estimulard o acesso ¢ a permanéncia do trabalhador na
escola, mediante agdes integradas e complementares entre si”.

O significado da definicdo legal da EJA como direito pablico sub-
jetivo dos cidaddos e modalidade da Fducacio Basica foi detalhado
no Parecer 11 de 2000 em que a Camara de Educagio Basica (CEB)
do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) estabeleceu as Diretrizes
Curriculares para a EJA e fixou a idade minima para ingresso nos cur-
sos e exames de Ensino Fundamental e Médio em 15 e 18 anos, res-
pectivamente. Nesse Parecer, o relator enfatizou o direito dos jovens
e adultos ao ensino de qualidade, a luz dos principios da proporcio,
equidade e diferenca; explicitou as fun¢des de reparacdo de direitos
educativos violados, equalizagio de oportunidades educacionais e qua-
lificagdo permanente; colocou limites de idade para o ingresso (dis-
tinguindo a EJA da aceleracio de estudos que visa a regularizacio do
fluxo escolar de adolescentes); e assinalou a necessidade de flexibilizar
a organizagdo escolar e contextualizar o curriculo e as metodologias de
ensino, proporcionando aos professores a formagdo especifica corres-
pondente (CURY, 2000).

Anos mais tarde, em 2004 e 2010, foram estabelecidas pela CEB/
CNE Diretrizes Operacionais para a EJA que, a luz do principio da
aceleracio de estudos, confere liberdade a organizagdo do ensino nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, e fixa em 1.600 horas a duracio
minima dos cursos correspondentes as séries finais do Ensino Funda-
mental, e 1200 horas no caso do Ensino Médio.

A legislagdo que estabelece os pardmetros das politicas de EJA
¢ complementada pelos planos plurianuais de educacio, de duragio

decenal, previstos no Artigo 214 da Constituicdo Federal. O primeiro
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deles, aprovado como a Lei 10.172, vigorou de 2001 a 2011 e nenhu-
ma de suas 26 metas foi alcangada (DI PIERRO, 2010). Apés intensos
debates na Conferéncia Nacional de Educac¢io (CONAE) e no Con-
gresso, o segundo Plano decenal pés redemocratizacdo foi aprovado
em 2014 pela Lei 13.005, com duas de suas vinte metas relacionadas
diretamente 2 EJA: a meta nove propoe “[...| elevar a taxa de alfabe-
tizagdo da popula¢do com 15 anos ou mais para 93,5% até 2015 e,
até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto
e reduzir em 50% a taxa de analfabetismo funcional [...]”; e a meta
10 “...] oferecer, no minimo, 25% das matriculas de EJA, nos ensi-
nos fundamental e médio, na forma integrada a educagdo profissional
[...]”; desdobrando cada uma delas em numerosas e desafiadoras estra-
tégias de politicas educacionais.

Além da obediéncia a essas leis ¢ normas, as politicas publicas
recentes tém sido influenciadas pelos acordos internacionais que es-
tabeleceram uma agenda global para a educacdo, como a iniciativa
de Educagio para Todos (1990-2015) e as 17 Metas para o Desenvol-
vimento Sustentdvel (2015-2030). As politicas de EJA sdo particular-
mente suscetiveis a ascendéncia das Conferéncias Internacionais de
Educagio de Adultos (CONFINTEAs) promovidas pela Organizagio
das Nagdes Unidas para a Educacgio, Ciéncia e Cultura (UNESCO)
em intervalos de aproximadamente doze anos.

Realizada em Hamburgo, Alemanha, em 1997, a V. CONFIN-
TEA estabeleceu um conceito amplo de formacio de adultos e argu-
mentou que, nas sociedades contemporaneas em que a informacdo, a
ciéncia e as tecnologias ocupam papel cada vez mais destacado, a edu-
cacdo de adultos é ndo sé6 um direito humano, mas uma necessidade
para a participagdo informada dos cidadios, e um dos fundamentos da
prosperidade e da justica social. Diante do reduzido progresso obser-
vado no interregno entre as duas Conferéncias, a VI CONFINTEA,

realizada em Belém do Pard em 2009, reafirmou o conceito alargado e
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as premissas do evento anterior, e clamou pela conversdo dos discursos
em agdo, instituindo uma sistemédtica de monitoramento com a produ-
¢do periddica de relatérios avaliativos.

As prioridades atribuidas a alfabetizagido e a qualificacio profissio-
nal que caracterizaram as a¢des de EJA do governo federal nas tltimas
trés décadas se devem, em parte, a essa internacionaliza¢do de agendas
de politicas educacionais. O analfabetismo é um fenémeno de grandes
proporcdes nos paises mais pobres da Africa, dos sul e sudeste asidtico e
da América Latina, com significativa contribuicdo do Brasil, o que im-
pele o pais a manter a alfabetizagio de jovens e adultos em sua agenda
de politica educativa.

Por outro lado, nos pafses desenvolvidos da Europa, América do
Norte e da Asia, as politicas de aprendizagem e educacio ao longo
da vida estdo orientadas prioritariamente para a capacitagdo da forga
de trabalho com vistas & competitividade internacional (LIMA, 2012),
induzindo paises emergentes na cena econdmica global a adotarem
politicas similares. Isso talvez explique que em 2008, por ocasido da
reformulacio do capitulo da LDB relativo a Educagio Profissional e
Tecnoldgica, a Lei 11.741 tenha modificado também o Art. 37, para
nele inserir um pardgrafo que estabelece que a EJA deva articular-se
preferencialmente a educagdo profissional.

As influéncias dos organismos internacionais, contudo, ndo sdo as
tinicas a determinar os rumos das politicas nacionais de EJA, condicio-
nadas que sdo pela disponibilidade de recursos para investimento no

setor, o que conduz ao tema do financiamento da educagio.
O financiamento da EJA

As bases do financiamento da educacio piblica no Brasil estdo
assentadas sobre a vinculagio constitucional de recursos, que o Artigo
12 da Constitui¢do Federal fixa em um minimo de 18% da receita de

impostos da Unido e 25% da arrecadacdo dos Lstados e Municipios.
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Os recursos que subsidiam a educagdo ficam, assim, pendentes do
desempenho da economia que, em tltima instancia, é o que determina
o volume dos impostos arrecadados. A vinculagido constitucional de
recursos expressa um consenso da sociedade a respeito da importincia
atribuida a educacio, e protege o setor da descontinuidade politico-
administrativa.

Contudo, nio basta reservar recursos para a educacio; é necessario,
também, que eles sejam devidamente empregados. A LDB definiu no
Artigo 70 o que é admitido como despesa em manutencio e desenvol-
vimento do ensino (em que se incluem, dentre outros, os gastos com
pagamento de profissionais da educacio, despesas com equipamentos
e instalagdes, contratacdo de servigos de transporte ¢ aquisi¢io de ma-
terial escolar) e, no Artigo 71, explicitou que tipo de despesas sdo veda-
das (como a remuneragio de pessoal em desvio de fun¢io, o subsidio a
instituigdes esportivas ou culturais, ou o pagamento de alimentacdo ou
satide escolar, que sdo financiados com recursos de outras fontes).

Para induzir a colaboragio entre os entes federados em favor
do ensino obrigatério, foi instituida em 1996 uma politica de fundos
contdbeis, que retém a maior parte dos recursos da educacdo em cada
unidade da Federagio ¢ os redistribui proporcionalmente as matricu-
las efetuadas por cada mantenedor. Como a Constituigdo s6 admite a
subvinculac¢do tempordria de recursos, esses fundos tém vigéncia por
tempo determinado.

Entre 1997 e 2006 vigorou o Fundo de Desenvolvimento e
Manuten¢io do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF), que focalizou 60% dos recursos dos Estados e Munici-
pios vinculados a educa¢io nas despesas com o Ensino Fundamental,
dedicando 60% deles a remuneracio e aperfeicoamento dos docentes.
A Unido contribuia apenas com os Fundos dos Estados cuja receita
tributdria ndo permitisse atingir o valor minimo por aluno, fixado anu-

almente pelo governo federal.

41



42

Mariangela Graciano « Rosdrio S. Genta Lugli (orgs.)

Embora os parlamentares tenham aprovado a considerac¢do das
matriculas do Ensino Fundamental na modalidade EJA presencial,
esse aspecto da Lei do FUNDEF foi vetado pelo entdo Presidente
Fernando Henrique Cardoso, o que fez com que a EJA tivesse que
disputar com a Educacio Infantil ¢ o Ensino Médio os escassos re-
cursos ndo capturados pelo Fundo. Esse veto dificultou sobremaneira
que os Estados e Municipios mantivessem os servigos de EJA, o que foi
parcialmente compensado com a cria¢do pelo Ministério da Educa-
cdo (MEC) do programa Recomeco (mais tarde renomeado Fazendo
Escola), vigente entre 1997 e 2006, pelo qual o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacio (FNDE) concedeu recursos aos Es-
tados ¢ Municipios com maiores indices de analfabetismo para que
ampliassem o atendimento da EJA, adquirissem livros diddticos e pro-
movessem a formagdo em servigo de professores da modalidade.

Esse programa foi suspenso em 2007, quando entrou em vigor o
novo Fundo de Desenvolvimento da FEducacio Bésica e Valorizacio
do Magistério (FUNDLEB), que procurou equacionar as necessidades
de financiamento de todas as etapas e modalidades da Educagio Basi-
ca até 2020. Como isso implicava um investimento maior no setor, o
FUNDEB capturou 20% dos impostos dos Estados ¢ Municipios (ou
seja, quase todos os recursos vinculados a educagdo), e passou a con-
tar com um aporte minimo da Unido da ordem de 10% do Fundo
em cada uma das unidades da Federagio. Um comité formado por
representantes do MEC e das secretarias de educacido dos Estados e
dos Municipios fixa, a cada ano, o valor minimo por aluno ao ano
que serve de referéncia para os cdlculos do FUNDEB, estabelecendo
também o fator de ponderacido de cada etapa e modalidade da Edu-
cacdo Bdsica. Os recursos do Fundo de cada unidade da Federacio
sdo redistribuidos entre o Estado e os Municipios proporcionalmente a
participagdo de cada um deles nas matriculas, considerados os fatores

de ponderagio de cada etapa ou modalidade. A Unido complementa
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os Fundos dos Estados que ndo logram arrecadar impostos suficientes
para pagar o valor minimo por aluno ao ano.

Em 2017, o valor de referéncia (que corresponde ao fator de
ponderagio 1) é aquele atribuido as matriculas da Educagio Infantil
publica e dos anos iniciais do Ensino Fundamental urbano de tem-
po parcial; os anos finais do Ensino Fundamental, o Ensino Médio, a
Educacio Profissional, o ensino em tempo integral, a educacio rural
ou especial recebem fatores de pondera¢io maiores (que variam de
1,05 a 1,25); apenas a EJA presencial e as creches conveniadas com
atendimento em tempo parcial recebem um fator de ponderacdo me-
nor (0,8). Essa desvantagem desestimula a expansdo das matriculas pu-
blicas na EJA (uma vez que os custos ndo sdo menores que as demais
modalidades), sendo uma das razdes provéveis da queda nas matriculas
observada desde 1996.

O quadro do financiamento da EJA s6 ndo é mais problematico
porque desde 2007, quando o FUNDEB entrou em vigor ¢ 0 MEC
deu inicio ao Plano de Desenvolvimento da Educacio (PDE), e em
conformidade com o que estabelece a legislacdo, as matriculas na EJA
passaram a ser consideradas nos programas de descentralizacio de re-
cursos ¢ assisténcia estudantil financiados pelo FNDE.

Inicialmente, os estudantes da EJA de Ensino Fundamental pas-
saram a ser contabilizados pelos Programas Nacionais Dinheiro Dire-
to na Escola (PDDE),* de Alimentacdo (PNAE) e Transporte Escolar
(PNATE), e teve inicio o Programa Nacional do Livro Didético para a
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA). Em 2009 o PNLA foi incor-

porado ao Programa Nacional do Livro Diddtico para a Educacio de

3 Criado em 1995, o PDDE visa conceder maior autonomia para que as
escolas realizem pequenas despesas com melhorias do ensino ou da in-
fraestrutura. O FNDE repassa recursos a organizacdes sociais de apoio as
escolas (como as associagdes de pais e mestres), que deliberam sobre o
seu emprego com a participagdo da comunidade. Os recursos distribui-
dos sdo proporcionais ao nimero de alunos das escolas.
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Jovens e Adultos (PNLDEJA), que fomentou a produgio de obras di-
ddticas pelas editoras comerciais, até entdo alheias ao ensino de jovens
e adultos. Quando a Emenda Constitucional 59 tornou obrigatério a
partir de 2016 o ensino dos 4 aos 17 anos, “assegurada inclusive sua
oferta gratuita para todos os que a ela nio tiveram acesso na idade pré-
pria”, os estudantes da EJA de nivel médio também passaram a receber
os beneficios da assisténcia estudantil, como a merenda e o transporte

escolar e os livros diddticos gratuitos, ¢ suas matriculas passaram a ser
contabilizadas para fins do PDDE.

O papel da Unido e os programas federais

Desde que deu inicio as campanhas de alfabetizacio, no final da
década de 1940, a Unido cumpriu importante papel de indugdo das
acdes dos governos subnacionais no campo da educacio de jovens ¢
adultos (BEISIEGEL, 1997). Na década de 1990, contudo, o gover-
no federal recuou nesse papel indutor em virtude da redefini¢do do
papel do Estado e do ajuste macroecondmico realizados sob orien-
tagdo neoliberal* e, consequentemente, da prioridade concedida a
universalizacdo do Ensino Fundamental de criancas e adolescentes.’
Sdo expressoes desse recuo o encerramento de atividades da Funda-

¢do Educar em 1990, no governo de Fernando Collor de Mello, ¢ o

4 O ajuste macroecondmico e a redefini¢do no papel do Estado nos anos
1990 implicaram a reorientagio das politicas sociais, obedecendo a qua-
tro vetores: desregulamentagdo; descentralizagio da gestdo ¢ do finan-
ciamento; privatiza¢do seletiva dos servigos; focalizagdo dos programas
e populagdes beneficidrias (DRAIBE, 1993; LAURELL, 1995). No caso
da educacio brasileira, a focalizacio de recursos recaiu sobre o ensino
publico na etapa fundamental para criangas e adolescentes.

5  Nesse aspecto, o governo brasileiro atuou em sintonia com as orientagdes
de organismos internacionais apés a Conferéncia Mundial realizada na
Tailandia em 1990, que estreitaram a agenda de Educacio para Todos,
enfatizando a educacio escolar elementar na infincia, em detrimento da

educacio de adultos (TORRES, 2000).
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veto a inclusdo da EJA no FUNDEF em 1996, no governo Fernando
Henrique Cardoso.

Contudo, o fato de ndo atribuir prioridade 4 modalidade nio im-
pediu que o governo federal atuasse na EJA. Além do jd mencionado
Programa Recomeco, na segunda metade dos anos 1990 foram elabo-
radas as Propostas Curriculares para o 1° e 2° Segmentos do Ensino
Fundamental da EJA e oferecida formagio de professores no dmbito
do Programa ParAmetros Curriculares Nacionais em A¢do. Enquanto
o Ministério do Trabalho e Emprego descentralizava recursos para que
comissdes estaduais ¢ municipais implementassem a Plano Nacional
de Qualificacio do Trabalhador (PLANFOR), o Ministério Extraor-
dindrio de Politica Fundidria acolheria proposta de universidades ¢
movimentos sociais e daria inicio, em 1998, ao Programa Nacional de
Educacio na Reforma Agrdria (PRONERA).

O Conselho da Comunidade Solidaria (vinculado a Presidéncia
e liderado pela primeira-dama, a antropéloga Ruth Cardoso), por sua
vez, langou o Programa Alfabetiza¢do Soliddria (PAS), uma campanha
de alfabetizacio com cinco meses de duracio, inicialmente voltada aos
municipios com menor Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) e
maior nimero de analfabetos e, depois, estendida aos grandes centros
urbanos. O PAS era financiado pelo governo federal em parceria com
empresas privadas, recebendo também doacdes de individuos que ade-
rissem 2 campanha “Adote um analfabeto”.® Os municipios beneficid-
rios cediam os espagos e recrutavam os monitores de alfabetiza¢do - em
sua maioria jovens com ensino médio sem formagdo pedagdgica —,
que atuavam por apenas seis meses (de modo a ndo configurar vinculo
empregaticio) e que recebiam uma breve formagéo inicial e supervisdo
pedagégica de instituicdes de ensino superior ptblicas ou privadas. Os

resultados obtidos com o PAS, assim como ocorreu com o Mobral,

6 Parauma critica a essa campanha, consultar Alvarenga (2010, p. 171-183).
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foram muito aquém do almejado, ndo ocorrendo significativa reducio
do ndmero de analfabetos no pais no periodo de sua vigéncia (1997-
2002). Dentre as razdes que contribuiram para esses resultados estdo a
curta duragdo do processo de alfabetizagdo, o baixo investimento reali-
zado e a insuficiente formagéo dos educadores, que ndo permaneciam
no Programa tempo suficiente para construir as necessdrias competén-
cias profissionais.

A partir de 2003, a Presidéncia de Luis Indcio Lula da Silva priori-
zou o enfrentamento da desigualdade e da pobreza extrema, criando o
programa Fome Zero, que inclufa iniciativas de seguranca alimentar,
geracdo de emprego, renda minima e alfabetiza¢do de adultos. Nesse
contexto, foi criado o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), que se pro-
pos alfabetizar 20 milhdes de brasileiros mediante a mobilizacdo da
sociedade civil para atuar na campanha. O MEC repassava recursos
para Estados, Municipios e organizagdes sociais que arregimentavam
educandos e alfabetizadores, dos quais ndo se exigia formagdo peda-
gogica, e que recebiam bolsas diretamente do governo federal. Entre
2003 e 2005 o PBA atendeu cerca de 5 milhdes de pessoas em cursos
com seis meses de duracdo, mas de acordo com as Pesquisa Nacionais
por Amostra de Domicilios (PNADs) o saldo positivo de alfabetizados
no periodo foi de apenas 200 mil pessoas (CATELLI, 2014). Subme-
tido a uma avaliagdo, o PBA foi reconfigurado em 2007: o governo
federal restringiu os convénios as secretarias estaduais ¢ municipais de
educacio, que deveriam, quando possivel, engajar docentes com for-
macdo pedagdgica, embora continuassem a ser admitidos alfabetizado-
res sem essa formagdo; o perfodo de alfabetizacio foi estendido para até
oito meses; foram instituidas bolsas para intérpretes de Libras; dentre
outros aperfeicoamentos. Entre 2007 ¢ 2013 o PBA atendeu cerca de 1
milhdo de pessoas ao ano, porém a regressdo dos indices de analfabetis-
mo continuou lenta. A partir de 2015, em meio a crise fiscal e politica

que se abateu sobre o pais, o PBA sofreu dréstico contingenciamento
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de recursos e, consequentemente, passou a atender um nimero muito
menor de pessoas. EEm 2017 foram abertas apenas 250 mil vagas para o
Programa Brasil Alfabetizado.

Desde 2004, a politica de EJA do governo federal passara a ser
coordenada pela Secretaria de Alfabetizagdo e Diversidade (SECAD)
do MEC.” A expectativa era avangar na superagio da dicotomia entre
alfabetizacdo e educacio bdsica de adultos, de modo que a modalidade
EJA ganhasse maior destaque no dmbito do Ministério. A Secretaria
articula ag¢des relacionadas a educacio escolar indigena, diversidade
étnico-racial, género, diversidade sexual e educacio de jovens adultos,
além da educacdo ambiental e do campo. A ideia era manter didlogo
com a sociedade civil organizada e fazer com que essas agendas esti-
vessem presentes de maneira transversal no MEC (CARREIRA, 2014).

Em 2003, por ocasido da cria¢do do Programa Brasil Alfabetizado,
jd havia sido reativada a Comissdo Nacional de Alfabetizagdo, que em
2004 passou a ser denominada Comissdo Nacional de Alfabetizacio e
Educagio de Jovens e Adultos (CNAEJA), formada de representantes
dos governos subnacionais, da sociedade civil, dos féruns® e movimen-
tos sociais relacionados a EJA, para contribuir na construgio de uma
politica para a modalidade.

Uma das dificuldades da coordenagdo nacional de uma politica
de EJA residia (e ainda reside) na melhor articulagio da Unido com
os Estados e Municipios, que sdo os entes executores da modalidade.
Uma das tentativas da SECAD para superar essa dificuldade foi a

criagdo, em 2007, do que se denominou de Agenda Territorial de

7 Apartir de 2011 o 6rgdo passou a se chamar Secretaria de Alfabetizagdo,
Diversidade e Inclusio (SECADI), ao incorporar a gestdo da politica de
educacio especial.

8  Os Foruns sdo articulagdes plurais que, desde o final dos anos 1990, retinem
professores, educadores populares, estudantes, gestores, técnicos e pesquisa-
dores que promovem a troca de experiéncias e atuam na defesa do direito dos
jovens e adultos a uma educacio de qualidade (SOARES, 2003).
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Alfabetizacdo e Educacio de Jovens e Adultos, com a finalidade reu-
nir em cada Unidade da Federacdo os diferentes atores envolvidos
na modalidade, seja no 4mbito governamental ou da sociedade civil,
para estabelecer o diagnéstico e as prioridades, coordenar o planeja-
mento e integrar o Programa Brasil Alfabetizado as demais a¢des de
EJA. A principio a iniciativa mobilizou setores da sociedade civil e
secretarias de educacdo, que na maior parte dos Estados formaram as
comissdes para a constru¢do dos diagndsticos e planos de agdo, mas
pouco se avan¢ou na sua implementacao, e a estratégia acabou sendo
abandonada.

Nos dois mandatos do Presidente Lula da Silva ocorreram outras
iniciativas de EJA, além daquelas coordenadas pela SECAD. O en-
tdo denominado Ministério do Desenvolvimento Agrdrio (MDA), por
exemplo, deu continuidade a0 PRONERA, que nesse governo nio s6
apoiou iniciativas de alfabetizacdo e elevagdo de escolaridade bdsica,
mas expandiu os cursos técnicos de nivel médio e os de nivel superior,
em regime de alternancia.

A Secretaria Nacional de Juventude (SNJ), por sua vez, esteve
a frente da criagdo, em 2005, do Projovem, voltado a pessoas de 18 a
29 anos com Ensino Fundamental incompleto. O Programa aspirava
contribuir para a institucionalizagdo de politicas ptblicas para a ju-
ventude, e visava promover a formacdo integral, associando elevacio
de escolaridade, inclusdo digital, qualificacdo profissional e a¢des co-
munitdrias (FREITAS; RIBEIRO, 2014). Dentre suas especificidades,
se destaca a concessdo de bolsa para os estudantes se manterem no
curso, a cria¢do de salas de acolhimento para filhos dos jovens, e um
curriculo integrado que dialogava com tematicas do universo juvenil,
dentre as quais as do mundo do trabalho. Em 2011, jd no governo dea
Presidenta Dilma Roussef, o Projovem passou a ser gerido pela SE-
CADI/MEC, em uma diretoria especifica criada para esse fim. Nesse

momento, o Programa perdeu recursos e reduziu o atendimento: em
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2009, 243 mil alunos haviam sido matriculados no Projovem, enquan-
to que em 2013 foram inscritos apenas 97 mil jovens.

Durante os governos de Luis Indcio Lula da Silva e Dilma Rous-
sef foram também adotadas iniciativas de educacio profissional sob
a coordenagdo da Secretaria de Educacio Profissional e Tecnoldgica
(SETEC) do MEC, dentre as quais se destacam o Programa de Inte-
gragdo da Educacio Profissional com a Educacio Bdsica na Modalida-
de Educagio de Jovens e Adultos (PROEJA) ¢ o Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC).

O Proeja foi criado em 2005 para que jovens e adultos tivessem
acesso a cursos de elevacio de escolaridade articulados 4 formagio pro-
fissional inicial e continuada e ao ensino técnico de nivel médio, rece-
bendo assim uma formacao integral, que ndo se limita a preparar para
o posto de trabalho. A rede federal de institutos e centros de educagio
tecnoldgica ¢ a protagonista desse Programa, realizando também cur-
sos de especializagio de educadores em EJA e parcerias com os muni-
cipios para elevacio de escolaridade na etapa do Ensino Fundamental.

Mais focado na qualificacio da mio de obra para atender necessi-
dades imediatas do mercado de trabalho, que se expandia na década de
2000, quando o Produto Interno Bruto (PIB) cresceu em média 3,6%
a0 ano, o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(Pronatec) foi criado em 2011 com o objetivo de ampliar a oferta de
cursos de educagdo profissional e tecnoldgica. O diferencial do Progra-
ma reside na oferta da bolsa-formacio, que possibilita a trabalhadores
e estudantes do ensino puiblico o acesso gratuito a cursos de qualifica-
¢do profissional e formagdo técnica, sendo que os ofertantes dos cursos
(que podem ser agentes ptiblicos ou privados) recebem do governo
federal um valor por hora-aula por aluno. Em 2014, o Pronatec chegou
a ofertar 3 milhdes de vagas (a maior parte das quais em cursos de curta
duragdo), mas jd no ano seguinte, em virtude da crise fiscal, apenas 1,1

milhdes de vagas foram disponibilizadas. Nesse periodo, 63% das vagas
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eram oferecidas pelo Servigos Nacionais de Aprendizagem Industrial e
Comercial (SENAI e SENAC).

As diferencas entre o Proeja e o Pronatec acenderam antigas polé-
micas sobre as politicas de educacio profissional, opondo, de um lado,
as estratégias da educacgio integral e, de outro, a rdpida qualificagio
para postos de trabalho desconectada da elevagio da escolaridade. Fsta
dltima diretiva (que marcou o Planfor e também esteve presente no
Pronatec) tem sido criticada por nido enfrentar o problema do baixo
letramento da populacio brasileira. O Indicador Nacional de Alfabe-
tismo Funcional (INAF) para o ano de 2015 evidenciou que 27% dos
brasileiros com idade entre 15 e 64 anos podem ser classificados como
analfabetos funcionais, e apenas 8% da populagdo dessa faixa etdria es-
taria no nivel proficiente, o mais elevado da escala; mesmo entre aque-
les que jd estavam cursando ou tinham concluido o Ensino Médio,
apenas 45% foram classificados no nivel pleno de alfabetismo (LIMA
et al, 2016). Esses dados indicam que os trabalhadores ndo precisam
apenas de uma formagdo técnica restrita para a ocupagio de postos de
trabalho de rapida obsolescéncia, mas sim de educagio bdsica; ou seja,
mais do que capacidade técnica, faltariam aos trabalhadores habilida-
des basicas adequadas para lidar com as tarefas profissionais ¢ com as
demandas do mundo letrado no cotidiano (FERREIRA, 2006).

Os exames de certificagdo para jovens e adultos

A possibilidade de pessoas adultas obterem certificados escolares
mediante exames de madureza ¢é antiga na histéria da educacio bra-
sileira, mas foi a partir da LDB de 1996 que os sistemas estaduais de
ensino foram obrigados a oferecer gratuitamente exames como cami-
nho para a certificacio para jovens e adultos com mais de 15 anos, no
caso do Ensino Fundamental, e de 18 anos, no caso do Ensino Médio.

Em 2002, o Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio

Teixeira (INEP), responsdvel pela realizacdo de avaliagdes no dmbito
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do MEC, propés a criagdo de um instrumento nacional que fosse uma
alternativa aos exames supletivos realizados pelos Estados. O INEP ale-
gou que os exames estaduais tinham baixa qualidade, ¢ que em muitos
casos se instalara uma “industria de diplomas” que colocava em risco
a credibilidade dos certificados emitidos. Argumentou também dispor
de experiéncia acumulada com a implementagio do Sistema de Ava-
liagio da Educagio Bésica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), que lhe permitiam realizar os exames para jovens ¢
adultos com qualidade e baixo custo.

A intromissdo da Unido em um ambito que até entdo era prerro-
gativa dos Estados gerou resisténcias de vdrios governos e conselhos de
educagdo, mas a redugio de despesas acabou por conduzir a adesdo de
numerosas administragdes estaduais ¢ municipais. Os Féruns de EJA,
por sua vez, temiam que o crescimento da certificagdo via exames le-
vasse ao esvaziamento dos cursos presenciais com avaliagdo no proces-
s0, onde os educandos teriam a oportunidade de realizar sua formacio,
e ndo apenas serem avaliados (RUMMERT;, 2007).

O Exame Nacional para Certificagio de Competéncias de Jovens
e Adultos (ENCCEJA) comegou em 2002 com apenas 14 mil inscritos
e cresceu até atingir 593 mil inscricoes em 2008, sempre com baixos
indices de comparecimento e de aprovagio.

Em 2009, o Inep reformulou o Enem, que adquiriu a fun¢io de
selecionar estudantes para o Ensino Superior, e incluiu a possibilida-
de de certificacdo por essa via, deixando de promover o ENCCEJA
de Fnsino Médio. Neste novo formato, a certificagdo tornou-se ainda
mais dificil para os jovens e adultos com escolaridade descontinua: em
2013, apenas 10,3% dos que solicitaram a certifica¢do obtiveram a pon-
tuacdo minima necessdria em todas as dreas de conhecimento; 56,8%
dos que obtiveram a certificagio em 2013 ndo deixaram de estudar
nenhum ano, buscando no Exame apenas para acelerar ou assegurar a

certificacdo que poderiam obter por outra via.
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Desde 2009, quando o Encceja, passou a certificar apenas o
Ensino Fundamental, o Exame perdeu importancia para o governo
federal, que descontinuou sua oferta. Em 2014 o Encceja teve apenas
114 mil inscritos.

Em 2017, o MEC anunciou que o ENEM deixard de servir a
certificaciio de jovens e adultos para o Ensino Médio, que voltard a ser
realizada por um exame especifico.

O que a experiéncia de quase quinze aos de exames nacionais
comprovou é que eles sdo muito seletivos, servindo como alternativa
para as pessoas mais escolarizadas, que estdo hd pouco tempo distan-
tes da escola, ou ainda para pessoas que, apesar da baixa escolaridade,
conseguiram desenvolver um nivel mais elevado de alfabetismo (CA-
TELLI, 2016). Isso ocorre também porque os exames de certificacdo
no Brasil t¢ém um cardter estritamente escolar, nio tendo sido criados
para reconhecer conhecimentos obtidos na experiéncia pessoal e pro-

fissional das pessoas jovens e adultas.
A educacdo no sistema prisional

Com um total de 607 mil presos em 2014, o Brasil tem a quarta
maior populacdo carcerdria do mundo, e registra uma taxa de cresci-
mento médio de 7% ao ano a partir de 2000. De acordo com o Depar-
tamento Penitencidrio do Ministério da Justica, mais da metade dos
presos eram jovens de 18 a 29 anos e 67% eram negros. E apenas 10%
da populagdo carcerdria estava, em 2012, envolvida em alguma ativida-
de educacional, sendo que 6% dos presos eram analfabetos e 53% nao
tinham concluido o ensino fundamental.

O direito a educagdo, previsto na Constitui¢do, encontra grande
dificuldade de se estabelecer no sistema prisional, mas houve peque-
nos avangos ao longo da tltima década, especialmente no plano legal.

Ap6s dois anos de intenso debate envolvendo representantes dos

governos estaduais das dreas da educacio e administragdo penitencidria,
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pesquisadores e organizagdes sociais dedicadas & educacio e aos direitos
humanos, finalmente em 2010 os Ministérios da Educacio e da Justi-
¢a, assistidos pelos Conselhos Nacionais de Educacio e de Politica Cri-
minal e Penitencidria, chegaram a um acordo em torno das Diretrizes
Nacionais para a Oferta de Educagio a Jovens e Adultos em Situagio
de Privaciio de Liberdade nos Estabelecimentos Penais. A Resolugio n°
2/2010 inseriu a educacdo nas prisdes na modalidade EJA, obrigando a
presenga de profissionais habilitados na condugdo das atividades, o fi-
nanciamento publico, material diddtico e merenda escolar. Os internos
do sistema prisional passaram a usufruir dos mesmos direitos garantidos
aos educandos que frequentam as redes ptiblicas de ensino fora dos mu-
ros da prisdo, o que obriga as secretarias de educagdo prever sua oferta de
modo adequado (ACAO EDUCATIVA, 2013).

As Diretrizes seriam reforgadas no ano seguinte pela mudanca na
Lei de Execugdo Penal, que passou a admitir a remi¢do de um dia de
pena para cada 12 horas de estudo.

Esse quadro normativo repercutiu na politica federal em fins
de 2011, quando a Presidenta Dilma Rousseff instituiu pelo Decreto
7.626/2011 o Plano Estratégico de Educacdo no dmbito do Sistema
Prisional (PEESP), assegurando assisténcia da Unido aos Estados para
seu ajustamento as novas Diretrizes, mediante elaboracio de Planos
Estaduais de Educacido no Sistema Prisional.

A implementacio desses planos representa um enorme desafio,
porque implica mudancas na cultura e nas praticas institucionais (que
hoje concedem a primazia a seguranga e negligenciam a formagio dos
préprios agentes penitencidrios), e requer a criagdo de espagos para o tra-
balho educacional, a elaboracdo de propostas pedagégica e materiais di-
daticos apropriados e, sobretudo, a prepara¢io de professores capazes de,

nesse contexto, promover uma educagio voltada aos direitos humanos.
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Desafios atuais

Ao longo deste capitulo vimos que, desde a promulgacdo da Cons-
tituicdo Federal de 1988, houve recuos e avangos no papel exercido
pelo governo federal na inducdo das politicas de EJA. A partir de 2003,
quando o Partido dos Trabalhadores chegou ao governo nacional, a
politica educacional voltada aos jovens e adultos analfabetos ou com
baixa escolaridade ganhou novo impulso, 2 medida em que foi enca-
rada como componente de um projeto de redugio da pobreza e das
desigualdades sociais. Sendo a educacdo um dos fatores de promocgido
social, vdrios programas foram estabelecidos no intuito de ampliar o
financiamento ¢ a oferta de oportunidades de alfabetizacdo, educagio
basica e formacdo profissional de jovens e adultos.

Entretanto, deve-se considerar que, no caso da educacido bésica
no Brasil, as politicas sdo executadas de modo descentralizado pelos
governos subnacionais, e sua efetividade depende em grande medida
da iniciativa dos Estados e Municipios e da colabora¢io entre os entes
federados. Ocorre, que para além das demandas relacionadas a EJA, os
Estados e Municipios tiveram que dar conta de outras urgéncias, como
a expansio da Educacio Infantil e do Ensino Médio de modo a aten-
der a obrigatoriedade escolar dos 4 aos 17 anos instituida pela Emen-
da Constitucional no. 59/2009. Diante da necessidade de ampliar a
cobertura escolar e melhorar a qualidade do ensino basico frente aos
sucessivos resultados negativos nas avaliacdes nacionais, muitos Esta-
dos e Municipios mantiveram a EJA em um lugar marginal na agenda
das politicas publicas.

Além disso, o direito a formacdo ¢ aprendizagem ao longo da vida
ndo estd tdo bem estabelecido na cultura brasileira quanto a prerrogati-
va da educagdo na infincia e adolescéncia, de modo que a pressdo so-
cial sobre os governantes para expandir as oportunidades de escolariza-

¢do para os jovens ¢ adultos é menor do que a exigéncia de vagas com



Direitos, diversidade, praticas e experiéncias educativas (...)

qualidade nas redes publicas de ensino para as criangas e adolescentes,
sujeita a agdes judiciais e exposi¢do nos meios de comunicagio social.

Diante disso, ¢ mesmo com a ampliagdo dos recursos disponiveis
para a EJA a partir da inclusdo da modalidade no Fundeb e nos progra-
mas de assisténcia estudantil, assistimos no transcorrer da tiltima déca-
da a uma continua queda das matriculas: em 2007 eram 4,9 milhdes
de inscritos na EJA, reduzidos a 3,3 milhdes em 2015, o que representa
uma queda de 32,6%. A maior redugdo ocorreu nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, em que as matriculas tiveram queda de 40%,
conforme os Censos Escolares do perfodo.

A queda nas matriculas da EJA somada a redugdo de vagas dos
programas de alfabetizacdo, elevacio de escolaridade e qualificagdo
profissional (tais como o Brasil Alfabetizado, o Projovem ¢ o Pronatec),
em virtude de cortes orcamentdrios, dificulta o recuo dos indices de
analfabetismo, que evoluem lentamente e respondem mais & expansio
do acesso das novas geracdes ao sistema escolar que aos esforcos de
alfabetizacio de jovens e adultos.’

Também niao foram criadas ainda as condi¢des necessdrias para
que as metas do Plano Nacional de Educacio 2014-2024 sejam cum-
pridas, a comecar pela Meta 9, que prevé a superagdo do analfabetismo
absoluto e reducdo do analfabetismo funcional a2 metade, iniciando
por elevar a taxa de alfabetiza¢do da populagdo com 15 anos ou mais
para 93,5% em 2015. A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD) indicou que 92% da populagdo estava alfabetizada naquele
ano. J4 a Meta 8 propde elevar para 12 a média de anos de estudo da
populagdo de 18 a 29 anos, especialmente entre os mais pobres e que
vivem no campo, reduzindo as diferencas raciais. Em 2015, conforme

a PNAD, a escolaridade média das pessoas dessa faixa etdria ficou em

9  Conforme os Censos Demogrificos, em 1980 o Brasil tinha 25,5% de
analfabetos com 15 anos ou mais, 18,6% em 1991, 16,3% em 2000 e
9,6% em 2010.
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10,1 anos; entretanto, a juventude do campo tinha 8,3 anos de estudos,
os 25% mais pobres possufam 8,5 anos de escolaridade, e a popula-
¢do negra de 18 a 29 anos possuia 9,5 anos de estudos, persistindo
as desigualdades. Igualmente desafiadora é a Meta 10 do PNE, que
estipula que 25% das matriculas na EJA ocorram na forma integrada a
educacio profissional; até 2014, apenas 1,45% das matriculas na EJA
correspondiam a cursos integrados de elevagio de escolaridade e qua-
lificagdo profissional.

As dificuldades para a consecugdo das metas do PNE se agravam
no contexto de crise econdomica e ajuste fiscal, com reducido de in-
vestimentos na EJA a partir de 2015, seja pela queda da arrecadacio
tributdria,'” seja pelos cortes de investimentos nos programas federais,
em especial a partir da Emenda Constitucional n. 95/2016, que fixou
um teto de gastos pablicos. Segundo a assessoria legislativa da Camara
dos Deputados, esse novo regime fiscal implicard uma perda de re-
ceitas para o setor educacional da ordem de R$ 32 bilhdes ao longo
dos proximos dez anos (BRASIL, 2016). Nesse contexto, é ainda mais
urgente rever os fatores de ponderagdo atribuidos a EJA nos célculos
do Fundeb, equiparando-os aqueles atribuidos as etapas e modalidades
da educacio bdsica para os demais grupos de idade.

A escassez de recursos financeiros é apenas um dos multiplos fato-
res que influem na queda de matriculas da EJA, dentre os quais se des-
taca a inadequagio dos modelos de atendimento. Ainda muito presa
aos tempos, espagos e curriculos das escolas de criancgas e adolescentes,
a organizacdo escolar dominante na EJA ndo atende, na maioria dos

casos, as necessidades formativas e possibilidades de estudo dos jovens

10 Em matéria publicada no jornal Valor Econémico em 6/2/2017, Caio
Callegari, economista do Todos pela Educagio, declarou que, quando
deflacionado, o valor minimo investido por aluno ao ano do Fundeb de
2017 sofreu queda de 1,3% em relagdo a 2016; segundo ele, é o segundo
ano consecutivo em que isso ocorre, como efeito da recessdo sobre a arre-
cadagdo de impostos.
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e adultos dos extratos sociais de baixa renda. Para tornar vidvel e atra-
tiva a frequéncia escolar para pessoas que, em sua maioria, acumulam
trabalho e responsabilidades familiares, e que possuem rica bagagem
cultural e larga experiéncia de vida, é necessdrio desenvolver modelos
de organizagio escolar flexiveis, curriculos especificos e propostas pe-
dagdgicas inovadoras.

Para tanto, é essencial introduzir a temdtica da EJA nos cursos
de formagdo do magistério, e promover a formagio continuada dos
educadores em servigo, pois muitos dos que atuam na modalidade sdo
contratados temporariamente ou complementam em periodo noturno
jornadas de docéncia realizadas com criancas e adolescentes no diur-
no, o que implica o risco de reproducdo com os jovens e adultos das
estratégias pedagdgicas concebidas para outras faixas etdrias.

Por fim, coloca-se como um imenso desafio encarar que o aten-
dimento ao direito a educagdo de jovens e adultos vai além do préprio
campo da educacio. Considerando que a grande maioria dos brasilei-
ros com 15 anos ou mais que ndo concluiram a educacio bdsica estio
entre as pessoas com as piores condigdes econdmicas e sociais, torna-se
necessdrio recorrer a um conjunto de politicas intersetoriais que pos-
sam garantir o direito & educagio, mas também a saide, alimentacio,
moradia e transporte dentre outras. Ndo é possivel crer que uma pessoa
poderd voltar a frequentar a escola se ndo tiver renda, onde morar,
suficiente comida, atendimento médico ou lugar para deixar os filhos

enquanto estd na escola.
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[I. Direito a educacao e
diversidade do publico da EJA:
em busca da universalidade

Aline Abbonizio!

Salomao Barros Ximenes®

Qual direito a educagao para
qual tipo de escolariza¢io?

Um trago tipico da educacgio escolar, independente da etapa de
ensino ou o contexto social em que estdo inseridas as escolas, é a busca

pela transmissdo de saberes cuja legitimidade decorre do fato de serem

1 Instituto de Educacio da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro.

2 Centro de Engenharia, Modelagem e Ciéncias Sociais Aplicadas da Uni-
versidade Federal do ABC.
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considerados universais e indispensdveis para a vida futura dos estudan-
tes. A énfase na transmissdo de conhecimentos pretensamente univer-
sais e que supostamente possam ser uteis na vida futura dos estudantes
acabou por distanciar a escola de aspectos particulares das pessoas as
quais se dirige e de suas atuais condi¢des de vida.

Esse sentido dado a escolarizagdo imprime também sua marca na
educaciio basica de pessoas jovens e adultas. Aquela nogdo de trans-
missdo de saberes considerados universais soma-se a de que haveria
uma idade certa ou prépria para se aprender, o que contribuiu para
moldar a escolarizagdo supletiva, complementar, focada mais naquilo
que ndo se teria aprendido num tempo ideal do que no que seria til
e produtivo para se aprender no momento presente, da juventude, da
vida adulta ou mesmo da velhice.

A proposicio de outro paradigma para a Educacido de Jovens e
Adultos estd baseada, dentre outras ideias, na adequacio da escolari-
zagdo as necessidades atuais de vida das pessoas envolvidas por suas
agdes. Isso vem implicando em tentativas de compatibiliza¢do daque-
les aspectos universais com outros particulares das pessoas as quais se
dirige o ensino, o que permite supor que a escolarizagdo passa a rede-
finir a escolha dos contetidos escolares e as dindmicas de aplicagio, a
flexibilizar calenddrios, hordrios e rotinas, a redimensionar os signifi-
cados de evasdo escolar e a ter um papel positivo no enfrentamento de
condicdes sociais desfavordveis.

Sob esse aspecto, a Educagio de Jovens e Adultos vem enfren-
tando dois grandes desafios: a ampliacdo da oferta de escolarizacio e
a qualidade da oferta, o que equivale dizer, a diversidade dessa oferta.
De forma similar, sdo esses desafios que ainda estio postos para a re-
alizacdo do direito a escolarizacdo de pessoas indigenas, camponesas,
quilombolas, caigaras, ribeirinhas, dentre outras, que se deparam com
escassas oportunidades educacionais e, a0 mesmo tempo, com oportu-

nidades desvinculadas de suas territorialidades, de suas caracteristicas
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culturais, necessidades de desenvolvimento local e aspira¢des de futu-
ro enquanto grupos culturalmente diferenciados.

Desafio semelhante estd posto para as pessoas que buscam a esco-
lariza¢do no sistema prisional, para as imigrantes e refugiadas e as que
compdem a comunidade LGBT, sobretudo as pessoas transgéneras.

Dessa forma, ainda que se concorde com abordagens que se pau-
tam a partir do lugar da EJA na sociedade estratificada em classes sociais
e, como decorréncia, como educagdo bdsica da classe trabalhadora em-
pobrecida, tal como as de Rummert, Algebaile e Ventura (2013), propo-
mos aqui um olhar mais acurado para a diversidade dos grupos sociais
que compdem ou podem vir a compor essa modalidade de ensino. Mais
precisamente, nosso interesse se volta para pensar de que forma o direito
universal a educacio se compatibiliza com necessidades especificas de
grupos sociais que, historicamente, foram mantidos 2 margem do siste-
ma educacional ou a ele tiveram acesso de forma descontinua, insufi-
ciente ou desvinculada de suas especificidades culturais.

Nomear esses grupos sociais e os sujeitos que os compdem pode
incidir na proposigio e elaboracio de politicas educacionais mais ade-
quadas as suas necessidades educacionais, o que nos leva a supor que
tais politicas poderdo ser mais eficientes no que tange a realiza¢do do
direito a educacio.

Mas a qual tipo de escolarizagio as pessoas jovens e adultas tém
direito? Como propde Ghanem (2004), as dificuldades postas a tare-
fa educacional sdo tantas que os agentes educativos praticamente se
obrigam a afirmar a importincia da educagio de uma maneira geral,
sem diferenciar o tipo de educagdo que seria preferivel. Deixam para
um plano secunddrio as grandes varia¢des que o fendmeno educativo
pode comportar, reivindicando apenas uma “educacio de qualidade
para todos”. O autor ainda acrescenta que essa concepgdo predomi-
nante de Educagdo, embora esteja generalizada, tem um enfoque

muito restrito, pois remete 4 nocdo de escolarizagio, em seu tradicio-
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nal isolamento em relagdo as demais praticas educativas, como as das
familias, das comunidades e dos meios de comunicacdo de massa. Por
esses motivos, para ele, seria premente reorientar a educagio tendo
em vista aproveita-la e adequd-la constantemente as pessoas que dela
devam beneficiar-se.

Nesse sentido, é importante recorrer as formulagdes contempora-
neas sobre o contetido do direito a educagio, especificamente aquelas
que afirmam este direito para além dos propésitos de integracdo das
populagdes, via massificagdo do acesso a escolaridade formal e padro-
nizagio dos contetidos escolares.

Hé duas nogoes de direito a educagio em disputa. A primeira,
hoje hegemonica nos discursos e na pratica das politicas educacionais,
usa o direito em sua fun¢do homogeneizante e padronizadora e tende
a tratar a EJA como um mal necessdrio, fruto de uma falha dos sis-
temas de ensino ao ndo assegurar frequéncia na “idade certa”. Com
base nessa ideia, a EJA teria propésito de reparagio de contetidos e
das oportunidades perdidas. Essa no¢do hegeménica de direito a edu-
cagio ¢ imposta na formacio dos educadores, nos materiais didaticos
e, sobretudo, pela disseminagio das avaliagdes externas, que procuram
descrever a qualidade do ensino utilizando uma mesma régua, vertical-
mente imposta as escolas e aos sistemas ptiblicos de ensino.

J4 a segunda nog¢do de direito a educacdo busca qualificar as de-
mandas por democratiza¢do do acesso a escola ao reconhecer o direito
a adequagio da oferta aos diferentes interesses ¢ modos de vida de su-
jeitos e grupos sociais diversos. A educacio escolar deve ser aceitdvel
segundo tais pardmetros, ainda que se mantenha o propésito, reinter-
pretado, de promogido da igualdade.

Igualdade, nessa concepg¢io, ndo é produzir conteidos ou resul-
tados educacionais iguais, mas sim assegurar igual valor a diversidade
e a pluralidade de concepgdes pedagdgicas e democréticas que devem

ser protegidas e promovidas pelo poder publico. Nesse sentido, a busca
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pela universalidade ndo pode significar a imposi¢do de um tnico mo-
delo de escola, mas sim a universalizagdo por meio de diversos mode-
los de educagio formal e ndo-formal, adaptados aos diferentes sujeitos
e grupos sociais, com garantia de autonomia politico-pedagégica aos

educadores e escolas como parte do direito a educacgio.

Por uma concepg¢ao ampliada de direito a
educacio: buscar a universalidade
sem perder a diversidade

A concepgdo ampliada de direito a educagio, que deve servir de
base as reivindicagdes de grupos sociais e sujeitos em defesa da diversi-
dade na EJA e na educagio escolar em geral, vem sendo desenvolvida
nos ultimos 20 anos, por pressdo dos movimentos sociais do campo ¢
indigenas em diferentes paises.

O primeiro passo se deu com a incorporacio de direitos de liber-
dade dentro do direito a educagdo. Isso significa que este direito ndo
pode se esgotar unicamente na sua dimensdo de obrigacdo positiva de
construir escolas, promover o acesso e massificar o ensino, mas que é
igualmente importante assegurar boa margem de liberdade aos edu-
cadores, escolas, grupos e sujeitos na definigdo dos projetos politico-
-pedagdgicos especificos, desde que estes respeitem os preceitos gerais
democriticos e de direitos humanos. Respeitar e proteger tais liberda-
des pedagdgicas sio deveres do Estado, que deve atuar em seu favor
sempre que outros sujeitos venham a ameaca-las de alguma forma.

Para sair da abstragdo juridica e analisar a importincia disso na
prética, vale a referéncia ao denominado “Movimento Escola sem Par-
tido” (EP), que tem conseguido aprovar leis impondo, em resumo, um
conjunto de proibigdes ao trabalho dos docentes na educagio para a
cidadania, sobre diversidade sexual e de género (XIMENES, 2016).

Afirmar o dever do Estado em proteger e respeitar a liberdade, o plura-

65



66

Mariangela Graciano « Rosdrio S. Genta Lugli (orgs.)

lismo e a diversidade, portanto, nunca foi uma agenda tdo urgente, ja
que tais direitos hoje se encontram no centro dos avangos conservado-
res sobre a educagdo publica.

Assim, segundo a Recomendagio Geral n° 12, de 1999, do Co-
mité de Direitos Econémicos, Sociais ¢ Culturais da Organizagio das
Nac¢des Unidas (ONU), os deveres estatais relativamente a todos os
direitos humanos, dentre eles a educagio, impdem trés tipos de obri-
gacdes: de respeitar, de proteger e de realizar (ONU apud XIMENES,
2014). Ja na Recomendacio Geral n° 13, de 1999, dedicada a interpre-
tacdo do direito a educacio com base no Pacto de Direitos F.conomi-
cos, Sociais e Culturais - PDESC,? o Comité aplicou o mesmo modelo
para o detalhamento das obrigacdes estatais relacionadas a esse direito.
Concluiu o 6rgio:

47. A obrigacdo de respeitar exige que os Estados-parte evitem

as medidas que obstaculizem ou impegam o gozo do direito a

educacio. A obrigagdo de proteger impde aos Estados-parte?

adotar medidas que impecam que o direito a educacio seja
obstaculizado por terceiros. A de realizar (facilitar) exige que
os Estados adotem medidas positivas que permitam a indivi-
duos e comunidades gozar do direito 2 educagio e lhes preste
assisténcia. (ONU, 1999 apud XIMENES, 2014, p.226).

O Estado deve ser o dltimo e mais importante garantidor dos di-
reitos, mas isso ndo significa que tais direitos devam ser impostos em
um tnico modelo e de forma autoritdria. Dai a centralidade que o
Comité da ONU concede ao detalhamento do contetido normativo
dos deveres estatais relativos ao direito a educacdo, significando uma
fundamental complementagdo para a interpretagio desse direito na

legislagdo brasileira.

3 O PDESC ¢ norma juridica no Brasil, tendo sido incorporado a nossa
legislacio pelo Decreto n® 591, de 6 de julho de 1992.

4 Nosistema internacional os paises sdo denominados “Estados-parte”.
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Para o Comité, a despeito das condi¢des nacionais e¢ da forma
como venha a ser aplicado o direito em cada realidade, a educagdo em
todas as suas formas e niveis deve apresentar quatro caracteristicas fun-
damentais e inter-relacionadas: disponibilidade, acessibilidade, acei-
tabilidade e adaptabilidade. Assim resume o conteddo de cada uma

dessas caracteristicas, na Recomendac¢io Geral n° 13, de 1999:

a) Disponibilidade. Deve haver instituigdes ¢ programas de
educagdo em quantidade suficiente no dmbito do Estado-par-
te. As condigdes para que funcionem dependem de numerosos
fatores, entre outros, o contexto de desenvolvimento em que
operam; por exemplo, as institui¢des e os programas prova-
velmente requerem edificios ou outra protecio contra fatores
externos, instala¢des sanitdrias para ambos os sexos, dgua potd-
vel, docentes qualificados com saldrios competitivos em nivel
nacional, materiais de ensino, etc.; alguns exigirdo também
meios como biblioteca, servicos de informitica, tecnologia da
informagio, etc.;

b) Acessibilidade. As instituigdes e os programas de educacio
devem ser acessiveis a todos, sem discrimina¢io, no 4mbito do
Estado-parte. A acessibilidade tem trés dimensdes que se arti-
culam:

I) Nao discriminagao. A educacio deve ser acessivel a to-
dos, especialmente aos grupos mais vulnerdveis de fato e de
direitos, sem discriminagdo por nenhuma razio proibida.

IT) Acessibilidade fisica. A educa¢io deve estar livre de obs-
tdculos fisicos, seja se assegurando uma localizacdo geografica
de acesso razodvel (por exemplo, uma escola na vizinhanga)
ou por meio da moderna tecnologia (por exemplo, mediante o
acesso a programas de educacio a distincia).

IMI) Acessibilidade econdmica. A educagio deve estar ao
alcance de todos. [...]
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¢) Aceitabilidade. A forma e o contetido da educagio, incluin-
do os curriculos e os métodos pedagdgicos, tém de ser aceitd-
veis (por exemplo, relevantes, adequados culturalmente e de
boa qualidade) para os estudantes e, quando for o caso, para
os pais; este ponto estd relacionado aos objetivos educacionais
requeridos pelo pardgrafo 1 do artigo 13 € aos padroes minimos
de ensino que venham a ser aprovados pelos Estados (ver art.
13, pardgrafos 3 ¢ 4).

d) Adaptabilidade. A educacio deve ter a flexibilidade neces-
sdria para adaptar-se as necessidades de sociedades e comuni-
dades em transformacio e para responder as necessidades dos

estudantes dentro da diversidade de seus contextos sociais e
culturais. (ONU, 1999 apud XIMENES, 2014, p. 227-228)

Essas quatro “caracteristicas interrelacionadas e fundamentais” po-
dem ser compreendidas didaticamente a partir de quatro niveis de reali-
zagio do direito a educagio, conforme propde Salomio Ximenes (2014).

No nivel mais imediato se encontra a disponibilidade, ou seja, a
prépria existéncia de escolas em quantidade e condigdes suficientes
para o desenvolvimento do processo educacional, ou seja, a disponibi-
lidade de vagas, jd que “[...] a primeira obrigacdo do Estado é assegurar
que existam escolas” (TOMASEVSKI, 2001, p.13). No entanto, nio
basta a existéncia de vagas em escolas em nimero equivalente aos alu-
nos demandantes, é necessdrio que tais institui¢oes sejam acessiveis.

A acessibilidade, portanto, é o segundo nivel de realizagio do
direito a educagio. Ela assegura um primeiro passo na superagio da
realizacdo meramente formal desse direito. As dimensdes da acessibi-
lidade envolvem, inicialmente, os aspectos fisicos, ou seja, a distdncia
entre as instituicdes escolares e a residéncia dos estudantes, as condi-
¢oes de transporte até a escola, as condi¢des de seu entorno relativas
a seguranca ¢ a salubridade e as condigdes fisicas de acesso as pessoas
com deficiéncia ou mobilidade reduzida.

Por fim, hd o aspecto da acessibilidade economica, que determina

a criagdo de politicas publicas capazes de possibilitar a participagdo de



Direitos, diversidade, praticas e experiéncias educativas (...)

estudantes que sem tais politicas ndo teriam condi¢des econdmicas de
estudar. Envolve o que José Carlos de Aratijo Melchior (2011, p. 8)
denominou como “gratuidade ativa”, em contraponto a visdo restrita
de “gratuidade passiva”, de gratuidade como mera exigéncia de acesso
a escola sem pagamento. A gratuidade ativa determina que sejam asse-
guradas pelo Estado todas as condi¢des necessdrias para a frequéncia,
como transporte, alimentac¢do, material diddtico e bolsas de estudo.
Estes sao componentes do direito a educagio, inclusive da EJA.

Além dos aspectos fisicos ¢ econdmicos, a acessibilidade possui
uma terceira dimensdo: ndo discriminacdo. Ou seja, ainda que hipo-
teticamente estejam disponiveis escolas em quantidade suficiente, que
estas sejam acessiveis fisicamente a todos, que sejam gratuitas e, mais
que isso, que existam programas de apoio (gratuidade ativa) aos estu-
dantes, com o fornecimento gratuito de transporte, material diddtico e
alimentacdo escolar, com garantia de rendimento mensal bésico asso-
ciado 2 frequéncia a escola; ainda assim € possivel que um determina-
do grupo ou segmento de estudantes seja sistematicamente impedido
de acessar a escola ou de fazé-lo em igualdade de condicoes, caso a
politica publica educacional priorize, por exemplo, a oferta de EJA
nas zonas urbanas ou em apenas algumas regides das cidades, em de-
trimento da populacdo que mora na zona rural, dos camponeses ¢ das
classes populares urbanas que vivem em regides com pouca disponibi-
lidade de escolas e de transporte.

Portanto, ainda que existam escolas e politicas de acessibilidade,
se estas ndo forem capazes de atender a tais populagdes o que existe
¢ discriminagdo de fato no acesso a escola. Assim, mesmo que a legis-
lagdo ndo discrimine e que no plano juridico-formal seja assegurada
disponibilidade e acessibilidade a todos, os Estados devem “[...] super-
visionar cuidadosamente o ensino, compreendidas as correspondentes
politicas, instituigdes, programas, pautas de gasto e demais praticas, a
fim de explicitar qualquer discriminacdo de fato e adotar as medidas
para sand-las” (ONU, 1999, apud XIMENES, 2014, p. 232).
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A ndo discriminacio, nesse sentido, conecta-se com a exigéncia
de que seja assegurada uma educacio de qualidade para todos, baseada
na igualdade de condi¢des de base. E nesse ponto que ganha relevan-
cia o terceiro nivel de realizacio do direito a educacio, a aceitabilida-
de. Ou seja, ainda que a educacio esteja disponivel e acessivel a todos,
sem discriminagio de nenhum tipo, a realizagdo do direito a educa-
¢do depende da caracterizagdo da oferta como aceitdvel do ponto de
vista dos contetdos, curriculos, métodos e processos pedagégicos, e
relevante para o estudante. A aceitabilidade demanda, ainda, que no
ensino se busque realizar os objetivos amplos da educagio e que sejam
respeitados os padrdes minimos estabelecidos pelo préprio Estado em
observincia a tais objetivos.

A aceitabilidade é a caracteristica imediatamente relacionada a
qualidade da educacido em seu sentido amplo. A educagio de qualida-
de, nesse sentido, ndo pode ser entendida unicamente sob o enfoque
hoje hegeménico das aprendizagens mensuréveis por meio de avalia-
¢des externas padronizadas aplicadas as escolas. A aceitabilidade diz
respeito tanto a infraestrutura fisica das escolas quanto aos contetidos,
processos e resultados educacionais. A nocido de aceitabilidade, por
fim, dialoga com a proposi¢do normativa que defende a garantia de um
padrio bésico [aceitdvel] de qualidade para todos, sem discriminagio,
que ¢ obrigacdo primordial do Estado.

O tltimo nivel de realizagio do direito a educagio ¢ aquele que
melhor expressa as demandas por diversidade educacional que mar-
cam a resisténcia dos povos indigenas, quilombolas, camponeses, ribei-
rinhos e demais grupos. Também € esta caracteristica do direito a edu-
cacdo, normalmente esquecida nas politicas educacionais, que melhor
resguarda os diferentes propésitos do publico da EJA, permitindo que
este ndo seja entendido como uma mera reprodugio da escolaridade
tida como “normal”.

A adaptabilidade, assim, qualifica as demais caracteristicas do di-

reito a educagio, aproximando-as as necessidades especificas ¢ diversas
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de comunidades, grupos, estudantes, familiares e educadores. Ou seja,
ainda que, hipoteticamente, a educagio escolar seja disponibilizada e
acessivel sem discriminagdo a todos e que seja aceitdvel do ponto de vista
de sua qualidade, o direito a educagido deve ser também adaptivel as
exigéncias de diversidade, pluralismo e participacdo. E a adaptabilidade,
portanto, que se conectam os principios constitucionais da liberdade, da
diversidade e do pluralismo no ensino (CONSTITUICAO FEDERAL,
art. 206, IT e TI1). E essa caracterfstica que impede que a garantia de um
padrio de qualidade educacional, em si uma exigéncia juridico-constitu-
cional, venha a se converter em uniformizagdo dos aspectos relacionados
a essa qualidade, como insumos, contetidos, processos e resultados.

A adaptabilidade ¢, portanto, como defende Ximenes (2014), o
ponto de equilibrio a ser buscado na configuragdo do direito a quali-
dade do ensino, que deve almejar a igualdade enquanto respeita, pro-
tege e promove a diversidade. Essa caracteristica tem uma dimensio
processual importante, pois, quando cumprida, exige que a defini¢do
de contetidos, métodos, processos e resultados educacionais levem em
conta a participagio dos estudantes e dos demais atores sociais, que
sejam adaptados aos propésitos educacionais definidos pelos diferentes
sujeitos do direito a educagio.

As duas udltimas caracteristicas, aceitabilidade e adaptabilidade,
conectam o direito humano a educacio aos direitos humanos na edu-
cacdo e através da educagdo. Isso porque, uma vez reconhecidos, s6
serdo aceitdvels as praticas e politicas educacionais que respeitem os
direitos e liberdades no ensino e que tenham como resultado o fortale-
cimento da cidadania, da diversidade e dos direitos humanos. Priticas
e politicas que forcem a integragdo ¢ eliminem a diversidade sdo, com
base em tais caracteristicas, violadoras do préprio direito a educagio,
mesmo quando oferecidas sob o discurso da inclusio ou da expansio
do atendimento escolar.

Eissas caracteristicas estdo protegidas na Constitui¢io Federal

Brasileira ¢ na LDB, nos principios constitucionais da liberdade de
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aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte ¢ o saber,
do pluralismo de ideias e de concepgdes pedagégicas, na autonomia
relativa das escolas e na gestio democridtica do ensino publico (Cons-
tituicdo, artigo 2006, incisos 11, 11l e VI; LDB, artigo 3°, 1L, 111, 1V, VIII,
X e XII, e artigo 15).

Destacamos os principios da liberdade académica e do pluralismo
de ideias e de concepgdes pedagdgicas, corresponde ao espaco de liber-
dade de escolas, do magistério e dos estudantes. Esses principios tém
em seu contetiddo normativo tanto uma dimensio individual, relativa
as liberdades de docentes e estudantes, como uma relevante dimensio
institucional. Significa que as escolas, sejam privadas ou publicas, ttm
o direito a incorporar determinadas ideias e de desenvolver seus pro-
jetos politico-pedagdgicos conforme sua propria concepcio de ensino
e aprendizagem, adaptando seus métodos a realidade ¢ aos grupos so-
ciais com a qual interagem diretamente.

Determina-se, portanto, que seja assegurado um espago de auto-
nomia para as escolas. A partir dos objetivos gerais da educagio, das
diretrizes e bases do ensino e dos contetidos curriculares comuns, cabe
as escolas estabelecer objetivos especificos adaptados a sua realidade,
métodos préprios de ensino e aprendizagem, disposicdo de seus espaco
e organizagdo de seu tempo. Segundo a LDB, ¢é da escola a competén-
cia para elaborar e executar sua proposta pedagdgica, em articulagio
com as comunidades e assegurando aos docentes o cumprimento de
sua atribui¢do de participar nessa elaboragio.

Nio podem as escolas serem compreendidas, portanto, como ins-
titui¢des meramente reprodutoras de decisdes pedagdgicas dos érgios
centrais da educagio. Ao analisar o conceito de “qualidade negociada”,
que pressupde a inter-relagdo necessdria entre propostas de mudanca,
autonomia relativa das escolas e politica ptiblica, destaca Luiz Carlos
Freitas (2005, p. 928-929):
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Cada escola deve tornar-se um centro de reflexdo sobre si mes-
ma, sobre o seu futuro. Este desafio poderd ser mediatizado
pelos especialistas existentes nas redes e pelas universidades,
mas ndo poderd ser concretizado por estes se em cada escola
ndo houver um processo interno de reflexdo conduzido pela
sua comunidade interna de forma participativa. Neste sentido,
os gestores tém um importante papel mobilizador a cumprir.

Note-se que nio é apenas o professor que deve ser reflexivo-é a
escola que precisa ser reflexiva. Isso inclui gestores, professores,
funciondrios, alunos e pais. O individual e o coletivo comple-
mentam-se na medida em que ¢ pelo coletivo que o individual
também se forma.

E nesse sentido que José Madrio Pires Azanha (2006) sintetizou
tais principios e caracteristicas ao defender a autonomia de professores
e escolas para escolher os seus proprios caminhos entre uma pluralida-
de de concepgdes pedagdgicas compativeis com uma politica educa-
cional democritica.

H4, assim, um estreito vinculo de concorréncias entre os princi-
pios da liberdade, do pluralismo, da autonomia e o principio da ges-
tio democrdtica do ensino ptblico. Ao incluir o exercicio do direito
constitucional ao pluralismo no dmbito da autonomia das escolas e
da participagdo na gestio democrdtica, a LDB regulamentou, no art.
14, um procedimento bdsico que indica o permanente vinculo entre
esses principios e o proprio contetido da qualidade do ensino, cuja
realizacdo passa pelo projeto pedagdgico que cada escola defina para
si. A autonomia de gestdo da escola é, assim, uma autonomia balizada
pelas normas gerais do sistema de ensino e pelos procedimentos da
gestdo democritica.

Configura restricdo ilegal a limitagdo do ambito da gestio demo-
critica do ensino publico a aspectos meramente gerenciais ou buro-
criticos, como tem sido a tendéncia em muitas realidades. Por outro
lado, as prescrigdes da LDB, que, com base no direito ao pluralismo ¢ a

gestdo democrdtica, asseguram autonomia relativa e necessaria partici-
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pacio na formulagio e implementacio dos projetos politico-pedagdgi-
cos, quando tomadas a sério, colocam necessariamente em discusso a
questdo das condi¢des materiais e de infraestrutura para o acolhimento
de tais direitos. Isso porque é muito diferente pensar a gestio “demo-
critica” de uma escola que atue como mera reprodutora de contetidos
e prdticas produzidos fora de seu contexto social e territorial, ou seja,
de uma escola que funcione como “extensdo” dos érgios centrais da
educagio, no sentido que Paulo Freire deu a esse termo (FREIRE,
1979), em comparacido aos requisitos institucionais necessdrios para
uma escola que pretenda estabelecer relagio de “comunicagio” efetiva
com seus professores, estudantes e comunidade escolar, abrindo assim
canais para uma relagio dialégica entre as propostas de politicas e cur-
riculos dos sistemas educacionais, os contetidos e necessidades locais
e os métodos pedagdgicos aos quais se pode recorrer dentro de uma
pluralidade de opg¢des e visando a adaptabilidade da oferta educativa.
Nio a toa, é a luta pelo reconhecimento dessa pluralidade de op-
¢oes na realizagdo do direito a educagdo que marca as conquistas e as
derrotas dos movimentos educacionais contra hegeménicos, desde a
luta pela universalizagdo de uma EJA libertadora, que ndo seja perce-
bida como mera repara¢do ou mal menor, até a luta dos povos de di-
ferentes territérios para ver reconhecidas, respeitadas e protegidas suas

propostas politico-pedagdgicas.
Experiéncias e lutas por direito a diversidade

Dentre outras tarefas, uma reorientagdo da EJA implica em des-
velar seus sujeitos para além dos recortes de classe social e etdrio, em-
bora esses recortes continuem explicitando as formas de reproducio
do capitalismo e suas relagdes com as politicas educacionais voltadas
as classes sociais empobrecidas.

Ao dirigirmos nosso olhar para o processo recente de educacio es-

colar indigena, os sentidos da EJA extrapolam aquelas interpretagdes.
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Em primeiro lugar, por conta do papel que a escolarizacio teve, desde
o inicio da colonizagio do Brasil, de instrumento de dominagio das
populagdes origindrias pelos invasores europeus. Desde 14, prevalece-
ram duas grandes orienta¢des educacionais: a catequizagdo — promovi-
da predominantemente por religiosos catélicos €, mais recentemente,
por missiondrios evangélicos — e a integracdo daquelas populacdes a
sociedade nacional, como cidaddos e trabalhadores brasileiros. Tanto
uma orienta¢do quanto outra se caracterizaram pela imposi¢do de co-
nhecimentos e valores estranhos as culturas indigenas e pelo desrespei-
to aos seus conhecimentos e valores.

Ja o que se denomina como educacdo escolar indigena ¢é algo
muito mais recente e tem suas origens a partir de experiéncias pontuais
construidas, em geral, por organizagdes civis indigenistas em didlogo
com o Movimento Indigena, seus lideres e comunidades. Nasce, por-
tanto, em contraposi¢do aquelas orienta¢des colonizadoras e civiliza-
torias, buscando formas de se pensar escola e escolarizagdo de uma
maneira mais harmoniosa com os modos de vida das comunidades in-
digenas. Isso implica num acentuado esfor¢o de formacio de docentes
indigenas, para assumirem o ensino e a gestdo das escolas, e de elabora-
¢do e execugdo de projetos politico-pedagdgicos em consonancia com
as aspiracdes de futuro comunitdrias (ABBONIZIO, 2016).

A EJA tem sido crescentemente requisitada por esses povos e,
em diversos casos, a escolarizacdo nos anos finais do ensino funda-
mental e no ensino médio ocorreu no dmbito de programas de for-
macdo de docentes, conhecidos como cursos de Magistério Indigena.
Dessa forma, muitos jovens e adultos foram se escolarizar, aprender
a ler e a escrever em suas linguas maternas ou, até mesmo, aprender
a se expressar em lingua portuguesa para, justamente, tornarem-se
professores e professoras em suas aldeias e comunidades, o que vem
dispensando os servigos de professores nio-indios ou de professores

indigenas sem vinculo de parentesco com a comunidade em que
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atua. Isso porque existe uma grande preocupacgio de que nas escolas
se fale e se ensine linguas indigenas locais.

A EJA também pode se configurar como uma opg¢do mais adequa-
da aquelas comunidades que decidem por adiar a escolarizagio formal
de suas criangas, tanto por motivos culturais, ou seja, a forma como
cada grupo entende que deva ser a educagdo das novas geragdes, como
por motivos geograficos, jd que muitas vezes a escola fica distante da
comunidade de origem da crianca, sendo instalada em locais de maior
adensamento populacional.

Ainda que ndo tenham na questdo linguistica o eixo principal de
suas demandas por uma escolarizacio diferenciada, populagdes cam-
ponesas e comunidades tradicionais como ribeirinhos, caigaras, qui-
lombolas, pescadores artesanais, geraizeiros, quebradeiras de coco, cas-
tanheiros, seringueiros, comunidades de fundos de pasto, marisqueiras,
varzeiros, praieiros, sertanejos, jangadeiros, pantaneiros, caatingueiros
dentre outros, encontram grandes dificuldades para alcangar a educa-
¢do bdsica na infincia e juventude pois, assim como ocorre com as po-
pula¢des indigenas, a busca pela escola leva as familias a deixarem seus
territérios de origem e a romper com suas formas préprias de trabalho e
producio. Isso porque a escassa escolarizagdo formal a que esses povos
tém acesso ainda se choca com suas territorialidades, ou seja, com suas
formas de uso da terra, organizacgdo do espago e ao sentido que ddo ao
lugar (SACH, 1986, p. 3).

Dessa forma, além da oferta de atendimento educacional para os
segmentos ndo-urbanos ser ainda insuficiente ou rarefeita, soma-se a
este quadro a inadequagdo dos curriculos, da organizagio escolar e da
prética pedagdgica, bem como a auséncia de materiais didédticos con-
textualizados e calenddrios letivos vinculados aos seus sistemas produ-
tivos tradicionais.

Como apontam Oliveira e Campos (2012), de todos os aspectos

caracteristicos da educagdo para as populagdes do campo, o mais con-
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traditério é o do fechamento das escolas. Essa politica, levada a cabo
pelos sistemas estaduais e municipais de ensino, vem promovendo a nu-
cleacdo das escolas instaladas nas zonas rurais e investindo na oferta de
transporte escolar, o que contribui para a evasio, a repeténcia e a distor-
¢do série-idade, ja que as viagens realizadas pelos estudantes de casa até
a escola sdo, muitas vezes, longas, perigosas e cansativas. Ainda assim,
as andlises dos dados do Censo Escolar de 2014 indicam que o ntimero
de escolas rurais diminuiu acentuadamente em um perfodo de 11 anos.
Em 2003, haviam 103.328 escolas desse tipo em funcionamento. Jd em
2014, o numero decresceu para 66.732, ou seja, foram fechadas 277 es-
colas rurais por més, ou 9 por dia, no Brasil (ZINET, 2015).

O fechamento das escolas rurais somado as precdrias condigoes
do transporte escolar vém constituindo-se em forte fator de desisténcia
e absenteismo estudantil, o que coloca a EJA como modalidade poten-
cialmente demandada por esse mesmo piblico ao atingir a juventude
e a vida adulta.

Alternativas para a alteragdo desse quadro sdo experiéncias pontu-
ais, que levam em conta a sazonalidade do trabalho, como iniciativas
voltadas para a escolarizagio de pescadores que ocorrem nos periodos
de defeso do pescado. Ou ainda, as propostas de EJA que funcionam
em regime de alternancia, em que parte do processo educativo ocorre
nas comunidades de origem dos estudantes, o que lhes permite dar
continuidade as préticas laborais comunitdrias e, eventualmente, apli-
car conhecimentos adquiridos no processo de escolarizagio.

As dificuldades e barreiras encontradas por criangas e jovens ne-
gras para frequentar a educagio bdsica também podem impactar a
procura pela EJA. Ao analisar dados do Censo Demogrifico de 2010,
Carreira (2014, p. 196) apresenta alguns nimeros inquietantes:

Das 821.126 criangas de 07 a 14 anos fora da escola, 512.402

sdo negras;
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O nimero absoluto de pessoas analfabetas entre jovens negros
de 15 a 29 anos é mais do que duas vezes e meia maior do que
entre brancos;

Dos jovens de 18 e 19 anos que concluiram o Ensino Médio,
47% eram brancos e apenas 29% eram negros;

O nimero absoluto de pessoas analfabetas entre jovens negros
de 15 a 29 anos é mais de duas vezes e meia maior do que entre
brancos.

A exclusdo sistemdtica de meninos e jovens negros do ensino re-
gular, mesmo explicitada pelas estatisticas educacionais, ainda nio se
constitui como um problema efetivo para a politica educacional. Além
disso, apesar de cerca de 70% dos estudantes e da demanda potencial
da EJA ser constituida por jovens e adultos negros, a questdo racial se
mantém invisibilizadas nas politicas e nas propostas pedagdgicas dessa
modalidade, aponta Carreira (2014).

Ainda mais invisiveis sdo as barreiras que a populag¢ao LGBT® en-
frenta ao longo de sua vida escolar, o que faz dessas pessoas um ptiblico
potencial da EJA. Pesquisas recentes como as de Catelli Jr. e Escoura
(2016) revelam que lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais,
estando fora da escola desde a infincia ou adolescéncia, podem en-
contrar na EJA uma possibilidade de reinsercdo na vida escolar, ao
mesmo tempo em que trazem para essa modalidade uma nova agenda
de luta politica.

Os mesmos autores apontam que, no Brasil, um pafs ainda mar-
cado pela discriminagio de género e respaldado amplamente por va-
lores religiosos conservadores, o direito a educagio de pessoas LGBT
tém sido constantemente colocado em risco. Embora os trés niveis de
governo ndo tenham conseguido realizar esforgos para quantificar os

efeitos da discriminagdo no ambiente escolar, cada vez mais pesquisas

5  Atualmente, a sigla LGBT refere-se a pessoas ésbicas, gays, bissexuais,
travestis e transexuais.
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indicam trajetérias de vidas marcadas por preconceito, abandono ou
expulsdo do ambiente escolar (CATELLL; ESCOURA, 2016).

Conforme os dados que apresentam, o grupo mais vulnerdvel é o
de travestis e transexuais, cujas estimativas apontam para 73% de aban-
dono do sistema de ensino antes de se completar a educagio bdsica.
Essa situacio os coloca em uma situacio de extrema vulnerabilidade,
tanto por conta de sua identidade de género como por sua participagdo
subalternizada no mercado de trabalho, em virtude de sua escolarida-
de incompleta (CATELLI; ESCOURA, 2016).

Com trajetdrias marcadas por situagdes de violéncia fisica e sim-
bélica, em grande medida, naturalizadas pela sociedade heteronorma-
tiva, esse publico, ao buscar as salas de aula da EJA, estd buscando a
realizacdo de um direito humano que lhe foi negado. Por esse motivo,
se a EJA ndo se tornar um espaco inclusivo e respeitoso, passard a re-
produzir aquela mesma escolariza¢do que essas pessoas buscaram na
infincia ou na adolescéncia e ndo foram aceitas.

Também a educagio de pessoas jovens e adultas privadas de liber-
dade vem saindo, a passos lentos, de uma situacdo de invisibilidade,
enfrentando tanto o desafio da universalizacio do direito 2 educacio
como da construgdo de oportunidades que favorecam um restabeleci-
mento social com autonomia.

Apesar de serem escassas e imprecisas as informagdes sobre a po-
pulagdo carcerdria do Brasil, dados do Censo Escolar de 2014 aponta-
vam a existéncia de apenas 426 escolas em unidades prisionais no Bra-
sil para uma populagdo carcerdria que jd passava de 700 mil pessoas,
segundo o Conselho Nacional de Justiga.

Como apontam Graciano e Haddad (2015), ainda que as Diretri-
zes nacionais para a oferta de educacgdo nos estabelecimentos penais®

afirmem que a modalidade EJA deve ser implementada em todas as

6 Estabelecida pelo Conselho Nacional de Educagdo por meio da Resolu-

¢don’ 2, de 19 de maio de 2010 (BRASIL, 2010).
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unidades prisionais, incluindo os Centros de Detengédo Proviséria, nio
existe espago fisico destinado a salas de aula, ou qualquer outra ativida-
de. Algumas unidades, por iniciativa pessoal das dire¢des, vém fazendo
improvisos e construindo salas que, em alguns casos, ocupam o pe-
queno espaco de circulagdo entre as celas. Nas penitencidrias, mesmo
com espacos denominados “escola”, que abrigam entre 1 e 6 salas de
aula, ndo hd espaco fisico para comportar cerca de 60% da demanda
potencial por ensino fundamental.

Os mesmos autores ainda apontam que, além do espago fisico,
outro problema para a realiza¢do do direito a educacio nas prisdes ¢
a oferta do ensino noturno. Embora recomendado pelas Diretrizes, as
unidades prisionais tendem a priorizar o atendimento no periodo diur-
no, alegando falta de condi¢des de seguranga em virtude do reduzido
nimero de funciondrios. Isso faz com que as escassas oportunidades de
atividades educacionais entrem em conflito de hordrio com as oficinas
de trabalho. Nesse caso, a auséncia de oferta de vagas no periodo no-
turno reduz em um tergo a possibilidade de frequéncia as aulas e impe-
de que a populagio carcerdria estude e trabalhe concomitantemente,
embora as duas presta¢des de servigos estejam assinaladas como parte
do processo de execugio penal, como estipula a Lei de Execugdes Pe-
nais de 1984 (GRACIANO; HADDAD, 2015).

Além dessas normas mais gerais, ¢ importante lembrarmos que,
enquanto EJA, a escolariza¢io e formagio técnica para as pessoas priva-
das de liberdade deveria se desenvolver a partir de projetos pedagégicos
especificos e adequados ao ptiblico a que se destina. Nesse caso, é fun-
damental que tais projetos considerem a prépria diversidade de expec-
tativas em relacdo a escolarizagdo das pessoas presas, de forma que elas
tenham condicdes de se restabelecerem na sociedade de forma auténo-
ma. Jd aquelas pessoas que permanecerdo um longo tempo no sistema
prisional, podem encontrar no processo educacional possibilidades de

acesso ao conhecimento, autonomia do pensamento ¢ humanizagio.
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Conclusoes e perspectivas

Vimos neste artigo que afirmar o direito a diversidade na EJA sig-
nifica assumir uma posi¢io sobre o contetido do direito a educagio.
Significa rejeitar sua interpretagdo no sentido de homogeneizagio da
oferta escolar e padronizagio dos contetidos, jd que assim se esvazia a
esséncia desse direito, que ¢é sua adaptagio e relevincia para os dife-
rentes grupos sociais e territérios nos quais ele deve ser implementado.

A EJA ainda ¢ vista, nas formulagdes hegemonicas de politicas
educacionais, como um mal necessdrio, ou como uma forma de com-
pensagdo da escolaridade de jovens e adultos que ndo teriam tido aces-
so a escola na idade considerada adequada. O processo de redemo-
cratizagdo, apés 1988, trouxe ganhos gerais para o direito a educacio,
ampliou-se o acesso, massificaram-se as vagas nas escolas de educacio
basica e ampliaram-se os programas de apoio aos estudantes. No entan-
to, como demonstram Haddad e Ximenes (2014, p. 253), quando se
analisa a evolucdo do direito a EJA apds a LDB conclui-se que as pos-
sibilidades de verdadeira democratizagio “ficaram em grande medida
adstritas a formalidade da lei. O passo seguinte segue por ser dado: efe-
tivar esse direito por meio de politicas publicas de qualidade que aten-
dam a enorme demanda potencial por essa modalidade de ensino”.

O novo Plano Nacional de Educag¢io (PNE) — Lein® 13.005/2014
(BRASSIL, 2014) vem reforgar essa percepgio sobre o distanciamento
entre o discurso legal e a prética das politicas ptiblicas. De um lado, em
suas Metas 8 € 9, reconhece um conjunto de demandas dos movimen-
tos sociais pela ampliagdo e diversificagdo da oferta de EJA. Por outro
lado, contudo, o préprio PNE se encontra em suspenso em fungio dos
recentes retrocessos impostos ao Pafs.

A Emenda Constitucional n° 95, de 2016, que institui o chamado
“Novo Regime Fiscal” e determina o congelamento dos gastos puabli-

cos até 2036 — excluido o pagamento de juros da divida —, na prtica,
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inviabiliza qualquer plano de qualificagio ¢ de democratizagio da
educacdo no Pais. Sem recursos, com obrigagdo de reducio de custos,
a tendéncia ja conhecida no campo educacional é sacrificar os projetos
de EJA, uma modalidade historicamente tratada como um “direito de
segunda categoria” (HADDAD, XIMENES, 2014, p. 254).

Por outro lado, a EJA tem sido o mais importante campo de resis-
téncia na educagio. Suas experiéncias de implementagio, nos mais di-
ferentes e, as vezes, em contextos muito adversos, é mostra de resistén-
cia contra as politicas educacionais hegemoénicas, que querem impor a
todos os sujeitos um tnico propédsito educacional, o propésito de ma-
nuten¢ido da ordem capitalista e da explora¢do do trabalho humano.
Portanto, ¢ de se esperar que da luta por diversidade na educacio e por
uma EJA adaptada as demandas dos diferentes sujeitos e grupos sociais

continuard surgindo propostas pedagégicas inovadoras ¢ libertadoras.
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[II. A Literatura de Cordel na
educacao de jovens e adultos:
reflexdes e possibilidades
sobre a formacao de leitores

Fernando Rodrigues de Oliveira'

Francisca Izabel Pereira Maciel®

Se demander “Que peut la littérature?” est déja une
attitude plus scientifique que se demander “Qu’est-ce la
littérature?”, mais il serait mieux encore de se demander
“Que pou-vons-nous faire de la littérature?”

(ESCARPIT, 1970, p. 41)

1 Professor adjunto da Escola de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da
Universidade Federal de Sao Paulo — UNIFESP.
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Introducio

O que significa ensinar literatura para sujeitos adultos com lon-
ga experiéncia de vida e amplo repertério de histérias e “causos”? Na
emergéncia da necessidade ou do anseio pessoal de aprender a ler ¢ a
escrever, hd lugar para o texto literdrio na Educacio de Jovens, Adultos
e Idosos ndo alfabetizados? Se esse lugar existe, qual é e como exploré-
-lo adequadamente?

Essas inquictagdes emergiram como um “problema”, primeiro
pessoal, depois de formagio de futuras professoras, durante o 1°. semes-
tre de 2016, no decorrer de reunides semanais do Projeto de Fnsino
Fundamental de Jovens e Adultos 1°. Segmento — Proef-1, na Faculda-
de de Educacio da Universidade Federal de Minas Gerais.

Em diferentes ocasides, os problemas relacionados ao uso do texto
literdrio vinham 2 tona nessas reunides, sempre amparados no relato,
por parte das graduandas em Pedagogia dessa Universidade e monito-
ras do projeto, de que os estudantes do Proef-1, embora manifestassem
interesse por “histérias”, quando elas trabalhavam com algum texto li-
terdrio, o resultado era frustrante, por vezes ocasionando esvaziamento
das aulas, acompanhado de reclamagio de que a literatura parecia fa-
zer pouco sentido para quem ndo sabia ainda ler e escrever ou de que
a literatura nio era “aula”, mas “perda de tempo”.

Mobilizados a pensar sobre esse “problema”, principalmente em
funcio da ideia de que sdo situagdes desse tipo que mobilizam a produ-
¢do de conhecimento e favorecem a busca de solugdes para as dificul-
dades préticas vivenciadas no campo do ensino e da formagéo escolar,
decidimos acolher, dentre outras demandas semelhantes a essa, o desa-
fio de pensar sobre o ensino da literatura na EJA no ambito do Proef-1.

Eissa atividade desencadeou um ciclo de reflexdes sobre o que sig-
nifica ensinar e aprender literatura na formacio escolar, com vistas

especialmente a Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJA), o que
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resultou num trabalho bastante promissor e envolvente com o texto
literdrio no Ambito do Proef-1.

Portanto, objetivamos neste texto apresentar algumas das reflexoes
formuladas no ambito desse trabalho e discutir alguns dos resultados
decorrentes dele, de modo a contribuirmos para a reflexdo sobre estra-
tégias diddtico-pedagdgicas possiveis para a EJA e para pensarmos em
alternativas para um projeto educativo caracteristico dessa modalidade
de ensino que incide, de fato, num numa formagéo escolar voltada a
emancipac¢do humana.

Para isso, retomados alguns conceitos envolvidos com o ensino da
literatura e a formacdo de leitores e que estiveram na base do trabalho
desenvolvido e, na sequéncia, alguns dos problemas, limites e dificul-
dades relacionados ao ensino da literatura na EJA e, os quais tentamos

buscar alternativas no ambito do projeto desenvolvido.
Literatura e escolarizag¢do: sobre o lugar

Decorrente da a¢do dos homens no tempo e no espago e caracte-
rizada como manifestagio social, cultural e histérica mediante o uso
da linguagem, a literatura emerge de uma necessidade vital: a fantasia.
“Nio hé povo e ndo hd homem que possa viver sem ela, isto ¢, sem a
possibilidade de entrar em contato com alguma espécie de fabulag¢do”
(CANDIDO, 2004. p. 16).

Ainda que a necessidade de fantasia possa ser saciada pelo sonho,
pela telenovela, pelo cinema, pelos jogos de azar ou mesmo pelos pe-
quenos delirios cotidianos, a literatura é, sem duvida, uma das formas
mais ricas de atender a essa necessidade. No entanto, mais do que sim-
plesmente saciar o desejo de fantasia, a arte literdria, ao construir um
universo de fabulacdo, perpassa a realidade, exprimindo a humanidade
e provocando, seja por um verismo levado as dltimas consequéncias ou

por sua quase total auséncia, uma reflexdo sobre vida e sobre o homem.
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Desse ponto de vista, a literatura exprime o homem e atua na sua
propria formagdo, incidindo diretamente na sua humanizagio (CAN-
DIDO, 1972), ou seja, na confirmagdo dos tragos que nos distinguem
de outros seres. A literatura nos ajuda a formular perguntas para e sobre
a vida, estimula o desejo de saber, amplia a curiosidade, a necessidade
de busca pelo conhecimento do mundo e de nés mesmos, nos leva a
refletir sobre nossa condigdo pessoal, desperta sentimentos e emocoes
e nos coloca em situa¢do de desestabiliza¢do, pois ndo fornece res-
postas e as que possibilita depreender ndo costumam ser perenes ou
estaveis. I por essa razdo que a literatura, como um “sonho acordado
das civilizagdes” (CANDIDO, 2004), exprime um potencial formativo
como a prépria vida, com altos e baixos, luzes e sombras, “[...] ndo
corrompe nem edifica, portanto; mas, trazendo livremente em si o que
chamamos o bem e o que chamamos o mal, humaniza em sentido
profundo, porque faz viver.” (CANDIDO, 1972, p. 806).

Esse potencial formativo da literatura reside, como explica o criti-
co Antonio Candido (2004), na complexidade de sua natureza, visua-
lizada em trés faces: a da construgdo de objetos com estrutura e signifi-
cado; a da expressdo e manifestagdo de emogdes, sentimentos e visoes
de mundo; e a da forma de obtencdo de conhecimento, consciente ou
inconscientemente.

Para Candido (2004), embora a literatura costume ser valorizada
do ponto de vista da formagdo humana pelo conhecimento que carre-
ga e que transmite, a maneira, a forma de dispor e organizar as palavras
e as ideias é que confere a um texto sua literariedade, portanto, confere
o primeiro nivel formativo ¢ humanizador desse tipo de texto.

Toda obra literdria é antes de mais nada uma espécie de objeto,
de objeto construido. [...] De fato, quando elaboram uma estru-
tura, o poeta ou o narrador nos propde um modelo de coeréncia,
gerado pela forca da palavra organizada. Se fosse possivel abstrair

o sentido e pensar nas palavras como tijolos de uma construgio,
cu diria que esses tijolos representam um modo de organizar
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a matéria, e que enquanto organizagdo eles exercem papel or-
denador sobre a nossa mente. Quer percebamos claramente ou
nio, o cardter de coisa organizada da obra literdria torna-se um
fator que nos deixa capazes de ordenar nossa propria mente e
sentimento; e em consequéncia, mais capazes de organizar a vi-

sdo que temos do mundo. (CANDIDO, 2004, p. 19).

Nesse todo organizado de um texto hd algo a mais que a simples
organizacdo ou disposicdo de palavras, hd uma expressdo, um contet-
do discursivo que representa e desperta sentimentos, modos de ver o
mundo, possibilitando ao leitor ou ouvinte impressionar-se, surpreen-
der-se, questionar-se, impactar-se.

Quando recebemos o impacto de uma produgio literdria, oral
ou escrita, ele é devido a fusdo inextrincdvel da mensagem
com a sua organizagdo [...] Em palavras usuais: o conteido

s6 atua por causa da forma, e a forma traz em si, virtualmente,
uma capacidade de humanizar devido a coeréncia mental que

pressupde e que sugere (CANDIDO, 2004, p. 20).

Posto dessa forma, a literatura, como objeto construido e di-
fusora de um contetdo, consolida o seu terceiro nivel formativo e
humanizador na medida em que também ¢ fonte de conhecimento
planejado intencionalmente pelo autor para ser assimilado pelo lei-
tor/ ouvinte. Na medida em que difundem por meio do texto literdrio
certo tipo de conhecimento, os escritores também projetam sua ide-
ologia, protesto, concordancia, visdo de mundo e crenga. Com isso,
a “[...] literatura satisfaz em outro nivel, a necessidade de conhecer
os sentimentos ¢ a sociedade, ajudando-nos a tomar posi¢io em face
deles.” (CANDIDO, 2004, p. 22).

Em decorréncia desse conjunto de aspectos de natureza formati-
va, a literatura tem constituido uma dfade antiga, embora nio isenta
de contradigdes, com a escola. Como explica Zilberman (2003), ¢ jus-
tamente por apresentarem aspecto em comum que escola e literatura

tém intrinseca relagdo. Para essa pesquisadora:
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[...] tanto a obra de ficciio como a instituicio do ensino estdo
voltadas a formacio do individuo ao qual se dirigem. Embora
se trate de produgdes oriundas de necessidades sociais que ex-
plicam e legitimam seu funcionamento, sua atuagdo sobre o
recebedor € sempre ativa e dindmica, de modo que este ndo per-
manece indiferente a seus efeitos (ZILBERMAN, 2003, p. 25).

No entanto, a compreensdo da natureza formativa do texto lite-
rdrio é comumente distorcida, resultando em abordagens meramente
“pedagogista”, como: a utilizagdo do texto apenas como modelo de es-
trutura erudita e elevada da composicio escrita em lingua portuguesa;
o incentivo da leitura apenas como divertimento ou para ocupar tempo
livre, restringindo-se a publicos seletos; a utilizagdo do texto como ins-
trumento de moralizacdo ou ensino utilitirio e “agraddvel” de outros
contetidos; ou, ainda, o estudo restritivo da literatura apenas por meio
da histéria literdria. Em verdade, o resultado mais comum que se ob-
serva na relacdo entre literatura e escola é um trabalho centrado ora
na discussao sobre literatura ora na utilizacdo dela apenas como instru-
mento para outros fins educacionais, ficando a leitura do literdrio e a
reflexdo sobre o ele em segundo plano ou mesmo inexistindo.

Em funcdo disso, ainda que a literatura tenha um espago politico-
-pedagdgico garantido na escola brasileira, seja com contetido da dis-
ciplina “portugués”, seja por meio de programas governamentais de
incentivo a leitura literdria, o seu ensino ¢ os seus usos requerem mais,
requerem a garantia de um lugar que propicie, de fato, a formagao hu-
mana, aquela que pelo exercicio do pensamento e da experimentacido
de possibilidades “[...] nos torna mais compreensivos e abertos para a
natureza, a sociedade, o semelhante.” (CANDIDO, 2004, p. 22).

Vista (e trabalhada) dessa forma, a literatura, como explica Barthes:

[...] faz girar os saberes, ndo fixa, nio fetichiza nenhum deles;
ela lhes dd um lugar indireto, e esse indireto € preciso. Por um
lado, ele permite designar saberes possiveis — insuspeitos, irre-
alizados: a literatura trabalha nos intersticios da ciéncia: estd
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sempre atrasada ou adiantada com relagio a esta, semelhante
a pedra de Bolonha, que irradia de noite o que aprovisionou
durante o dia, e, por esse fulgor indireto, ilumina o novo dia
que chega. (BARTHES, 1978, p. 19).

Daf a defesa desse critico de que a literatura deva ser contetido
escolar essencial e obrigatério na formacdo dos leitores; dai a confianca
também do critico talo Calvino “[...] em saber que hd coisas que s6 a
literatura com seus meios especificos pode nos dar” (1990, p. 11).

Se ndo hd davidas de que hd um lugar especifico para o texto
literdrio na escolarizacdo e na formacdo humana, como esse lugar
tem sido ocupado especificamente no dmbito da LEducagio de Jovens,

Adultos e Idosos no Brasil?
Literatura na EJA: dificuldades e limites

Desde que o direito a educagdo, sobretudo para os que nio a ti-
veram na idade prépria, tornou-se uma conquista legal com a Cons-
tituicdo de 1988, um novo ciclo em defesa da Educacido de Jovens e
Adultos iniciou-se no Brasil. A partir de entdo, os esforgos nesse campo
voltaram-se para a garantia desse direito e no investimento em proble-
mas de investigagdes que emergiram de praticas de ensino e aprendiza-
gem configuradas no 4mbito dessa nova modalidade de ensino.

A urgéncia de reparar a divida histérica com a educagdo de jovens
e adultos ndo alfabetizados e a compreensio equivocada de que o di-
reito & educacio nessa fase da vida requer também a manutengao dos
padrdes de ensino, especialmente contetddo e metodologia, preconiza-
dos para o ensino regular, desencadeou praticas de escolarizagio em
EJA que desconsideram a especificidade desse publico e, sobretudo, as
suas necessidades formativas.

E fato que muitos desses problemas avancaram positivamente
nas duas dltimas décadas, no entanto, alguns vém resistindo forte-

mente ao tempo, como € o caso do trabalho com o texto literdrio ¢ a
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formacdo de leitores da literatura na EJA. Se na escolarizagio regular
esse ensino e a formacdo desse ptiblico leitor apresentam distor¢oes e
contradi¢des, como as mencionadas anteriormente, é de se supor que
no dmbito da Educa¢io de Jovens e Adultos esses problemas sejam
ainda mais acentuados.

De modo mais amplo, paira a ideia de que a literatura, por nio
ter um fim pragmatico explicito ou ndo representar um tipo de conhe-
cimento “atil” no cotidiano das pessoas, configura um contetido de
menor importincia no 4mbito da EJA. A necessidade prética de saber
ler, escrever e calcular, especialmente visando ao mundo do trabalho,
gera a falsa ideia de que a literatura ¢ objeto menor, destinada apenas a
sujeitos jd letrados, com maior grau de erudicdo e com fungdo apenas
de deleite ou de elevagio cultural; portanto pouco importante para os
que ainda ndo dominam plenamente o mundo da cultura escrita.

Nesse impeto, destaca-se o discurso de que a literatura ndo desper-
ta interesse no publico da EJA, pois ndo configura uma necessidade na
escolarizacio desses sujeitos, seja como objeto de ensino de natureza
formativa, seja como instrumento de forma¢ido humana. No entanto,
ndo se pode perder de vista que esse “desinteresse” ndo é “natural”,
como uma caracteristica intrinseca dos que ndo frequentaram a escola
em idade regular. Trata-se de uma situacio construida, contextual, re-
sultado da privagdo do acesso a esse tipo de texto (e tantas outras coisas)
e de modos de se pensar e executar a formagio escolar, que elitiza o
conhecimento e o restringe a determinada parcela da sociedade.

Apesar dessa concepgio sobre o lugar da literatura na EJA ainda
resistir, ndo podemos negar que os esfor¢os para mudar essa situacio
tém crescido e avancando progressivamente. E cada vez maior o en-

frentamento, por parte de professores e pesquisadores,’ do desafio de

3 Dentre os trabalhos que discutem o lugar do texto literdrio e buscam for-
mas de pensar o ensino da literatura na EJA, destacamos os de: SILVA
(1999); BATISTA (2002); SILVA (2003); FELIX (2009); e NEIVA (2010).
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inserir o texto literdrio na formagdo de jovens, adultos e idosos em fase
de alfabetizacdo visando a formacio de leitores do texto literdrio. Po-
rém, também nessas situagdes, se verificam algumas dificuldades, as
quais ndo podem ser ignoradas.

Uma delas diz respeito a sele¢do dos textos. Ainda que entenda-
mos que nenhuma obra literdria se restringe aprioristicamente a deter-
minados tipos de publico leitor, ndo podemos desconsiderar o perfil
dos sujeitos da EJA e também o fato de que alguns textos, sobretudo
do ponto de vista da linguagem, sdo de acesso mais complexo, pelo
menos inicialmente, aos que se encontram em fase de alfabetizacio.
Como exemplo, podemos pensar no caso de algumas obras da denomi-
nada literatura “adulta”, que apresentam certo grau de complexidade,
exigindo do leitor maior maturidade e experiéncia com determinados
tipos de textos.* Embora mesmo esses textos ndo sejam “proibidos” ou
ndo recomendados para os sujeitos da EJA, eles podem significar uma
barreira na formacio desse publico leitor, principalmente em fun¢io
de modos artificiais de se aborda-los.

Num movimento inverso a esse, mas ainda no Ambito da dificul-
dade de se construir um repertério de leituras literdrias para jovens
e adultos em fase de alfabetizacdo, tem sido recorrente o uso da li-
teratura infantil e juvenil na escolarizagio desses sujeitos, o que tem
gerado outro problema: a sua infantilizac¢io do adulto e do idoso e a
perpetuacio da ideia de menoridade intelectual dos sujeitos que nao
sabem ler e escrever.

Do ponto de vista da linguagem, a literatura infantil e juvenil cos-
tuma ser mais acessivel e, por isso, aparentemente mais recomenddvel

aos sujeitos da EJA. Mas o uso desse género literdrio requer cuidado

4 Naio se trata, aqui, de considerar um texto literdrio “facil” ou “dificil”. A
questdo da complexidade textual se relaciona ao fato de que, em decor-
réncia de determinadas caracteristicas, um texto literdrio pode requerer
de seu leitor um dominio maior e mais aprofundado de préticas envolvi-
das com o universo da escrita.

93



94

Mariangela Graciano « Rosdrio S. Genta Lugli (orgs.)

em relacdo aos temas que abordam, pois, apesar de os sujeitos que fre-
quentam a EJA ndo dominar plenamente as préticas de leitura, nao
significa que ndo desenvolveram conhecimentos de outra natureza,
como se apresentassem nivel igual ao de uma crianga em fase inicial
de escolarizagdo. Nessa situagdo, ainda que as condigdes de acesso a
um texto, do ponto do dominio da lingua escrita, possam apresentar al-
gumas semelhangas entre esses dois publicos, o perfil leitor dos sujeitos
da EJA é completamente diferente do de uma crianga.

Ou seja, em se tratando de literatura, ainda que no seja possivel
afirmar, de inicio, que ndo hd textos préprios ou ndo préprios para a
EJA ou que algum tipo de texto ndo seja recomendaével a esse publico,
desconsiderar a especificidade desse ptiblico quando se escolhe um
repertorio de leitura é um equivoco que interfere negativamente na
sua formacio.

Diretamente associado ao problema de constitui¢io de repertérios
literdrios para a EJA, hd outros dois problemas que também precisam
ser destacados: a falta de experiéncia leitora dos préprios professores,
principalmente do texto literdrio, € o uso de formas pouco apropriadas
de tratamento diddtico desse tipo de texto em turmas de EJA.

E muito comum professores se formarem, desde o ensino basico
até o ensino superior, como ndo leitores de literatura. E, embora em
sua formagdo esse professor possa ter aprendido metodologias e prati-
cas de ensino inovadoras com relagio a literatura, é pouco provavel
que ele obtenha um resultado positivo e satisfatério na formacio de
outros sujeitos como leitores do texto literdrio.

Isso se dd porque ndo é possivel ensinar ao outro aquilo que nio
se sabe; ndo ¢ possivel, por um discurso esvaziado de sentido e de
experiéncias pessoais, despertar no outro o gosto pela leitura literd-
ria amparando-se apenas na ideia de “convencimento” pela palavra.
A esses professores, como explica Mortatti, “[...] falta o essencial: a

vivéncia da fruigdo estética. Sem isso, sequer podem saber a impor-
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tancia de lutar pela conquista, para si, do direito a literatura, antes de,
com palavras vazias, tentar convencer seus alunos sobre a ‘importan-
cia da literatura™ (2014, p. 40).

Mesmo conhecedor de metodologias e pritica “adequadas” para
se ensinar literatura, o professor ndo leitor, que ndo vivencia o processo
formativo pessoal por intermédio da leitura literdria, terd pouca pro-
babilidade de sucesso em suas investidas. No contexto cotidiano do
ensino, terd dificuldade em saber quais textos podem ou ndo despertar
o interesse ¢ gosto leitor em seus alunos, terd dificuldade de compre-
ender e ensinar o texto como um todo enunciativo e ndo apenas como
“contetido” ou portador de uma simples “histéria”, terd dificuldade de
entender o que constitui a literariedade de um texto e de respeitar essa

sua condi¢do, seja na situacdes de leitura, seja nas situagdes de ensino.

Possibilidade(s)... o cordel e a incitagio para o
literario: a experiéncia no Proef'|

A partir dessas reflexdes e do cendrio desafiador que é ensinar li-
teratura e formar leitores desse tipo de texto na Educagio de Jovens,
Adultos e Idosos foi que desenvolvemos as atividades de orienta¢do
sobre possibilidades de trabalho com o texto literdrio no 4mbito do
Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e Adultos 1°. Segmento —
Proef-1, na UFMG.

Esse projeto de extensdo, que comemorou seus 30 anos em 2016, foi
criado em 1985 por professores da Faculdade de Letras da UFMG com
objetivo de alfabetizar funciondrios da prépria Universidade (SOARES,
2011). Apés alguns anos em atividade, o projeto foi interrompido no final
dos anos 1980, sendo retomado em 1994, na Faculdade de Educacio da
UFMG, pelo Nicleo de Educacio de Jovens e Adultos — NEJA e pelo
Centro de Alfabetizacio, Leitura e Escrita — Ceale (SOARES, 2011).

Assumindo, desde entdo, diferentes modelos de estruturacio e

organizacdo, esse projeto de extensdo tomou corpo e ganhou signifi-
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cativa projecio dentro e fora da Universidade, subsidiando ndo apenas
a formacdo de intimeros jovens, adultos e idosos que tiveram ceifados
seu direito a educacdo durante a infincia, como também a formacdo
de professores e pesquisadores vinculados aos cursos de licenciatura e
aos programas de pés-graduacio da UFMG.*

Atualmente, o Proef-1, juntamente com o Projeto de Ensino
Fundamental de Jovens e Adultos 2° Segmento — Proef-2 ¢ o Projeto
de Ensino Médio de Jovens e Adultos — PEMJA,® integra o Programa
de Educacio Bésica de Jovens e Adultos da UFMG e atende jovens,
adultos e idosos que nunca frequentaram a escola ou que ndo puderam
concluir a primeira etapa do Fnsino Fundamental.

O projeto funciona em quatro dias da semana e as aulas sdo mi-
nistradas, sob supervisio da coordenagio do projeto,’ por graduandos e
graduandas do curso de Pedagogia e demais licenciaturas da UFMG.
Para isso, sdo realizadas, semanalmente, atividades de formacdo desses
estudantes e de planejamento de atividades a serem desenvolvidas no
ambito do projeto.

Em razio do reconhecimento da importancia que a literatura tem
na formacio de jovens, adultos e idosos em fase inicial ou de consolida-
¢do da alfabetizagdo, o Proef-1 conta, hd alguns anos, com monitores

especificos para o trabalho com esse contetdo, de modo que periodi-

5  Dentre os trabalhos de pesquisa em nivel de pés-gradugio de ex-moni-
toras do Proef-1, destacam-se os de: Licio (2007); Félix (2009); e Oli-
veira (2011).

6 O Proef-2 estd sob a responsabilidade do Centro Pedagégico (CP), da
UFMG, ¢ o PEMJA estd sob a responsabilidade do Colégio Técnico
(COLTEC), também da UFMG.

7 O Proef-1 estd sob responsabilidade do Centro de Alfabetizago, Leitura e
Escrita (Ceale) e, no dmbito desse érgao complementar da Faculdade de
Educag¢io da UFMG, a coordenagio do projeto estd, desde 2005, sob a res-
ponsabilidade de Francisca Izabel Pereira Maciel. Durante o ano de 2016,
enquanto professor da Fal-UFMG, Fernando Rodrigues de Oliveira tam-
bém atuou na coordenacio do projeto, em parceria com Francisca Maciel.
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camente parte das atividades na semana envolvem exclusivamente o
texto literdrio. Foi nesse contexto que as atividades sobre a literatura
aqui relatadas foram desenvolvidas no Proef-1.

No final do 1° semestre de 2016, depois dos relatos das bolsistas
sobre as dificuldades de se trabalhar adequadamente o texto literdrio na
EJA, realizamos algumas reunides nas quais discutimos sobre o lugar
do texto literdrio na formacdo dos sujeitos da EJA e problematizamos a
especificidade desse puiblico e sua formagdo como leitor de literatura.
Na ocasido, uma nova monitora® assumiu as atividades relacionadas
ao ensino da literatura com o desafio de pensar um projeto de ensino
envolvendo o texto literdrio.

Tomando como base as reflexdes oriundas das reunides de for-
macdo ¢ planejamento e também sua experiéncia como leitora, essa
monitora formulou um projeto de ensino sobre a literatura de cordel, a
ser desenvolvido no inicio do 2°. semestre de 2016. A escolha por esse
género literdrio, conforme justificativa apresentada por ela, se deveu
ao fato de que o cordel, fortemente associado a oralidade e ao cotidia-
no das pessoas, indicava forte potencial formativo, uma vez que podia
gerar uma identificagdo dos leitores em formacio na EJA com os “cau-
sos” relatados nos folhetos.

Por essa razdo, o esforco realizado no desenvolvimento das ati-
vidades foi o de buscar formas de se trabalhar a literatura de cordel
no ambito do Proef-1 tendo em vista a articulacio dos textos com as
vivéncias, conhecimentos, histérias e modos de vida dos alfabetizando.
O propésito foi fazer com que eles pudessem se reconhecer verdadei-
ramente como leitores e até mesmo como produtores de textos desse
ou de outros géneros.

Formulada uma primeira versdo do projeto sobre o cordel, ele foi

exposto em uma das reunides de formagio e planejamento do Proef-1,

8  Tratase da graduanda em Pedagogia Sarah Caroline Guedes Cardoso.
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de modo que todo o grupo, monitoras e coordenadores, pudessem fa-
zer ponderagdes e contribuir para a sua consolidagdo.

Ap6s essa etapa, com o apoio das demais monitoras, o projeto “Li-
teratura na Educagio de Jovens e Adultos: explorando o cordel” foi
incorporado as demais atividades de ensino do Proef-1, iniciando-se
com uma feira de cordel.

Para mobilizar os alfabetizando e despertar o interesse e a curiosi-
dade deles, diferentes folhetos foram dispostos em um varal na sala de
aula, tentando reconstruir um dos universos recorrentemente associa-
dos a esse género literdrio. O objetivo dessa atividade inicial foi fazer
com que os alfabetizandos pudessem explorar, a sua maneira, esses

textos e criar certa familiaridade e interesse.

Figura 1. A feira de cordel

Fonte: Acervo do Proef-1

Ap6s a realizacdo dessa atividade, que também teve como propé-
sito apresentar o projeto aos alfabetizandos, foram realizadas, em aulas
subsequentes, uma série de outras atividades, de modo a promover,
gradativamente, o interesse pela literatura de forma prazerosa e con-
tribuir para a inser¢do desses sujeitos no mundo da cultura escrita sob
uma nova légica, a do dominio autéonomo dessa modalidade da lingua.

Dentre as atividades realizadas, destacam-se: oralizacdo de dife-
rentes cordéis; realizacdo de rodas de conversa sobre os textos lidos
e ouvidos; jogos de palavras; adivinhag¢des; atividades de elaboracio
de desfechos para enredos incompletos; recontos; e producio de ati-

vidades levando em consideracdo alguns recursos tipicos dos cordéis,
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como as rimas.

Para isso, além da leitura dos préprios folhetos, diferentes recursos
foram utilizados durante aulas, como videos, reportagens, musicas ¢
outros tipos de impressos, de forma a contribuir para o desenvolvimen-

to de diferentes tipos de letramento dos alfabetizandos.

Figura 2. Alfabetizandos no momento da leitura dos folhetos

Fonte: Acervo do Proef-1

Como resultado dessas atividades, os alfabetizandos puderam
vivenciar diferentes situacoes de leitura e interpretacdo dos cordéis,
atentando-se, ora para o contetido, ora para aspectos relacionados a es-
trutura e forma dos textos, ora para como esses textos se aproximam ou
se distanciam das histérias de vida pessoal, em préticas estruturadas no

didlogo e na valoriza¢do da construgdo coletiva dos sentidos dos textos.

Figura 3. Algumas atividades realizadas no 4mbito do projeto
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Fonte: Acervo do Proef-1

O resultado observado apés pouco mais de um més de trabalho foi
o visivel progresso no desenvolvimento das competéncias linguisticas
dos alfabetizandos envolvidos com o projeto, especialmente no que
se refere & compreensdo global de um escrito, na diferenciacdo das
formas de organizacio e composi¢do de um texto, e na compreensio
dos diferentes aspectos que constituem e que conferem sentido a um

todo enunciativo.
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Mas o resultado mais contundente foi outro: a mudanca de com-
portamento desses alfabetizandos em relagio a literatura. Se no inicio
do ano os relatos eram de que os estudantes do Proef-1 apresentavam
resisténcia ao texto literdrio e se sentiam desmotivados quando a aula
versava sobre esse tipo de texto, o término desse projeto abriu espago
para um novo desafio, o de continuar o trabalho com o texto literario,
porém com outros tipos de textos.

Eisse interesse foi registrado pelos alunos numa das tltimas aulas
do projeto, quando pediram para a que a monitora trabalhasse com
outros aspectos da literatura, pois gostariam de entender o que ¢, de
fato, essa “tal literatura” de que todos falam, mas que por vezes eles ndo
sabem o que significa.

Em vista disso, ainda que seja precipitado afirmar que os estu-
dantes do Proef-1 tenham, em tdo pouco tempo, desenvolvido o gosto
pela leitura literdria, uma vez que essa ndo ¢ uma faculdade mental
que se constroi de forma tdo instantanea, é certo que de algum modo o
projeto contribuiu para, ao menos, incitar esses jovens, adultos e idosos
para o universo da literatura e mobilizar neles o desejo de continuar
conhecendo os textos dessa natureza.

Contra os apelos facilitadores e pragmaticos que comumente
se impde na Fducagdo de Jovens, Adultos e ldosos, as atividades re-
alizadas no Ambito do Proef-1 demonstraram, também, o papel trans-
formador que o texto literdrio pode exercer nas relagdes de ensino e
aprendizagem. Por isso, tirar dos sujeitos da EJA a possibilidade de se
formarem como leitores do texto literdrio € tirar deles o direito a uma
outra légica de formagao escolar, desvinculada de concepgdes mera-
mente conteudisticas.

Cabe destacar, ainda, que se de um lado os objetivos do projeto,
mesmo que de forma singela, foram alcancados, de outro, o da for-
macio das monitoras como futuras professoras, também os resultados

foram bastante promissores. O fato de as monitoras, em especial a di-
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retamente envolvida com as atividades de literatura, terem acolhido o
desafio de repensar as préticas de ensino da literatura no ambito da EJA
jd se configura como um sinal positivo. Porém, o desenrolar do projeto
demonstrou mais; demonstrou o comprometimento de todo um grupo
em fazer dar certo a ideia plantada e o descjo de aperfeicoar as ativi-
dades de ensino que vinham sendo desenvolvidas até entdo, buscando
solugdes para os problemas que foram surgindo.

Situacdo que corrobora para demonstrar os bons frutos oriundos
dessas atividades ¢ a premia¢do que uma das monitoras recebeu por
causa dela. Durante a Semana do Conhecimento da UFMG, a mo-
nitora responsdvel pelas atividades de literatura do Proef-1 apresentou
comunicagdo cientifica sobre as atividades que vinha desenvolvendo
com o seu projeto - “Literatura na Educagio de Jovens e Adultos: ex-
plorando o cordel”. Esse trabalho foi selecionado, dentre vérios, para
representar a Faculdade de Educagdo num evento realizado pela Rei-
toria da Universidade, tendo recebido, juntamente com outro traba-

lho, mencdo honrosa na categoria “Educagio”.
Algumas consideracgoes finais. ..

Retornando ao problema inicial que deu origem a elaboragio
deste texto e principalmente as atividades realizadas no Proef-1, en-
tendemos ser possivel afirmar que ndo hd didvidas de que existe um
lugar especifico para o texto literdrio na formacdo escolar e humana
de jovens, adultos e idosos em fase alfabetiza¢do. Ainda que os o an-
seio de dominar o mundo da cultura escrita para os fins préticos do
cotidiano parega ser mais atrativo e, de fato, importante, nio ofertar a
possibilidade de conhecer e experienciar a literatura no dmbito da EJA
¢ persistir no problema histérico de usurpar desses sujeitos algo que
lhes é de direito.

A construgio de uma sociedade justa perpassa diretamente a pro-

blematica da formacdo escolar. I principalmente a partir da escola, em
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todos os seus niveis e modalidades de ensino, mediante a garantida de
igualdade de acesso aos bens culturais e simbélicos produzidos interior
de nossa sociedade, que se garante também direitos ¢ oportunidades
iguais para todos. Nesse sentido, negar aos sujeitos da EJA o acesso a
literatura, sob a légica de que “ndo lhes interessa” ou “hd coisas mais
urgentes para se aprender”, é fazer persistir um modelo de escola calca-
da no chamado “Efeito Mateus”,” segundo o qual, “[...] a todo aquele
que tem, serd dado, e terd em abundancia; mas aquele que ndo tem, até
o que tem lhe serd tirado. (MERTON, 1968, p. 159).1°

Desse ponto de vista, a democratizacdo da leitura literdria e a
desconstrugdo simbdlica de que esse bem cultural e instrumento de
formagdo humana se limita a publicos que buscam ou que jd possuem
certo grau de erudi¢io precisa ser um esforco constante. F justamente
com os que ji sofreram por anos ou décadas de privagdo do acesso ao
mundo da cultura escrita é que os esforcos precisam ser ainda mais
incisivos e cautelosos. Isso se dd, como explica Candido (2004), por-
que sempre que se verifica um esforco real em determinadas sociedade
em promover a igualdade de direitos se verifica também um aumen-
to sensivel do hdbito de leitura. Para ele, quanto mais igualitdria for
uma sociedade, maior é a difusio humanizadora dos textos literdrios
e maiores serdo as possibilidades de amadurecimento de cada sujeito.

Portanto: “Negar a frui¢do da literatura é mutilar a nossa humanidade”

(CANDIDO, 2004, p. 28).

9 Referimo-nos, aqui, a hipétese sociolégica formulada pelo Robert Mer-
ton, a partir dos dez talentos discutidos no Evangelho de Sdo Mateus, que
ele utiliza para interpretar o fendmeno da acumulagdo de vantagens no
campo da Ciéncia, que resulta na sua estratificagdo social. Essa mesma
hipétese é retomada no campo da Educagio, dentre outros, por Magda
Soares (2004), em discussdo sobre curriculo e democracia.

10 Traducio livre.
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IV. Apontamentos para a
construcao de metodologias e
estratégias de ensino
emancipatorias na EJA

Ednéia Gongalves'

Jarina Rodrigues Fernandes®

Introducio

O objetivo do presente capitulo é realizar apontamentos para a
construcdo de metodologias e estratégias de ensino emancipatérias na
Educagido de Jovens e Adultos (EJA) na sociedade contemporinea, a

partir da concepgio freireana. Nessa perspectiva, defendemos politicas

1 Assessora da drea de Educacgdo da Ong A¢do Educativa.

2 Professora adjunta no Departamento de Teorias e Priticas Pedagdgicas
da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar).
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publicas perenes e caminhos metodoldgicos alinhados a construgio
de um mundo mais ético, justo, soliddrio e humano (FREIRE, 1996).
Emancipar (e+manus+cepi), em seu sentido etimoldgico, remete a
a¢do de negar a mio do outro que captura... No ambito desse trabalho,
emancipar serd compreendido como a¢do que oportuniza ao ser e aos
coletivos tomar a histéria nas préprias maos.

E preciso ressaltar que ao fazer apontamentos para a construgdo de
metodologias ¢ estratégias de ensino emancipatdrias na EJA, compreen-
demos que a pritica pedagdgica nunca foi considerada na obra freireana
como questdo que pudesse ser dicotomizada de concepgdes tedricas e da
atuacdo politica. Compreendida pelo autor como praxis pedagégica, des-
de os primérdios de seu trabalho, configurava-se como uma proposta epis-
temoldgica e metodoldgica voltada a Educagdo como prética da liberdade
(1967), como Pedagogia de libertacdo dos oprimidos (1968), da Esperanca
(1992) e da Autonomia (1996) (FREIRE, 1987, 1992, 1996, 2002).

Ao revisitar a trajetéria histérica da EJA, percebemos que as poli-
ticas, os programas, as concepgdes curriculares tornaram-se letra morta
quando ndo se traduziram em praticas pedagogicas transformadoras das
trajetdrias pessoais e comunitdrias, por meio da participagdo das pessoas
jovens e adultas envolvidas, em sua diversidade etdria, étnico-racial, de
origem, de género, de orientacio sexual, religiosa, linguistica, cultural,
com suas diferentes necessidades e demandas subjetivas e coletivas.

Portanto, falar em Metodologia® (meta+hodos+logia) é relevante
por se tratar do estudo do caminho, que se faz como um olhar para
mais além do caminho, capaz de perscrutar o destino e o como chegar.
Interessa aqui a meta e o percurso, o resultado e o processo. S6 podere-
mos discutir o “como”, se definirmos “onde” queremos aportar. Cabe
tomar nas mios objetivos e metas a serem alcancados em cada etapa,

para tragar o curriculum nos diferentes contextos da EJA.

3 “Do latim, tardio methodus e, este, do grego “méthodos, de meta- ¢ hodds
‘via caminho, jd no sentido de investigagdo cientifica” (CUNHA, 1986).
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Pensar em Estratégia, que em seu significado etimoldgico remete a
“arte (militar) de planejar e executar movimentos e operacdes (de tropas)
etc.” (CUNHA, 1986), significa olhar com visdo panordmica o conjunto
das agdes para alcangar os objetivos pretendidos. Portanto, a defini¢do de
estratégias se dd no bojo da discussio metodolégica mais ampla, que se
encontra umbilicalmente relacionada aos fins da educacio.

A antiga e sempre nova discussdo acerca da func¢do reprodutora
ou transformadora da educacio frente a sociedade tem estreita relacdo
com as reflexdes que trazemos acerca de metodologias e estratégias
para a EJA. O modo como Gimeno Sacristin e Perez Gomez (1998)
colocaram a questdo na obra Compreender e transformar o ensino ex-
pressa com muita clareza essa contradigdo prépria ndo s6 da Escola,
mas de todo ato educativo. Por um lado, ao educar cabe-nos a tarefa
de conservar, reproduzir, transmitir o legado cientifico e cultural ja
construido e, por outro, também oportunizar a reflexdo ¢ a formagio
de novas atitudes diante de todas as expressdes de opressio e exclusao
presentes na realidade em que estamos inseridos.

Essa discussdo sobre metodologias e estratégias de ensino na EJA
¢, portanto, uma discussdo politica. Muitos educadores prefeririam que
ndo o fosse, sob o incentivo dos detentores do poder que, para defender
interesses de ordem econdmica, buscam os mais diversos meios para
tentar dissimular o cardter politico da educacdo. O Movimento Escola
sem Partido e o Novo Ensino Médio sio exemplos contundentes de
como forcas contemporineas tém atuado em prol dessa dissimulacio.
Salta aos olhos a tentativa de cassa¢do do pensamento critico e, no to-
cante a EJA, o ndo-lugar para a formacdo integral dos jovens e adultos
trabalhadores, seja pelo impedimento precoce de acesso a diversas dre-
as do conhecimento, disfargado como escolha dos estudantes, seja pelo
fechamento de escolas no periodo noturno, em nome uma educagéo

de tempo integral falaciosa.
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Quais seriam os elementos que comporiam uma metodologia
adequada para emancipacio das pessoas jovens e adultas matriculadas
na EJA? Quais seriam metodologias e estratégias apropriadas para a
modalidade, nos diferentes contextos, diante da diversidade dos sujei-
tos que a compoem?

Haé que se pensar com mais cuidado, nos meandros da pritica pe-
dagdgica: rodas de conversa, sequéncias de atividades de alfabetizacdo;
momentos de leitura auténoma e¢ mediada pelo(a) educador(a), situ-
agdes geradoras de interpretagdo de texto e producdo escrita; aprecia-
¢do, contextualizagdo e produgdo de obras artisticas; resolugio de pro-
blemas, trabalho com materiais que possam apoiar a compreensido do
sistema de numeragdo decimal e aprendizagem de cdlculo e algoritmos
e situagdes de modelagem matemadtica; formas mais estruturadas para
organizagio de trabalhos em grupo e semindrios; roteiros orientadores
para realizagdo de pesquisas; atividades permanentes de uso de sala de
leitura e biblioteca; projetos de trabalho com integracdo das tecnolo-
gias digitais de informagdo e comunicagdo ao curriculo; realizagio de
experimentos cientificos e produgio de relatérios; estudos de campo;
visita a museus e outros espacos de cultura — que estrategicamente tém
o papel de promover a integragdo das diversas dreas do conhecimen-
to cientifico, artistico, matemdtico com suas respectivas linguagens e
tecnologias; ou seja um ensino voltado a efetiva aprendizagem, com
qualidade social, capaz de contribuir para uma insercio critica e quali-

ficada na polis.* Vale lembrar que antes de tratarmos da integracio das

4 O mapeamento realizado por Braga e Fernandes (2015) de artigos sobre
a Educagdo de Jovens e Adultos em periddicos brasileiros indexados na
Base SciELO, no periodo de 2014 a 2014, permite a identifica¢io de
temas e proposi¢des de 79 trabalhos, sendo que a maioria das publicacdes
voltadas as categorias Funcdo Reparadora, Sujeitos da EJA, Trabalho,
Educacio ao Longo da Vida e Educagio Popular trazem contribuigdes
explicitas ou implicitas para a constru¢do de metodologias e estratégias
de ensino na EJA, seja em projetos interdisciplinares seja no tocante ao
trabalho com alguma drea especifica do conhecimento.
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dreas do conhecimento em projetos multi, inter ou transdisciplinares
devemos observar que a vida é uma totalidade, na qual aspectos politi-
cos, econdmicos, culturais, sociais, técnicos, tecnoldgicos encontram-
-se intimamente imbricados. FEssa percepcdo implica na constru¢do
de percursos metodolégicos e estratégias de ensino coerentes com a
visdo da vida real dos sujeitos da EJA, tomada como um dos elementos
estruturantes da ac¢do educativa. Nessa perspectiva, indicamos, a se-
guir, alguns fundamentos para construgdo de uma pratica pedagogica

coerente com a metodologia emancipatéria que defendemos.

Fundamentos para uma metodologia
emancipatoria na EJA

A questdo da coeréncia entre a opgdo proclamada e a prd-
tica € uma das exigéncias que educadores criticos se fazem
a si mesmos. I que sabem muito bem que ndo é o discurso
0 que ajuiza a prdtica, mas a prdtica que ajuiza o discur-

so. (FREIRE, 1989).

Asala de aula de EJA ¢ territério de intenso intercAmbio de sabe-
res ¢ a mediacdo do professor, sendo que a reflexdo critica sistemadtica
é essencial para a aprendizagem dos estudantes. O desenvolvimento e
exercicio dessa criticidade ndo é um processo mecinico, mas baseado
na proposi¢do de situagdes de aprendizagem que devem estimular a
investigacdo e curiosidade dos estudantes. O ponto de partida desse
processo ¢ a articulagdo de conhecimentos derivados das vivéncias de
alunos e alunas e outros sistematizados pela ciéncia e de dominio dos
professores. Esse didlogo possibilita a construcdo de novos saberes sig-
nificativos para todos os envolvidos no ato de ensinar e aprender.

Intencionalidade educativa e disponibilidade dos professores ao
aprendizado sdo elementos essenciais para que as diferentes identida-

des e experiéncias presentes na sala de aula emerjam e sejam identi-
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ficadas vias para a construgio de processos de ensino comprometidos
com a valorizagdo de experiéncias concretas e potencialmente trans-
formadoras do fazer pedagégico em todas as suas dimensdes.

Ao assumir o cardter politico da pritica educativa, é necessdrio que
nos apropriemos de fundamentos orientadores para nossas agdes e culti-
vemos a avalia¢do continua de nossas préticas e das condig¢des institucio-
nais que apoiam (ou ndo) processos educativos direcionados ao fortaleci-
mento da autonomia dos sujeitos de aprendizagem e a possibilidade de
sua inser¢do e participagdo ativa em diferentes espagos sociais.

Desenvolvemos, a seguir, cinco fundamentos ja apontados em
outros trabalhos (GONCALVES, 2014; GONCALVES; CATELLI Jr,
2015) que ampliam o campo de possibilidades de desenvolvimento de
metodologias comprometidas com a articula¢do entre teoria e praticas

emancipatdrias no cotidiano da docéncia na EJA:
Considerar o direito humano a educacio.
Assegurar a equidade educativa.
Considerar o mundo do trabalho como temética central.
Garantir a qualidade da aprendizagem dos jovens e adultos.

Abordar temas significativos para o universo juvenil e adulto.

Cada fundamento proposto se traduz em um imperativo para a
disputa do conceito de qualidade social na educagio de pessoas jovens
e adultas. Em consonincia com a concepcio freireana, ndo tratamos
da qualidade para o mercado, mas da qualidade capaz de alavancar
a emancipagdo dos sujeitos ¢ comunidades. Nas implica¢des de cada
fundamento localizamos chaves para a construcdo de préticas pedags-
gicas e trajetérias formativas, as quais ganhardo forca se estiverem arti-
culadas em torno de projetos politico-pedagégicos elaborados a partir

das realidades e diversidades presentes nas salas de EJA.
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Fundamento 1: Considerar o direito humano a educagao

Considerar o direito humano a educagdo implica em agdes con-
cretas, sendo que destacaremos no dmbito desse trabalho trés frentes:

Oferecer educagio a todas as pessoas, independente da situa-
¢do em que se encontrem, inclusive, as privadas de liberdade.

Eliminar as barreiras fisicas, atitudinais ¢ pedagdgicas para
atendimento a alunos com deficiéncias fisicas ou transtornos
globais do desenvolvimento.

Promover aprendizagens que permitam aos jovens e adultos a
participagio plena na sociedade.

A transposicdo desse fundamento para o cotidiano da EJA exige
avaliar a adequagdo das condigdes institucionais disponiveis para o de-
senvolvimento de processos educativos qualificados para todos e todas.
As necessidades da EJA devem estar previstas no Projeto Politico Pe-
dagdgico das unidades escolares e espagos sociais em que acontece a
EJA, nos programas e politicas educacionais. Sua especificidade deve
ecoar na organizacdo dos ambientes, mobilidrio, rotina escolar e plane-
jamento das atividades pedagégicas.

Caso a EJA divida espago com outras modalidades ou niveis de
ensino ¢é necessdrio visibilizar de maneira paritdria a presenca dos di-
ferentes grupos no ambiente. Nesse sentido, a exposi¢do de produgdes
dos estudantes, informagdes e referéncias ao desenvolvimento de pro-
jetos e atividades deve contar com espago adequado, especifico e aces-
sivel aos estudantes e professores da EJA. Estabelecer acordos entre os
professores dos diferentes turnos que permitam a adequada visibilidade
do processo educativo e o respeito as produgdes dos estudantes da EJA
¢ indispensdvel.

Em espagos prisionais, o cardter emancipatério da EJA se colo-
ca em disputa com os eixos estruturantes do sistema penitencidrio:

punicdo-protecdo da sociedade-trabalho-reabilitagdo, que impactam
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diretamente na organizagdo do espaco escolar, mobilidrio e rotina
escolar que em sua organizacdo remetem exclusivamente a privacdo
da liberdade (GONCALVES, 2008). A disputa pelo reconhecimento
dos homens e mulheres em situagio de privacdo de liberdade como
detentores de direitos educativos e sujeitos de aprendizagem ¢ central
para o fortalecimento da EJA como modalidade de ensino fundada
na diversidade e no direito humano a educacio em todas as fases e
situagdes da vida.

A organizacdo de um ambiente que favoreca a interaco das dife-
rentes identidades presentes na EJA requer espago e mobilidrio que se
movimente para diferentes composi¢des grupais e acolha deficiéncias
fisicas e diferenciados corpos jovens, adultos e idosos (maiores, meno-
res, leves, pesados com dificuldade de locomogio...). Asala de aula de
EJA deve ser local de didlogo: fala e escuta. A circularidade é garantia
de olho no olho, horizontalidade ¢ troca. Garantir espago, conforto
para que o didlogo flua requer conhecimento das caracteristicas do gru-

po, organizacio, negociagdo e planejamento de agdes.
Fundamento 2: Assegurar a equidade educativa

Assegurar a equidade educativa implica em préticas pedagdgicas
capazes de:

Considerar a diversidade de percursos escolares dos jovens e

adultos e idosos, como sujeitos de aprendizagem e portadores de

conhecimentos vilidos em sua diversidade etdria, étnico-racial,
de origem, de género, de orientagdo sexual e religiosa.

Adotar uma perspectiva contextualizada para a organiza¢do do
ensino e selecio de contetidos, considerando a diversidade dos
sujeitos.

O reconhecimento positivo da diversidade na EJA deve configu-
rar-se como eixo norteador da agdo educativa e da proposta politico-

-pedagbgica da modalidade, superando desta forma o caréter exclusiva-
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mente transversal normalmente adotado na abordagem das diferentes
identidades e trajetorias presentes na sala de aula.

A diversidade etdria, de origem, étnico-racial, de género, de orien-
tacdo sexual e religiosa sdo os indicadores mais evidentes das diversi-
dades que interagem na sala de aula de EJA. A construgio do percurso
metodolégico deve considerar esses elementos como produtores de
saberes, visdes de mundo e posicionamentos diferenciados diante da
vida e do conhecimento.

Os sistemas discriminatérios (racismo, sexismo, edismo, patriarca-
lismo, homofobia, lesbofobia...) aliados a opressdo de classe sdo deter-
minantes para a construgio de barreiras de acesso a oportunidades pro-
fissionais, econdmicas e educacionais que estruturam posi¢des sociais.
A percepcio da interseccionalidade das discriminagoes enfrentadas
pela mulher negra, por exemplo, permite identificar que as relacdes de
género e raciais estdo intrinsecamente ligadas a um processo histérico
que coloca a mulher negra em campos diferentes dos homens negros
e mulheres brancas, tanto na experiéncia e impacto das desigualda-
des, quanto na construgio de vias de afirmacio de identidade, acesso a
oportunidades e fortalecimento de autoestima.

A educagio para a igualdade de género, étnico-racial e de orien-
tacdo sexual estd prevista em lei e mesmo assim as manifestagdes de
édio, preconceito e intolerdncia religiosa continuam crescendo no
ambiente escolar. Além das demandas por formagiao no campo dos
direitos humanos envolvendo toda a comunidade escolar, é também
necessdrio denunciar abusos e investir em redes de prote¢io em casos
de assédio e ameaca.

O enfrentamento ao sexismo, homofobia e transfobia pode con-
tar com: aulas e debates que abordem a histéria dos movimentos de
mulheres; estudos sobre a Lei Maria da Penha e as reivindicagdes dos
movimentos sociais de mulheres; organiza¢do de féruns em que cada

grupo apresente argumentos diferentes sobre os temas pesquisados; vi-
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sibilizar mulheres ¢ homossexuais que marcaram a histéria do Brasil
e do mundo, reflexdes sobre os trabalhos considerados “femininos” ou
“masculinos” e as desigualdades entre eles, rodas de conversa e propo-
sicdo de producdes de textos sobre desigualdade e poder. A construcdo
da educacio antirracista passa necessariamente pela andlise do papel
dos povos indigenas e negro no processo de formagdo da sociedade
brasileira e sua repercussio no cotidiano das relagoes raciais contempo-
raneas. I/ importante refletir com os estudantes sobre suas histérias de
vida e desafios cotidianamente enfrentados no tocante a relagdes étni-
co-raciais dentro e fora da escola. E necessdria ainda atenco constante
a representagdo equilibrada e livre de estigmatizagdes das diferentes
etnias e racas no ambiente escolar, nos materiais didaticos e atividades
propostas. E indispensével observar que a temdtica das relagdes étnico-
-raciais na EJA dialoga com a majoritdria presenca de negros e negras
na modalidade, o que desafia as redes puiblicas a prevenir e enfrentar
o racismo no ambiente e nas priticas escolares através do reconheci-
mento, valorizacdo e acolhimento da cultura africana e afro-brasileira
na abordagem curricular e em todas as expressdes da acdo educativa.

A promogio do conhecimento sobre a Africa e africanidades brasi-
leiras em suas muiltiplas abordagens prevista na LDB alterada pela Lei
10.639/2003 ¢ ponto de partida para a valorizagdo da cultura negra e
rompimento do estigma dos estudantes negros como menos capacita-
dos, fator preponderante na experiéncia de exclusio escolar vivencia-
da por um grande contingente de estudantes da EJA. Intrinsecas ao
combate ao racismo na educagio, merecem atencio especial: a defesa
da laicidade na educacio publica e o combate 2 intolerancia religiosa
dentro e fora do ambiente escolar, que atinge direta e especialmente os
adeptos de religides de matriz africana.

As especificidades dos ciclos da vida dos estudantes jovens, adultos
e idosos também precisam ser contempladas nas atividades. Possiveis

conflitos devem ser geradores de didlogos e de atividades pedagdgicas
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capazes de articular a aprendizagem de conteddos curriculares integra-
da a busca de caminhos para que todos possam aprender e contribuir

com a sua diferenca.
Fundamento 3: O mundo do trabalho como tematica central

Considerar o mundo do trabalho como temitica central implica
em problematizar a concepcio de trabalho e do seu universo na sala
de aula, o que demanda:

Aprofundar o conhecimento relativo ao universo, as relagdes

de trabalho na histéria da humanidade e as suas peculiaridades
locais.

Acolher as biografias e o histérico profissional na organizagao
dos contetidos curriculares.

Ampliar as oportunidades de realizag¢do de projetos profissio-
nais dos estudantes.

Ampliar o conhecimento critico acerca do mundo do trabalho
e do mercado de trabalho, em sua dinAmica e funcionamento.

A partir da concepgio integral de ensino e aprendizagem que apre-
sentamos ¢ tendo em vista centralidade do trabalho na vida das pesso-
as jovens e adultas, propomos a constru¢do de percursos escolares que
considerem a articula¢do da EJA com conhecimentos do universo do
trabalho em sua perspectiva criadora ¢ ndo alienante (BRASIL/MEC/
SETEC, 2000).

A grande insercdo dos jovens no mundo do trabalho nio se ex-
plica apenas pela dimensdo da necessidade. Os resultados da Pesquisa
Agenda Juventude Brasil 2013 (BRASIL/SNJ, 2013), por exemplo, de-
monstraram que os entrevistados associavam o trabalho a necessidade
(33%), mas também a independéncia (25%), realizagdo pessoal (20%)
e crescimento (14%).

As experiéncias de trabalho vivenciadas pelos estudantes da EJA,

assim como suas vocacdes ¢ projetos profissionais, permitem aos pro-
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fessores construir praticas pedagdgicas contextualizadas e problemati-
zadoras das condicdes de trabalho e empregabilidade contemporaneas.

Neste sentido, ¢ possivel propor pesquisas ¢ debates que favore-
cam a andlise critica do mundo do trabalho ao longo da histéria e do
mercado de trabalho contemporaneo; o que inclui o estudo do proces-
so de transi¢do do trabalho escravo para remunerado, destacando as
implicagdes histéricas para as relagdes raciais e indicadores sociais no
Brasil atual. E pertinente também compor um rico levantamento de
experiéncias profissionais ¢ habilidades construidas ao longo da histé-
ria de vida do grupo de estudantes, bem como a busca de possibilida-
des locais para a oferta integrada de educagao profissional e educacdo
bdsica, tendo em vista que os estudantes possam ter acesso aos funda-

mentos cientificos do trabalho, na perspectiva da sua formagdo integral

(BRASIL/MEC/SETEC, 2006).

Fundamento 4:

Garantir a qualidade da aprendizagem dos jovens e adultos
Garantir a qualidade social da aprendizagem na sala de aula
implica em:

Dialogar com as necessidades bdsicas de aprendizagem dos
alunos e alunas.

Considerar os diferentes procedimentos adotados pelos estu-
dantes na solugdo de situagdes-problema.

Elaborar e adotar materiais didéticos especificos para jovens
e adultos.

Construir processos continuos de avalia¢io de aprendizagem e
de atendimento a demandas por apoio individual.

Adequar a rotina escolar as necessidades dos jovens e adultos.

Construir processo de formagdo inicial e continuada especifica
para professores e gestores da EJA.
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A construgdo de uma atividade docente comprometida com o di-
reito de todos e todas a uma aprendizagem de qualidade social exige
dominio dos instrumentos metodoldgicos, compromisso e tratamento
adequado das necessidades de aprendizagem dos estudantes. Inten-
cionalidade educativa e formagdo permanente do educador aliadas a
observagdo, ao registro e a avaliagdo continua dos processos de apren-
dizagem desencadeados a partir da proposicdo de desafios cognitivos
e estimulo ao didlogo sdo condi¢des indispensdveis para desencadear
processos qualificados de ensino na EJA.

A diversidade de experiéncias presentes na sala de aula, os avangos
e desafios coletivos e individuais que se apresentam sido dindmicos e
se renovam a partir do exercicio da dialogicidade. A reflexdo sobre a
prética, a pesquisa constante acerca dos contetidos de interesse geral e
relativos ao processo educativo, ou especificos da drea de conhecimen-
to colocam o professor e os estudantes na perspectiva da educagio per-
manente e da qualificacido do processo de atendimento as necessidades
de aprendizagem dos estudantes.

Nessa perspectiva, elencamos a seguir algumas priticas com po-
tencial para contribuir para a reflexdo de temas relevantes para os estu-
dantes ¢, a0 mesmo tempo, para o aprimoramento de conhecimentos
no campo da oralidade, leitura e escrita.

A realizacio de rodas de conversa sobre diferentes temas de interes-
se ¢ de debates em sala de aula com apresentagdo de argumentos siste-
matizados por diferentes grupos, potencializam o trabalho com contet-
dos que abrangem diferentes dreas do conhecimento. F. imprescindivel
também valorizar os conhecimentos transmitidos através da oralidade
por meio de atividades desenvolvidas a partir da fala ¢ meméria.

O desenvolvimento de atividades de leitura que problematizem
experiéncias cotidianas sdo muito bem-vindas, assim como considerar
os diferentes pontos de partida no desenvolvimento das habilidades
leitora e escritora do/as estudantes da EJA e incentivar o registro de

experiéncias cotidianas e histérias de vida.
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As produgdes de textos coletivos e publicagdes de diferentes géne-
ros literdrios, com mediagdo do professor na sua edigdo, se constituem
atividades indispensaveis para a apropriagdo da lingua escrita.

Na escolha de textos, ¢ imprescindivel contemplar a diversidade
de identidades presentes na EJA e na sociedade (racial, de género,
origem...), conforme jd destacado anteriormente, apresentando textos
que estimulem a convivéncia e o respeito as diferencgas, que remetam
a contribuicdo cultural dos negros e indigenas na formacio da iden-
tidade cultural brasileira, abordando as culturas indigenas, africana,
afro-brasileira e da didspora.

A organizacdo das produgdes dos estudantes (textos, imagens) re-
sultantes de intervengdo em sala de aula em portifélios, para acompa-
nhamento e avaliacdo processual dos avangos e desafios individuais e
coletivos, é de suma importincia para garantir a maxima aprendiza-

gem dos estudantes.

Fundamento 5:

Abordagem de temas significativos para o universo juvenil e adulto

Em consonancia com o que apresentamos até o presente momen-
to, ¢ de suma importincia refletir acerca de temas centrais para a vida
humana na sociedade contemporanea, os quais sintetizamos em seis

grandes topicos:
Cidadania e participacio;
Relagdes étnico-raciais;
Relagdes de género e direitos da mulher;
Mundo do trabalho;
Meios de informacio e comunicacio;

Meio ambiente, qualidade de vida e desenvolvimento susten-
tivel;
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O trabalho com a temdtica Cidadania e Participacdo politica
deve, por exceléncia, permear as préticas pedagdgicas na EJA. Cabe
aos educadores ter sensibilidade para abordar tais questdes a partir dos
sentidos que emergem do grupo, visto que muitas vezes, os meios de
comunicagdo de massa acabam provocando alienagdo de muitos estu-
dantes em relagdo aos acontecimentos relevantes no cendrio politico.
A pedagogia da pergunta é uma poderosa aliada dos professores. Ensi-
nar ¢ aprender a questionar, a problematizar as realidades tais quais sdo
apresentadas pelos meios de comunicacdo de massa é uma atitude, de
extrema importancia, a ser cultivada.

A concepcio freireana de que leitura de mundo precede a leitura
da palavra deve perpassar todas as praticas pedagégicas. Assim, como
id abordado no tocante ao trabalho com as Relacdes Etnico-raciais,
Relacoes de Género e direitos da Mulher e Mundo do Trabalho, faz-se
necessdrio despertar e agugar a reflexdo critica dos estudantes em rela-
¢do aos Meios de Informacdo e Comunicacio, despertando-os para ler
entrelinhas das reportagens, as escolhas editoriais dos diferentes jornais
impressos, televisivos e presentes na Internet. Compreender as tendén-
cias presentes nas discussdes que se ddo nas redes sociais também é de
suma importincia. Nosso intuito dever ser que, para além de consu-
midores de informagdes, os estudantes possam, por meio de atividades
pedagdgicas, experienciar o papel de produtores de informagdes, ao
publicar, por exemplo, resultados de estudos realizados por eles, a par-
tir de alguma temdtica que esteja na ordem do dia.

Por fim, ndo poderiamos deixar de contemplar a importantissima
temdtica ambiental. A problematizagdo da situagio de preservagio/de-
gradagdo do Meio Ambiente, a partir do entorno da escola ou nicleo
de EJA, do bairro, da cidade em que se encontram inseridos os educan-
dos; o contato e engajamento dos educandos com agdes desenvolvidas
em prol do desenvolvimento sustentédvel sdo atividades que precisam

ser contempladas nos curriculos. A utilizagdo de tecnologias para rea-
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lizacdo de pesquisas nesse campo sdo muito bem-vindas, por exemplo,
por meio de uso de celulares para fotografar, gravar entrevistas ¢ pu-
blicar trabalhos realizados em torno da temdtica ambiental. Estudos
acerca da qualidade de vida também sio de fundamental importancia,
tendo em vista o direito a alimentacio sauddvel, ao cuidado com o

corpo e a satde tantas vezes negado as classes populares.
Considera¢des finais

E préprio de quem investe num caminho metodolégico junto aos
estudantes, cuidar atentamente de cada etapa do processo e buscar
alcancar os objetivos almejados. Altas expectativas em relagio a apren-
dizagem de todos os estudantes e flexibiliza¢do de percursos se revelam
como elementos importantes a serem considerados.

Nos diversos contextos, ¢ imprescindivel o didlogo sobre os sen-
tidos que as prdticas pedagdgicas provocam nos estudantes, tendo em
vista a problematizacdo das temadticas e atividades e, inclusive, o repla-
nejamento das mesmas.

A construgido de metodologias e estratégias de ensino emanci-
patérias na EJA deriva do reconhecimento dos estudantes da EJA
como sujeitos de conhecimento e do direito de todos a educacio
com qualidade social. Tal reconhecimento resulta no necessario de-
senvolvimento de politicas e priticas pedagégicas potencializadoras
de transformacdo nos sujeitos e nas realidades em que se encontram

inseridos: eis 0 nosso desafio.
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V. Territério e escola integrados
pelo curriculo da EJA

Maria Alice de Paula Santos'

A Educacio de Jovens e Adultos (EJA), considerada modalidade
da Educagio Basica pela Lei de Diretrizes e Bases, Lei 9394/96, ainda
enfrenta muitos desafios, apesar dos avangos conquistados na consti-
tuicdo de politica puiblica de Estado. . importante destacar que essas
conquistas foram resultados de lutas travadas pelos movimentos sociais

durante anos, pois essa histéria ndo comegou em 1996.

1 Professora universitdria aposentada e consultora em Educagio de Jovens
e Adultos.



126

Mariangela Graciano « Rosdrio S. Genta Lugli (orgs.)

Construir uma proposta pedagdgica para EJA é necessdrio, em
primeiro lugar, entender essa modalidade como um espaco desafiador
na busca pelos direitos dos educandos e educandas. E, em segundo lu-
gar, refletir de que educacio, de que escola, de quais espagos e tempos
atendem as necessidades desses sujeitos.

Em relagdo ao primeiro ponto, a anilise realizada por Machado
(2016) sobre a EJA apés 20 anos de LDB aponta algumas inquietagdes
em relacio aos educandos e educandas: onde estdo esses jovens? Por
que ndo buscam seus direitos? Apesar dessa modalidade ter sido inclu-
ida no FUNDEB, as matriculas ndo aumentaram como era esperado,
pelo contrdrio, houve retrocesso, por qué?

Eissa ¢ uma questio de fundamental importancia para nés educa-
dores e gestores puiblicos da EJA para entendermos o porqué de irmos
em busca dos alunos ¢ nio ao contrdrio. k, ainda, apés a busca ativa
pelos alunos realizadas em alguns municipios, muitas vezes as salas
iniciam o semestre com muitos alunos matriculados; entretanto eles
abandonam os estudos ao longo do semestre.

Dialogando com os educandos e educandas sobre essa questdo,
eles apontaram os motivos que os levam a buscar a escola, quais sejam:
terminar os estudos, buscar novas possibilidades de trabalho, atender as
novas exigéncias no emprego, conseguir ascender profissionalmente,
aprender a ler e escrever, entre outras. . quando questionados sobre a
razdo do abandono, eles responderam: a escola ¢é desinteressante, des-
motivadora, isso, principalmente, para os adolescentes ¢, para os adul-
tos trabalhadores, apontaram o conflito dos hordrios da escola com o
do trabalho como o principal entrave para a conclusio do curso.

Eissas informagdes sio fundamentais para nos aproximarmos dos
educandos e entender quais sdo as suas demandas, desejos e dificulda-
des. Elas confirmam os dados apresentados no Documento Nacional

Preparatério a VI Conferéncia Internacional de Educagio de Jovens e
Adultos (CONFINTEA BRASIL+6, 2016), ou seja, a EJA é composta
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por um publico predominantemente de adolescentes e jovens, mas-
culino e com trabalho informal. Essa nova realidade traz, além dos
temas jd recorrentes, outros que merecem destaque, como: a relagdo
intergeracional e a questdo das adolescéncias.

Em relagdo a juventude, Dayrell (2007) questiona se a escola
“faz” as juventudes? Ele problematiza o lugar que a escola ocupa na
socializagdo da juventude contemporanea, em especial dos jovens das
camadas populares. Ele trabalha com a hipétese de que as tensoes ¢
os desafios existentes na relagiio atual da juventude com a escola sdo
expressdes de mutagdes profundas que vém ocorrendo na sociedade
ocidental, interferindo na produgio social dos individuos, nos seus
tempos e espacos, afetando diretamente as instituicdes e os processos
de socializagdo das novas geragdes. Localiza os problemas e desafios na
relacdo dos jovens com a escola, constatando as transformacdes exis-
tentes na instituigdo escolar e as tensdes e os constrangimentos na difi-
cil tarefa de constituir-se como alunos, concluindo quea escola tornou-
-se menos desigual, mas continua sendo injusta.

Adolescentes que ndo conseguiram concluir o Ensino Fundamen-
tal sdo encaminhados para a EJA. Ali ndo se enxergam como sujeitos,
a sua adolescéncia foi roubada pelo trabalho, pelas dificuldades sociais
e econdmicas que enfrentam e, para as meninas, a gravidez precoce.
Sdo muitas as questdes que envolvem esses adolescentes. Como abordar
todas elas no curriculo? Temos, ainda, os jovens trabalhadores que retor-
nam a escola em busca de um ensino de qualidade e de um aprendizado
que tenha articulagio com o mundo do trabalho. E, finalmente, os adul-
tos e idosos que também retornam em busca da leitura e escrita.

Eissa realidade deve ser a base de reflexdo sobre o abismo entre a
escola que recebe esses educandos e a escola adequada para atender
as suas necessidades de vida. Fazer mais perguntas as observagdes dos
alunos pode nos ajudar a encontrar caminhos na construgdo de uma

escola de qualidade social. Podemos destacar algumas perguntas para
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iniciar a conversa: Quais sdo as suas histérias? Quais foram seus per-
cursos formativos? Por que os adolescentes estdo na EJA? Quais sdo as
suas necessidades? Como a escola pode contribuir na articulacdo com
o mundo do trabalho? Enfim sio muitas questdes. F. é nesse momento
que entramos no segundo ponto da reflexdo, ou seja, a construgio de
uma proposta pedagégica que dialogue com todas essas questdes dos
educandos da EJA.

Foi com esse espirito que nos levaram 2 construgdo de uma pro-
posta pedagdgica coletiva, democrdtica, participativa e que fosse ao
encontro dos interesses dos educandos. Nio acreditamos em caminhos
inicos, pensamentos tinicos, mas, sim, em virias possibilidades desde

que elas atendam as necessidades desse publico.
Territério e escola

Para iniciarmos a construgdo da proposta que atenda as necessi-
dades dos educandos, o primeiro movimento é realizarmos o levanta-
mento do perfil dos educandos, para, em seguida, realizar o levanta-
mento das situagdes significativas do territério onde eles moram e onde
a escola estd inserida.

Para realizar o estudo de territério nos apoiamos no conceito de
Milton Santos (2003:47), pois segundo ele:

O territério pode ser considerado como delimitado, construi-
do e desconstruido por relagdes de poder que envolvem uma
gama muito grande de atores que territorializam suas a¢des
com o passar do tempo. No entanto, a delimitagio pode nio
ocorrer de maneira precisa, pode ser irregular ¢ mudar histori-
camente, bem como acontecer uma diversificagdo das relacdes
sociais num jogo de poder cada vez mais complexo.

Quais as relagdes sociais existentes no entorno da escola que in-
fluem a vida dos educandos e no funcionamento da escola? Uma das

questdes que sdo apontadas pelos alunos, professores e gestores é a
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violéncia fora da escola e que refletem nas relagdes dentro da escola.
Compreender como funcionam essas relagdes sdo fundamentais para
pensar em uma escola diferente. E necessario problematizar essas si-
tuagdes significativas. Quais sdo as violéncias existentes dentro e fora
da escola? Quais sdo as politicas publicas existentes? Elas funcionam?
Os educandos tém acesso? Como fazem o percurso do trabalho para
escola ou da casa para escola? Como retornam a suas casas apés um dia
intenso de trabalho ¢ de estudo a noite? Quais as mudangas que ocorre-
ram nesse espago? Existem movimentos sociais ou grupos organizados
que lutam pela melhoria do bairro? Enfim, estudar, problematizar a
realidade desse espago é fundamental para pensarmos uma proposta
pedagdgica que dialogue com esse territério, com essa comunidade,
com esses alunos. A escola ndo é uma ilha isolada desse conjunto.
Essa escola, segundo Cortella (1999:136), estd inserida no interior

da sociedade, “com uma via de mao dupla”. Pois

Nos, educadores, estamos, dessa forma, mergulhados nessa
dupla faceta: nossa determinacdo também o ¢. Por isso, ndo é
uma questdo menor o pensar nossa pratica nessa contradigo;
o prioritdrio, para aqueles que discordam da forma como nossa
sociedade se organiza, é construir coletivamente os espagos efe-
tivos de inovagao na pratica educativa que cada um desenvolve
na sua prépria institui¢do. (IDEM, 137). (grifo do autor).

Para Freire (2001) a participa¢do comunitdria na escola e vice-ver-
sa compreende a mudanga da pratica pedagdgica, pois toda situagio
educativa envolve presenga de sujeitos, os objetos de conhecimento,
os objetivos mediatos e imediatos ¢ a metodologia. Se essas relagdes
forem autoritdrias, desrespeitando os saberes e as vivéncias dos edu-
cadores, dos gestores, dos educandos nio serd possivel construir uma

escola democrdtica e participativa.
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Curriculo

Na constru¢do da proposta pedagdgica Miguel Arroyo (2011) é
uma das referéncias fundamentais, pois traz contribuigdes que vdo ao
encontro das discussdes sobre curriculo, principalmente, para a EJA.
Ele destaca a importincia de trazer as vivéncias de educandos e edu-
cadores, e suas experiéncias sociais como objeto de pesquisa, de aten-
¢do, de andlise e de indagacdo. Segundo ele questdes importantes estdo
postas nessa tentativa, como: qual a relagdo entre experiéncia social e
conhecimento? Os curriculos e as dreas reconhecem essa relagio? As
diddticas a explicitam ou a ignoram? As tentativas dos educadores de
articular vivéncias sociais ¢ o conhecimento sdo reconhecidas ou mar-
ginalizadas nos curriculos das escolas? Por qué?

Problematiza, ainda, a questdo de fundo: Qual a relagdo entre
experiéncia social e conhecimento? Pois geralmente no curriculo é
tratado como se fosse possivel a separagio entre experiéncia e conhe-
cimento. A produgido do conhecimento é pensada como um processo
de distanciamento da experiéncia, do real vivido. O real pensado seria
construido por mentes privilegiadas através de métodos sofisticados,
distantes do viver cotidiano. Quando os educadores trazem as experi-
éncias sociais para os processos de ensino e aprendizagem, se contra-
pdem a essa separac¢do entre experiéncia e conhecimento.

Eissa polarizagdo entre conhecimento e experiéncia passou a operar
como padrio de hierarquizagdo de saberes ¢, sobretudo, de experiéncias
e de coletivos sociais e profissionais. Nessa hierarquia se supde que al-
guns “iluminados” produzem experiéncias e conhecimentos que devem
ser valorizados pela escola, enquanto os educandos, principalmente da
EJA, produzem saberes comuns, que ndo sdo valorizados pela escola.

Uma proposta pedagdgica para EJA precisa reconhecer e enfati-
zar a relacdo estreita entre experiéncia e conhecimento. £ um pré-re-

quisito para entender por que as vivéncias dos educandos e dos educa-
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dores, as experiéncias das lutas, do trabalho e da condi¢do docente sio
desprestigiadas e ignoradas, ndo apenas nos curriculos, mas também
nas politicas de valorizacdo profissional.

A constru¢io do conhecimento deve ser feita na interagio educa-
dor e aluno, um processo no qual o professor é o mediador de agdes
planejadas e intencionais com objetivos claros. Numa relagdo dialégi-
ca entre educador e educando, as priticas pedagégicas devem contem-
plar temdticas significativas para o grupo e a organizagio metodoldgica
estard direcionada para um curriculo interdisciplinar.

O mundo do trabalho deve ser destacado na modalidade da EJA
como espaco de producio de saberes, assim como outros 4mbitos de
agdo social que precisam ser reconhecidos pelos professores e legitima-
dos na sala de aula;

O conhecimento dota o sujeito para agir de forma que transforme
a realidade, assim podemos entender que o aprender ¢é vivo de signi-
ficados, nessa perspectiva os contetidos devem ser definidos a partir
das temadticas geradoras ¢ considerando as préticas sociais, com uma
organizacio de curriculo contextualizado.

Para Freire (1996), a necessidade de uma pedagogia libertadora
implica superar uma tradi¢do pedagdgica mecanicista e apolitica do
processo de conhecimento na escola, uma vez que percebe e valoriza
as diversidades culturais dos educandos como parte integrante do pro-
cesso educativo.

Dessa forma, propde-se a organizagdo de um modelo pedagégico
proprio para esta modalidade de ensino, o qual propicie condi¢des ade-
quadas para a satisfacdo das necessidades de aprendizagem dos educan-
dos nas suas especificidades, tendo em vista que a selecdo de contetdos
e as respectivas metodologias para o seu desenvolvimento representam
um ato politico, pedagégico e social.

A articula¢io de todos esses conceitos vai ao encontro do que Fei-

re (2001:27) define como Educagdo Popular:
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O conceito de Educagio de Adultos vai se movendo na direcio
do de educacio popular na medida em que a realidade come-
¢a a fazer algumas exigéncias a sensibilidade e a2 competéncia
cientifica dos educadores e das educadoras. Uma destas exi-
géncias tem que ver com a compreensdo critica dos educado-
res do que vem ocorrendo na cotidianidade do meio popular.

Segundo, ainda, Freire (2001) os educadores precisam ter curiosi-
dade sobre tudo que envolve sua prética pedagdgica na construcio de

uma educagio de qualidade social.

Possiveis caminhos para a
construcao da proposta pedagogica

O diagnéstico € o primeiro passo do processo ensino-aprendizagem.
E 0 momento no qual o educador vai conhecer o grupo de educandos, a
sua leitura de mundo e o conhecimento prévio sobre o contexto em que
eles vivem. A partir da reflexdo, em conjunto com os educandos, das suas
proprias histérias é possivel promover andlise sobre um conjunto maior
de relacdes que afetam a todos, refletir sobre questoes atuais do processo
histérico e sobre a maneira como se inserem nele.

Nessa perspectiva, o fazer pedagégico requer abordar os contetidos
ndo com um fim em si mesmos, mas articulados aos conhecimentos
trazidos pelos educandos, suas problematicas, desafios e potencialidades,
visando promover o estudo sobre a realidade, seja aquela na qual estdo
inseridos mais imediatamente, seja a realidade social como um todo.

Assim, os conhecimentos acumulados historicamente sdo traba-
lhados de forma integrada a realidade concreta e esta realidade perce-
bida como um todo orginico, estruturado, no qual néo se pode enten-
der um elemento, um aspecto, uma dimensdo, sem que se entenda, ao
mesmo tempo, a sua relagdo com o conjunto.

Fissa proposta pedagdgica deve superar préticas que sdo restritas

ao mero treinamento de habilidades e nas quais o conhecimento ¢é
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tratado de forma instrumental e fragmentado. Deve ser uma proposta
fundada na visdo de ser humano que se constitui historicamente, como
produtor de bens, de cultura e de conhecimento. E que concebe o tra-
balho como principio educativo, ou seja, como a atividade pela qual o
ser humano transforma a natureza e vai se constituindo como sujeito
histérico (BARBARA, 2001).

A constru¢do do conhecimento deve ser feita na interagdo pro-
fessor ¢ aluno, um processo no qual o professor é o mediador de agdes
planejadas e intencionais com objetivos claros. Numa relagio dialogi-
ca entre educador e educando, as préticas pedagdgicas devem contem-
plar tematicas significativas para o grupo e a organiza¢io metodolégica
estard direcionada para um curriculo interdisciplinar.

O mundo do trabalho deve ser destacado na modalidade da EJA
como espaco de producio de saberes, assim como outros Ambitos de
agdo social que precisam ser reconhecidos pelos professores e legitima-
dos na sala de aula.

O conhecimento dota o sujeito para agir de forma que transforme
a realidade, assim podemos entender que o aprender ¢ vivo de signi-
ficados, nessa perspectiva os contetidos devem ser definidos a partir
das temadticas geradoras ¢ considerando as préticas sociais, com uma
organiza¢io de curriculo contextualizado.

Para Freire (1996), a necessidade de uma pedagogia libertadora
implica superar uma tradi¢do pedagdgica mecanicista e apolitica do
processo de conhecimento na escola, uma vez que percebe e valoriza
as diversidades culturais dos educandos como parte integrante do pro-
cesso educativo.

Dessa forma, propde-se a organizagdo de um modelo pedagdgico
proprio para esta modalidade de ensino, o qual propicie condi¢des ade-
quadas para a satisfacdo das necessidades de aprendizagem dos educan-

dos nas suas especificidades, tendo em vista que a seleciio de contetidos
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e as respectivas metodologias para o seu desenvolvimento representam
um ato politico, pedagégico e social.

O eixo articulador do trabalho pedagégico é o projeto e todos os
educadores devem estar integrados em suas a¢des. Os conhecimentos
de cada drea deverdo contribuir para o estudo das temadticas e para
a realizagdo das atividades. Essa iniciativa demanda o planejamento
coletivo dos educadores e contribui para a interdisciplinaridade e a
integracdo da EJA com a educagdo profissional.

Para a construcdo do planejamento ¢ essencial proporcionar uma
escuta acolhedora por meio de atividades que estimulem os alunos a
trazerem suas experiéncias pessoais. A partir de suas histérias de vida,
serd possivel levantar situacdes significativas do contexto. Aquelas vi-
venciadas fortemente pelo grupo a ponto de influenciarem o seu co-
tidiano. Deve-se observar nido s6 as necessidades desse contexto, mas
também suas potencialidades, sob aspectos variados — politico, econd-
mico, cultural, ambiental, entre outros.

Da andlise do perfil, das histérias de vida, da inter-rela¢ido dos
relatos dos educandos, de informagdes e das impressdes coletadas
propde-se identificar com a turma, as situacdes mais significativas vi-
vidas por eles, incluindo a dimensio pessoal (como as pessoas lidam
e percebem as situagdes que vivem), e a dimensdo social (como as
situacdes se evidenciam na localidade). . necessdria a permanente
relacdo entre a parte e o todo social, as estruturas macrossociais na-
cionais e internacionais.

Para a elaboracio do planejamento, faz-se necessdrio problemati-
zar as situagdes significativas, explicitando e dimensionando os subte-
mas propostos. E preciso evidenciar uma rede de relacdes que expres-
sam questdes para uma compreensdo mais aprofundada e abrangente
dessas situacoes.

Essas questdes geradoras ddo continuidade a problematizacdo,

elas geram os contetidos que serdo trabalhados para analisar e com-
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preender a realidade implicita na temdtica e as situagdes significativas
vividas pelos educandos. A partir de questdes geradoras, explicitando o
qué dos muiltiplos aspectos que envolvem a tematica, sdo identificados
os subtemas.

A problematizagio das situagdes significativas, a identifica¢do das
questdes geradoras e subtemas poderdo acontecer em cada turma ou na
escola como um todo. A partir da visdo de cada drea do conhecimento,
busca-se responder as questoes geradoras. Cada drea do conhecimento
vai se questionar o qué, para qué e como seu componente poderd con-
tribuir para responder a(s) questio(des) colocada(s).

Desvelando os niveis de compreensio que os educandos tém das
situagdes que vivem no cotidiano e as inserindo em totalidades mais
abrangentes, o grupo compreendera melhor sua prépria realidade. F;
dentro dessa relagio, realidade local e contexto universal, que se bus-
cam dentre os conhecimentos historicamente construidos e sistemati-
zados, os que servem para responder as questdes postas pela realidade
e, compreendendo-a melhor, os educandos terdo maiores condigoes
de intervencio.

Os objetivos gerais serdo desenvolvidos a partir da finalidade ou do
propésito que se espera ao debater e estudar tais questdes sobre o tema. I
importante que fique bastante claro onde se deseja chegar ao final deste
processo de trabalho. E eleger dentre os objetivos especificos de aprendi-
zagem aqueles a serem desenvolvidos na turma no periodo.

Para trabalhar os conhecimentos em relacido as questdes gerado-
ras, subtemas ¢ objetivos gerais e especificos, serdo planejadas ativida-
des de aprendizagem de forma interdisciplinar. Os contetddos devem
ser pesquisados em diferentes fontes, tais como livros, internet, jornais,
revistas, entre outros. Coletar dados, sistematiza-los e analisa-los permi-
tird uma visdo abrangente da realidade. Algumas sugestdes como: regis-
tros sistematizados que representem a histéria local (expressos através

de cartazes, folhetins, noticias em jornais, didrios etc.); videos, fotogra-

135



136

Mariangela Graciano « Rosdrio S. Genta Lugli (orgs.)

fias, desenhos, pegas de teatro, teatro de marionetes, lendas conhecidas
pelos educandos e comunidade, bem como a compreensio que delas
eles fazem; descri¢do de um dia de trabalho, histérias de vida, depoi-
mentos de histérias de moradores da regido, entrevistas, questiondrios,
coleta de dados na vizinhanga; conhecer a pratica pedagdgica que os
educandos trazem consigo, pedindo para que relatem como foram
aprendendo; textos para leitura e reflexdo; filmes que desencadeiem
discussdes; murais, varais; utilizacdo de graficos e tabelas; leitura de
textos literdrios.

O registro das informacgoes, impressoes e andlises poderd ser feito
em diferentes suportes: dlbuns de fotografias, livros de recortes, videos,
registros de grédficos, depoimentos, sintese de discussdes etc. Registros
resultantes da a¢io pedagégica.

A construgdo do planejamento, em cada temdtica, implica, por-
tanto, na relacdo entre as situacdes significativas, os subtemas, as ques-
tdes geradoras, o para qué? (objetivos gerais e especificos), e o como
(atividades de aprendizagem). Ou seja, cada drea do conhecimento vai
apontar como e com quais conhecimentos/contetidos estard compon-
do, interdisciplinarmente, com as outras dreas no sentido de responder
as questoes geradoras e desenvolver os subtemas ¢ os objetivos.

Desta forma, todo o quadro do planejamento estard interligado, e
¢ imprescindivel que esteja, ja que por meio dele serd possivel desen-
volver todo o trabalho com os educandos em sala de aula.

Mais uma questdo importante nesse processo ¢ a avaliagdo. Ndo
se pretende aprofundar aqui esse tema, mas é necessdrio apontar algu-
mas preocupagdes.

A concepcio de avaliagdo deve estar em consondncia com a con-
cepcdo de educagdo que orienta a proposta pedagdgica. Ela pressupde
uma acdo transformadora, portanto de cooperacio entre os sujeitos ¢
necessariamente dialégica. Para tanto, a participagdo dos educadores e

educandos em todo o processo pedagdgico é fundamental.
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Participagdo ¢ algo que se aprende, principalmente, praticando-
-a, vivenciando-a ¢ estd diretamente relacionada a forma como orga-
nizamos o espago ¢ o tempo educacional; ao tempo reservado para
os encontros entre os diferentes segmentos (educadores, educandos,
familiares, membros da comunidade) para construir, acompanhar e
avaliar coletivamente a a¢do educativa; a preocupagdo com a organiza-
¢do de espagos favordveis 2 socializagdo das informagdes e tomada de
decisdes coletivas; & concepgdo de conhecimento; a forma como sio
selecionados os contetidos ¢ as metodologias de ensino-aprendizagem;
a concepgio de educador subjacente a pratica — relacdo educador e
educando; a forma como se criam e sdo reproduzidos os valores e sa-
beres; as prdticas que sdo valorizadas e as vozes que sdo silenciadas
no cotidiano (quem fala, quem ouve, quem concebe, quem executa,
quem avalia, quem € avaliado, o que é avaliado, por que e quem ¢ ava-
liado); a forma como tratamos as culturas das diversas etnias, os grupos
oprimidos ou sem poder (o mundo feminino, a classe trabalhadora, os
grupos indigenas, as pessoas em situagdo prisional entre outros), a sua
prépria autonomia e do educando.

Portanto essa concepgido de educagio se contrapde a concepgio de
avaliagdo estdtica ¢ de cardter classificatdrio, de verificacdo de respostas
certas ou erradas, de terminalidade. A pratica avaliativa atual é autoritd-
ria e coercitiva, portanto determinam “situaces de sucesso e fracassos
com base em exigéncias de memorizagdo e reproducio de dados pelos
alunos”. (HOFFMANN, 2013:94). Para Hoffmann (2013:22): “Sio ne-
cessdrias a tomada de consciéncia e a reflexdo a respeito dessa compreen-
sdo equivocada de avaliagdo como julgamento de resultados”.

Assim sendo, em primeiro lugar, é necessrio romper com a dico-
tomia entre educaciio e avaliacdo. “A avaliacio é essencial 4 educacio.
Inerente e indissocidvel enquanto concebida como problematizagio,
questionamento, reflexdo sobre a agio” (IBIDEM). Portanto a avalia-

¢do deve ser compreendida como instrumento de pesquisa, como pro-
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cesso investigativo e reflexivo sobre o processo de aprendizagem dos
educandos pelos educadores.

Ainda, segundo Hoffmann (2013) a prdtica educativa coerente
como essa perspectiva exige do educador aprofundamento em teorias
do conhecimento, exige fundamentos teéricos que lhes permitam es-
tabelecer conexdes entre as hipéteses formuladas pelo aluno e a base
cientifica do conhecimento.

Eissa avalia¢do é chamada de mediadora porque a agdo avaliativa
se faz presente “entre uma etapa de construgdo do conhecimento do
aluno e a etapa possivel de producio por ele, de um saber enriquecido,
complementado”. (HOFFMANN, 2013:87).

E possivel identificar, nesse foco de avaliagio mediadora, uma
preocupacio com o desenvolvimento da capacidade de leitura da reali-
dade social vivenciada pelos sujeitos envolvidos na rela¢do pedagégica,
na tentativa de superagdo do senso comum. Nessa dire¢do, o processo
pedagégico tem como objetivo a valoriza¢do do aluno e do educador
como cidaddos com vivéncias e histérias diferentes, promotoras de plu-
ralidade de pontos de vista fundamentais no entendimento da pratica
e da agdo consciente.

Cabe ao docente o papel de acompanhar todo o processo de ava-
liacdo, coletando dados e informacoes sobre os alunos e, cuidadosa-
mente, registrando as suas necessidades e possibilidades. O processo
de ensino torna-se um desafio para o educador, que deve estar atento
a investigagdo das questdes que merecem maior investimento pedagé-
gico e, consequentemente, alteracio nos encaminhamentos didaticos.

Coerentes com essa concepcido de avaliagdo, os professores sdo
convidados a conhecer melhor o retrato sociocultural do aluno, sua
situagdio econdmica, suas percepgdes ante as atividades da sala de aula
e da escola, seus sentimentos, expectativas e significados.

Nessa dimensdo educativa, os erros, as davidas dos alunos, sdo

considerados como episédios altamente significativos impulsionadores
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da ag¢do educativa. Permite ao professor observar e investigar como o
aluno se posiciona diante do mundo ao construir suas verdades. Nessa
dimensio, avaliar ¢ dinamizar oportunidades de autorreflexdo, em um
acompanhamento permanente do professor que incitard ao aluno a
novas questdes a partir de respostas formuladas. (HOFFMANN, 2013)

Educacio é o processo continuo da formagdo da pessoa nos pla-
nos intelectivo, social, afetivo e de expressdo. Portanto, se a educagio é
um processo, esse deve ser planejado levando em conta os componen-
tes culturais e as condi¢des ambientais de convivéncia social e respeito
a natureza.

A sintese de resultados de vdrias avaliagdes, sempre diagnésticas
e processuais, fornece ao educador o modo pelo qual os educandos se
desenvolvem como pessoas politicas, éticas, sociais e de que maneira e
em que medida processam os dados do conhecimento.

Avaliac¢ido deixa de ser um momento terminal do processo educa-
tivo (como hoje é concebida) para se transformar na busca incessante
de compreensdo de como o educando aprende ¢ na dinamizagio de
novas oportunidades de conhecimento (HOFFMANN, 2013).

A avaliagdo diagnéstica inicial deverd responder como sdo os edu-
candos, 0 que pensam ¢ o que sabem. Entretanto esta avaliagio ¢ a
primeira do processo, pois avaliar é observar e contribuir para o cresci-
mento do sujeito. E envolvé-lo em uma agiio educacional em que ele
escreva a sua propria histéria e gere suas proprias alternativas de a¢des
em uma reconstru¢do pessoal e social.

Entretanto as questoes especificas da EJA sdo mais amplas do que
analisar apenas o fluxo escolar ¢ desempenho dos alunos nas avalia-
¢oes, ¢ necessdrio considerar também: indice de qualidade da edu-
cacdo, transporte escolar, piso do magistério, formagcao, biblioteca na
escola, educacio profissional, satide na escola, inclusdo digital, entre
outras politicas publicas.

Todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem se tor-

nam sujeitos da avalia¢do.
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A avaliagdo, enquanto relagdo dialdgica, vai conceber o conheci-
mento como apropriagdo do saber pelo aluno e também pelo profes-
sor, como agdo-reflexdo-a¢do que se passa na sala de aula em diregio a
um saber aprimorado, enriquecido, carregado de significados, de com-
preensdo. Dessa forma, a avaliagdo passa a exigir do educador uma
relacdo epistemoldgica com o aluno, uma conexdo entendida como
reflexdo aprofundada a respeito das formas como se dd a compreensio
do educando sobre o objeto do conhecimento (HOFFMANN, 2013).

Avaliagdo ¢é essencial 2 docéncia, no seu sentido de constante in-
quietagdo, de duvida. Um educador que ndo problematiza as situa-
¢des do cotidiano, que nio reflete passo a passo sobre suas agdes e as
manifestagdes dos alunos, instala sua docéncia em verdades prontas,

adquiridas, pré-fabricadas.
Considera¢des finais

Iniciei esse artigo falando sobre os avangos conquistados pela EJA
apds a LDB 9394/96 ¢ os desafios que ainda estio colocados. Destes
desafios destacamos: garantir o acesso, oferecer uma educagio de qua-
lidade social para garantir a terminalidade dos seus estudos.

A proposta apresentada aqui ndo pretende resolver todas essas
questdes porque elas sdo de grande complexidade e envolve diferentes
dimensdes; entretanto trazemos um possivel didlogo entre educandos
e educadores na construcio de uma escola mais democritica. Pois,
segundo Luckesi (s/d.) “solidarizar-se com o educando nio é um ato
piegas, que considera que tudo vale, mas sim um ato amoroso, a0 mes-
mo tempo dedicado e exigente, que tem como foco de atengdo a busca
do melhor possivel”.

A construc¢do de uma educacio de qualidade social para a EJA
deve envolver todos os sujeitos, educandos, educadores, gestores e con-
selho municipal e estadual de educacio para que seja possivel fazer as

reformulacdes necessdrias na constru¢do do Projeto Politico Pedagé-
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gico da escola. Podemos iniciar a mudanca refletindo sobre a prética
pedagdgica, propor novas reorganizacdes do curriculo, tudo isso pode
contribuir para que a escola fique mais interessante para os adolescen-
tes e garanta a aprendizagem de todos. Entretanto, se, também, ndo
mudarmos os tempos ¢ 0s espagos escolares ndo conseguiremos aten-
der a todas as necessidades dos trabalhadores que sdo educandos e nio
ao contrdrio. Ndo basta trazer para o curriculo a questio do mundo do
trabalho se ndo realizarmos um didlogo efetivo entre a escola e as con-
di¢Bes concretas de trabalho e das relacdes sociais desses educandos,
articulando escola, curriculo e territério. S6 assim serd possivel garantir
os trés momentos do percurso escolar desses educandos: acesso, per-

manéncia e terminalidade com qualidade social.
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VI. Flor da Montanha:
vidas a procura da cidadania plena
(relato de experiéncia)

Rogério Nogueira'

Estabelecidas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio, a Edu-
cacdo de Jovens e Adultos é uma das modalidades de ensino da Edu-
cacdo Bdsica que objetiva assegurar o direito 2 educagdo de todas as
pessoas que ndo concluiram seus estudos ou nunca foram a escola na
infincia ou adolescéncia. Formados por grupos heterogéneos, apre-

sentam idades distintas e variadas origens étnico-raciais, condi¢des de

1 Professor da Educacido Bésica em redes publicas de ensino.
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trabalho e outras singularidades que fazem da diversidade a principal
caracterfstica dos educandos da EJA.

De acordo com levantamento divulgado pela Unesco, o Brasil
possui a oitava maior populagdo de adultos analfabetos. Sao cerca de
14 milhoes de pessoas. A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(Pnad), com dados coletados em 2012, mostra que a taxa de analfabe-
tismo da populagdo com 15 anos ou mais teve alta entre 2011 e 2012,
passando de 8,6% para 8,7%.

Em 2000, no Férum Mundial de Educacio, em Dacar, foram
estabelecidas 6 metas que garantam acesso ao ensino de qualidade nas
escolas, dentre eles a Meta 37 que propde assegurar que as necessidades
de aprendizagem de todos os jovens e adultos sejam satisfeitas median-
te 0 acesso a aprendizagem apropriada e a programas de capacitagio
para a vida.

Diante desse quadro, que diagnostica e estabelece metas para que
agdes governamentais sejam feitas para combater esse problema social,
¢ mister a formacdo de professores e educadores que elejam como prio-
ridade a atuacdo nessa modalidade de ensino, entendendo sua urgén-
cia como um compromisso ético- politico com uma das modalidades
de ensino mais injusticadas da histéria do Brasil.

Desta forma, no inicio de Agosto de 2015, quando tive que de-
senvolver o projeto de extensdo & comunidade que era parte do curso
de Aperfeicoamento da Universidade Federal de Sdo Paulo (UNI-
FESP), optei por trabalhar na EPG Capitio Gabriel, em Guarulhos,
regido metropolitana de Sdo Paulo. Essa escola foi escolhida para o
projeto porque eu j4 tinha sido coordenador pedagégico na institui-
¢do e porque 14 havia turmas do Ciclo I da EJA, que tinham como
caracteristicas principais origem nordestina e faixa etdria, em sua

maioria, acima dos 40 anos.

2 Educagdo para Todos: o compromisso de Dakar. P. 16
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Dialogo com os alunos na roda de conversa

Segundo orienta¢des do curso, o passo inicial do educador seria

o de apresentar-se a dire¢do da escola e aos professores com intuito de

expor a proposta do projeto de extensdo a comunidade. Apds essa fase,

a reunido seria com os alunos, por meio de uma roda de conversa,

na qual se estabeleceriam as situagdes significativas que faziam par-

te do cotidiano do educando morador daquela regido de Guarulhos.

Ao mesmo tempo, recordava-me de textos académicos que emergiram

na preparagdo do primeiro encontro com os educandos, dentre eles,

uma referéncia do grupo de estudos de meméria do bairro, quando

prepardvamos o roteiro do filme MESOPERIFERIA® que, da mesma

forma, buscava em rodas de conversa ou entrevistas individuais elos
entre presente e passado.

(...) Stern concilia a suposi¢do de que existe uma memoria

“pura”, mantida no inconsciente com a suposi¢io de que as

lembrangas sdo refeitas pelos valores do presente, no que se

aproxima de Halbwachs e de Bartlett. Em termos experimen-

tais, essa dualidade de pressupostos torna muito complexa a

resposta 2 pergunta: qual a forma predominante de meméria

de um dado individuo? O tnico modo correto de sabé-lo é

levar o sujeito a fazer sua autobiografia. A narragdo da prépria

vida é o testemunho mais eloquente dos modos que a pessoa
tem de lembrar. E a sua memoria. (BOSI, 1983, p. 68)

Numa quarta-feira de Agosto de 2015, iniciamos nossa roda de
conversa com uma turma de ciclo I, coordenado pela Prof* Sénia que,

ao menos na lista de chamada, constava de 34 alunos matriculados.

3 Filme dirigido por Rogério Nogueira, inspirado em livio homonimo
publicado em 2007, em parceria com a ONG Ac¢do Educativa, que
retrata a vida dos antigos moradores da zona nordeste de Sao Paulo. Sua
pré-estreia aconteceu em 2016 e teve influéncia importante no projeto de
extensdo & comunidade descrito neste artigo. https://www.youtube.com/
watch?v=31P9FWdYi5s

145



146

Mariangela Graciano « Rosdrio S. Genta Lugli (orgs.)

Desses, 26 participaram da roda de conversa, que apés explicacoes ini-
ciais sobre os objetivos do trabalho, dindmica e autorizacio de ima-

gem, responderam as questdes orientadoras.
Questdes da roda de conversa

1) Eu quero comegar convidando vocés a conversar sobre a im-
portancia dos estudos nesse momento da vida. Por que vocés ndo es-
tudaram ou continuaram os estudos quando eram criangas? Qual o
objetivo de vocés ao retornarem para a escola?

2) Outro tema que queremos conversar é sobre a escola e a diver-
sidade na Educacio de Jovens e Adultos. A sua turma é composta por
pessoas de diferentes idades, géneros, etnialraga e necessidades especiais?
Essa diversidade ¢ considerada nos contetidos em sala? Vocés acham que
sdo questoes importantes para serem estudadas?

3) Esta localidade onde moram tem uma histéria prépria; seus
moradores tém saberes e fazeres, isto é, tem uma identidade. Quais ati-
vidades culturais sdo realizadas e por quem? Tem outras atividades de
trabalho, de esporte, de lazer, de saide que algum morador ou grupo
de moradores realiza?

4) Para finalizar, peco que cada um de vocés diga uma situacio
significativa dessa comunidade.

Bosi, ao citar em seu livro Memoria e Sociedade o trabalho de
dois autores pioneiros na andlise da memdria, contrapde as afirmacoes
de Bergson, que lhe dava “estatuto mais espiritual”, as de Halbwachs,
cujo enfoque é o ambiente social no qual interage o individuo:

(...) Amudanca de visada se dd na prépria formulagio do ob-
jeto a ser apreendido: Halbwachs nio vai estudar a memodria,
como tal, mas “os quadros sociais da memdria”. Nessa linha
de pesquisa, as relagdes a serem determinadas jd ndo ficaram
adstritas ao mundo das pessoas (relagdo entre corpo ¢ o espiri-

to, por exemplo), mas perseguirdo a realidade interpessoal das
institui¢des sociais. A memoria do individuo depende do seu
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relacionamento com a familia, com a classe social, com a es-
cola, com a Igreja, com a profissdo; enfim, com os grupos de
convivio e os grupos de referéncia peculiares a esse convivio

(BOSI, 1983, p. 54)

Partindo dessa perspectiva inicial, os relatos gravados dos edu-
candos do ciclo I da EJA da EPG Capitio Gabriel, de certa forma,
materializavam os ensinamentos da autora, que relata que “por mais
nitida que nos pareca a lembranca de um fato antigo, ela ndo é a mes-
ma imagem que experimentamos na infincia, porque nés ndo somos

os mesmos de entdo e porque nossa percep¢io alterou-se e, com ela,
ideias, nossos juizos de realidade e de valor.” (BOSI, 1983, p. 56)

Os relatos 1niciais dos educandos
moradores do bairro
Jardim Flor da Montanha em Guarulhos.

No capitulo Ensinar exige escutar, da Pedagogia da Autonomia,
de Paulo Freire, encontramos um relato instigante sobre nossa inca-
pacidade de ouvir por conta da velocidade contemporanea das agdes
e, evidente, de nossa recusa em partir de experiéncias jd vividas pelo
outro em virtude de nossa ansiedade em transmitir aos educandos o
que nos parece pronto e acabado, certo e exato, digno e apropriado
aquelas pessoas que mal conhecemos. Relé-lo foi indispensdvel para a

continuidade do trabalho:

Recentemente, em conversa com um grupo de amigos e amigas,
uma delas, a professora Olgair Garcia, me disse que, em sua ex-
periéncia pedagégica de professora de criangas e de adolescen-
tes mas também de professora de professoras, vinha observando
quio importante e necessdrio é saber escutar. Se, na verdade, o
sonho que nos anima é democrético e soliddrio, ndo é falando
aos outros, de cima para baixo, sobretudo como se fossemos por-
tadores da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos
a escutar, mas é escutando que aprendemos a falar com eles. So-
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mente quem escuta pacientemente e criticamente o outro, fala
com ele. O que jamais faz quem aprende a escutar para poder
falar com ele como sujeito da escuta de sua fala critica e nio
como objeto de seu discurso. O educador que escuta aprende a

dificil licio de transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao
aluno, em uma fala com ele. (FREIRE, 2011, p. 116)

No decorrer dos relatos dos educandos do Ciclo I da EPG Capi-

tdo Gabriel podemos constatar uma das realidades que caracterizam o

publico desta modalidade de ensino, norteados pela primeira pergunta

da roda de conversa, que questionou o motivo da ndo permanéncia na

escola durante a infincia e juventude e o que motivou a volta aos estu-

dos. Desta forma, por meio das entrevistas ao grupo, pudemos enten-

der porque, afinal, boa parte daquelas pessoas continuou tardiamente

seus estudos:

Fran (BA): “Ndo deu, nao estudei porque meu pai, minha mdae
me criou na rogd...pra mim limpd, pega...catd feijao, arroz...”
... “Preciso estudd pra arranjar um melhor trabalho pra mim

()

Sandra (BA): “Meus pais ndo viam educagdo e o ensino como eu
vejo hoje (...) Eles sempre deram preferéncia para trabalhar...
primeiro vocé trabalha depois vocé estuda... e o tempo vai pas-
sando e isso vai ficando em segundo plano (...) e vocé acaba che-
gando a um ponto como é meu caso com 40 anos, que comecei a
estudar de uns anos pra cd (...)

Adeildo (BA): “Eu, quando crianga, estudei, mas ndo soube
aproveitar (...) o meu pai era um pouco (...) meu pai era anal-
fabeto e era um pouco rigido demais e achava também que vocé
devia dar prioridade ao trabalho e nao tanto ao estudo...educa-
¢do ficava em segundo plano (...)educagdo era educagdo dele. ..
do jeito dele ...

Fatima (BA): “O meu também era assim, eu estudei até a quarta
série, s6 que quando estudei até a quarta-série era no interior ...
na cidade tinha que pagar pra ir pra cidade (...) tinha que mo-
rar na casa de alguém, minha mae disse “ndo”, o meu pai disse
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quarta série tava bom demais para estudo (...) Quando eu che-
guei por aqui mesmo eu escolhi o emprego que queria trabalhar,
hoje em dia, vai escolhe!...ndo escolhe!

Bene (BA): (..) ¢ assim, eu ndo tive uma oportunidade, né?.. Os
meus pais, minha mde ndo deu pra gente, como dizem (...) o tra-
balho vem em primeiro lugar, o estudo por tltimo.(...) Eu acho
que ¢ oportunidade, perdi muito, né, tive vdrias oportunidades,
ndo sei porque(...) por falta de estudos (...)

Joilda: “(...) eu nunca, assim, tive oportunidade porque com
6 anos de idade eu jd trabalhava, na roga(...) depois em Sdo
Paulo, com minha familia (,..) somos em dez irmdos (...) tive
que ajudar minha mde, minhas irmds (...) Hoje eu to voltando
porque é muita oportunidade que a gente perde, emprego (....)
porque ndo pega a gente sem ler, escrever (...)

Givaldo (BA): “Comecei trabalhar com seis anos na roga...
trabalhava em fazenda (...) Minha mie colocou eu na esco-
la tinha 9 anos. Quando eu fiz 10 anos ela faleceu (...) meu
pai tirou n6s e (...) para ajudar outros irmios (...) Apareceu
a oportunidade de ser encarregado, eu ndo quis por causa do
estudo também (...)

Cosme (BA): “Meu nome é Cosme, nasci na Bahia... também
ndo tive infancia, eu fui criado sem pai nem mae (...) é dificil,
né? (...) Eu ndo tive chances de ir pra escola porque morava com
uma tia minha e ela s6 batia na gente ¢ quando meu outro tio
me mandava pra escola, ela disse que nao, que tinha que ganhar

dinheiro praela (...)

(Transcri¢do de parte video da EPG Capitdo Gabriel, ciclo 1,
em 14 de agosto de 2015)

Como era exigéncia do Projeto a escolha de um tema para o proje-
to de extensdo, feita a partir dos relatos dos alunos de EJA, verificou-se
que o tema exclusdo social da infancia na Educagdo de Jovens e Adultos
parecia comum a eles. Por outro lado, numa das reunides presenciais
do curso da UNIFESP, os tutores, ao ouvirem meu relato, elencaram

na lousa da sala de aula onde estava acontecendo o encontro, todos os

149



150

Mariangela Graciano « Rosdrio S. Genta Lugli (orgs.)

temas que poderiam ser trabalhados naquela escola. Dentre eles: uso e
ocupagdo do espago urbano; especulagio imobilidria; registro/resgate
histérico do bairro; imigragio.

Outras observagdes foram mencionadas pelo grupo como possiveis
instrumentos de pesquisa para o desenvolvimento de extensdo & comu-
nidade: a importincia do Or¢amento Participativo e a possibilidade de
alteracdes no Plano Diretor de Guarulhos, que estavam préximas de
acontecer. A menc¢io do filme Narradores de Javé, utilizado posterior-
mente em umas das aulas como material de reflexdo dos alunos da EPG
Capitio Gabriel demonstrava a importancia dos encontros presenciais
do curso da Unifesp, que se alternavam com o trabalho a distincia.

Sob a ética freireana, sé existe um didlogo com um profundo
amor ao mundo e aos homens, com humildade sincera e mediante a fé
no poder de criar do homem, sendo assim um ato de criacdo e recria-
¢do, de coragem e de compromisso ¢ de valentia e liberdade. Assim, o
didlogo faz-se numa relagdo horizontal, baseada na confianca entre os
sujeitos e na esperanga transformada na concretizagdo de uma procura

eterna fundamentada no pensamento critico.

Flor da Montanha: vidas a procura
da cidadania plena

Embora diversos temas acompanhassem as falas do educandos,
percebemos, a professora da sala e eu, que a questdo das raizes, que
foram formadas no local de moradia pelos educandos moradores, se

sobressafa em relacdo aos outros assuntos.

Cosme: “Essa comunidade aqui (...) é que o pessoal é muito pa-
rado e se acomodou porque a gente jd lutemos tanto para pega o
titulo de posse de 90 anos e até hoje nés ndo conseguimos porque
teve duas liderancas (...) tem a lideranca do lado de cd (...) do
outro lado ld que é pior (...) entdo quando saia um beneficio pra
um lado entdo os dois e ndo saia por outro entdo os dois entrava
em atrito (...) pra briga (...) foi barrado(...) quando chamava
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uma crianga, uma reunido pessoa nenhuma ia (...) teve mui-
tas reunides pra pegar o titulo de posse, mas ndo pequeno (...)
Quem levava mais gente que pegava a posse (...)

Adeildo: “Eu moro aqui desde 2002 até agora (...) eu fiz parte
de um projeto que envolve politicamente e a gente sabe eles sdo
aproveitadores, se aproveita das necessidades nossa (...) no nos-
$0 cdso mesmo, nos fizemos quermesse, um monte de negdcios
pra arrecadar dinheiro, fomos atrds desse negécio de Minha casa
Minha vida (...) tem ao menos uns 20 cadastros jd, mas até
hoje ndo saiu nada (...) Uma vez eu tava trabalhando e minha
mde me ligou (...) aquela felicidade que tinha chegado uma
carta pra mim e que tinha saido um apartamento (...) cheguei
aqui, que nadal...era mais uma reunido que a gente tinha que
participar (....) Eu sei que eu levei bastante gente para as reuni-
oes...dizia: vamos, gentel! Pegava o carro e leva duas, trés vezes
na Secretaria da Habitagdo (...)

Marta: “Eu vim pra cd pequena, fui criada aqui e (...) que ir
para outros lugares, ai eu digo “vamo ficar aqui”, nao, quero
morar aqui, eu gosto ¢ daqui... Tenho meus conhecimentos que
¢ tudo daqui...”

Fatima: “Fez 27 anos que vim morar aqui, na Santa Mena, mas
assim, se tivesse outro lugar pra ir, se estivesse se estruturado
tudo, a gente mudaria daqui mesmo, da comunidade, e é dificil,
porque pra vocé financia uma casa, uma apartamento...porque
6 quem td novo mesmo, porque quem td com mais idade ¢é dificil
(entdo) em termos de compra as coisas, farmdcia é perto (...) eu
gosto daqui (...)

Valdirene: “¢ sossegado, o mercado € perto, vai até ali tem mer-
cado perto (...) o pessoal todo é bom ...”

Fran: “Médico perto tem, tem o postinho também, né?, mercado,
como ela falou, também (...) um maior sufoco pra mercado, era
tudo longe. ..o Carrefour bem longe. ..

Joilda: “Ah, eu gosto de morar aqui, minha familia toda mora
aqui, entendeu, minha casa é perto, sempre perto, médico perto
(..) igual minha ti estava falando, ld no Sao Rafael, eu morei
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ld também bastante tempo, entdo, era pessoas matando na sua
frente (...) aqui ndo, ¢é sossegado, a gente entra e sai a hora que
quer (...) eu gosto de morar aqui, adoro morar aqui.

Cosme: “Também gosto de morar aqui, meus filhos foram cria-
dos tudo aqui, os quatro passou por essa escola aqui, passou pelo
Julieta (EM), passou pelo Brasilia, né?...Antigamente, quando
vim morar aqui ndo tinha nada, ndo tinha Carrefour, ndo tinha
Rolddo, ndo tinha nada, nés ia tudo pro Centro....”

O tema memoérias do bairro, novamente, se fez presente no segun-
do encontro. Entretanto as falas traziam um receio profundo de que,
com a constru¢do de um shopping préximo ao local, o Jardim Flor da
Montanha, que j4 se caracterizava como uma ocupagdo as margens de
um cérrego fosse varrida do mapa de Guarulhos. Esses comentdrios
foram feitos apds o encerramento das gravagdes, ao questiond-los sobre
o papel da constru¢do do Shopping Center préximo as suas residéncias
e se utilizavam os servicos e lazer oferecidos por ele.

Expomos aos educandos que aquele receio ndo era absurdo,
pois com o acirramento da especula¢do imobilidria em Guarulhos,
ao poucos a populacdo mais pobre poderia ser transferida para locais
mais afastados.

Ap6s a discussdo inicial, tiramos o seguinte encaminhamento:

Organizarfamos uma exposi¢do com imagens ¢ documentos
da regido na escola, convocando a comunidade para participar

do Orgamento Participativo que aconteceria em local préximo
a comunidade;

Assistirfamos ao filme Narradores de Javé, cujo enredo ajudaria
a entender como se realizaria a constru¢do de uma histéria oral
e, a0 mesmo tempo, o processo de organizacido de uma comu-
nidade frente aos desmandos de uma classe dominante;

Ficarfamos encarregados de levar a escola um técnico da pre-
feitura que daria aos moradores um panorama das politicas pu-
blicas da prefeitura para a regido.
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O desenvolvimento das acdes na

EPG Capitio Gabriel

Com relagdo ao filme Narradores de Javé, video por mim deixa-
do com a professora titular da sala, sua exibi¢do deu-se no inicio de
setembro, ¢ ndo pude acompanhar a atividade dessa noite. Seu relato
posterior foi o de que os educandos assistiram ao filme tranquilamente,
e que sua identificacdo com alguns personagens foi automatica. Dessa
forma, ao solicitar da sala fotos antigas e documentos para a exposi¢do
e resgate da memdria do bairro, houve aceitagdo de todos, embora o
recolhimento do material para a exposi¢do na escola nio tenha sido sa-
tisfatério conforme combinado com a dire¢do da EPG, por demandas
internas no periodo em que o trabalho foi desenvolvido.

No tocante ao estudo das leis, aproveitamos a experiéncia dos rela-
tos dos educandos Cosme e Adeildo, que ja haviam tentado em vdrias
oportunidades regularizar a drea ocupada e seus respectivos terrenos.
Entretanto, as vérias reunides das quais participavam nada tinha de con-
creto para regularizagio dos lotes do bairro. Em virtude disso, deveria-
mos estudar melhor as leis que determinariam a regulariza¢do daquele
espaco do municipio de Guarulhos esquecido pelos governos passados.

Aproveitamos o Gltimo encontro de Agosto e levamos aos educan-
dos pequenos recortes das leis que, junto as lembrangas de Cosme e
Adeildo, trariam maior organicidade s a¢des estabelecidas pelo grupo.

O Plano Diretor é uma lei municipal que estabelece diretrizes
para a ocupagdo da cidade. Ele deve identificar ¢ analisar as caracte-
risticas fisicas, as atividades predominantes e as vocagdes da cidade, os
problemas e as potencialidades. Segundo informacdes retiradas do site
da Prefeitura de Guarulhos:

O primeiro Plano Diretor da Cidade de Guarulhos foi aprova-
do através da Lei Municipal nimero 1.689, de 30 de dezembro

de 1971, construido a partir de um Plano Urbano de 1969,
elaborado pelo escritério do arquiteto Jorge Wilheim. [...]
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O segundo Plano Diretor de Desenvolvimento Urbano, Eco-
nomico e Social, aprovado em 2004, através da Lei Municipal
n° 6.055, que continua vigente e que é o objeto desta revisdo,
foi construido a partir dos preceitos definidos pelo Estatuto da
Cidade, Lei Federal n® 10.257/2001, e teve como principal
avanco, a participagdo popular na sua elaboragdo e ao longo
de sua vigéncia, a elaboragio de diversos Planos Setoriais € o
amadurecimento do Sistema de Gestio do Planejamento.

Ou seja, ainda estava vigente o Plano Diretor de Desenvolvimen-
to Urbano, Econémico e Social aprovado em 2004, que segundo in-
formacoes de uma das coordenadoras do curso, estava em vias de ser
modificado. Entretanto, ao discutir seu contetido com os alunos, fica
nitido a mengdo sobre a participac¢do popular em sua elaboracio, o que
deveria levar os moradores da regido a maior participagdo politica para
enfrentar os problemas da regido.

O Projeto de Lei de n° 113/2006, que dispde sobre o uso, a ocu-
pacdo e o parcelamento do solo no municipio de Guarulhos e dd pro-
vidéncias correlatas. foi também pesquisado para que os educandos
pudessem ter acesso ao mdximo de informagdes possiveis, que lhes
levassem cada vez mais autonomia em sua luta pela moradia digna.
Novamente, os ensinamentos de Paulo Freire, percorrem cada passo
desse trabalho, quando afirma em Pedagogia do Oprimido:

O respeito 4 autonomia e 4 dignidade de cada um é um impe-
rativo ético e ndo um favor que podemos ou nido conceder uns
aos outros. Precisamente porque éticos podemos desrespeitar a
rigorosidade da ética e resvalar para a sua negacdo, por isso é
imprescindivel deixar claro que a possibilidade do desvio éti-

co ndo pode receber outra designacio sendo a de transgressdo.

(FREIRE, 2014, p. 62.)

No quadro abaixo, pesquisamos os artigos 1° e 2° da lei em questdo
acima, disposi¢des importantes que colaboram para entender o Plano
Diretor da cidade de Guarulhos.
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Art. 1° Esta Lei disciplina o uso, a ocupagio e o parcelamento
do solo no Municipio, de conformidade com a Lei n°® 6.055,
de 30 de dezembro de 2004, que institui o Plano Diretor de
Desenvolvimento Urbano, Econémico e Social do Municipio

de Guarulhos.

Art. 2° O disciplinamento do uso, da ocupacio e do parcela-
mento do solo tém por objetivos: I - orientar e estimular a ge-
racio de atividades econdmicas; II - proporcionar uma melhor
distribui¢do das atividades no territério, de modo a: a) viabilizar
a oferta de empregos préximos a moradia, reduzindo o tempo
de circulagdo; b) assegurar a protecio das dreas de preservacio
ambiental e dos iméveis com valor histérico, cultural ou pai-
sagistico; ¢) reduzir os impactos decorrentes de equipamentos
do Aeroporto Internacional; d) preservar as dreas destinadas ao
uso residencial; III - garantir a utilizacdo adequada dos imd-
veis, considerando sua inser¢do no macrozoneamento e a fun-
¢do social da propriedade; IV - disciplinar a implantacdo dos
empreendimentos de impacto, de modo a evitar desconforto a
vizinhanca; V - estimular a producio de moradias, em especial
de habitacdo de interesse social; VI - promover a regularizacio
urbanistica e fundidria; VII - estruturar e orientar o desenvolvi-
mento urbano da cidade, de forma sustentdvel; VIII - melhorar
a qualidade de vida da populagio.

Segundo informacoes do site da Prefeitura de Guarulhos sobre

o que é Orcamento Participativo, retiramos as seguintes informagdes:

O Orcamento Participativo ¢ um mecanismo direto de partici-
pagdo popular. Através dele,a populagio discute e decide sobre
o or¢amento publico e as politicas publicas, e faz o levanta-
mento das necessidades de seu setor para discutir as priorida-
des de acordo com o orgamento do municipio. Dessa forma, o
cidaddo passa a ser um protagonista permanente da gestio pu-
blica, ndo restringindo sua participagio apenas ao ato de votar.

E um dos instrumentos de Participagdo Cidada que rompe
com as formas tradicionais de governo.
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Neste processo, as defini¢des sobre como e onde serdo aplica-
dos os recursos contidos no orcamento sio debatidas e defini-
das com a populagio.

Entender o que é Or¢amento Participativo significa saber o
|
que o governo faz com o dinheiro recolhido pelo contribuinte.

No terceiro encontro com os educandos da EPG Capitdo Gabriel,
essas informagdes foram socializadas aos que ndo puderam compare-
cer em todas as aulas. Na mesma oportunidade, foram recolhidos os
materiais escaneados para a confec¢do de um banner que sintetizasse
com imagens a histéria do bairro e a dos moradores do Jardim Flor
da Montanha. A ideia de uma exposi¢do de imagens e documentos
de toda a escola ndo conseguiu ser colocada em pratica conforme co-
mentdrio anterior. Entretanto, as fotos e documentos obtidos tiveram
importincia na confeccdo do banner exigido na conclusdo do curso da
UNIFESP e utilizado na palestra proferida posteriormente pelo repre-
sentante da prefeitura sobre Usos e Ocupacdes do Solo Urbano.

Nesse mesmo dia os educandos foram avisados para que convidas-
sem todos os colegas da escola e liderangas locais para que recebessem,
em outubro daquele mesmo ano, o representante da prefeitura, que fala-

ria sobre usos e ocupacdes de solos da regido Jardim Flor da Montanha.

A fase final do trabalho e o inicio da mobilizacio
contra a especulacao imobiliaria

Apés diversas tentativas junto a Coordenadora do Orgamento
Participativo do Municipio de marcar uma reunido dentro da escola,
conseguimos efetivar um encontro, por meio de outros contatos, com
Plinio Soares, assessor da SDU (Secretaria de Desenvolvimento Ur-
bano) de Guarulhos. Enviamos a ele, por email, o resumo do projeto
de extensdo a2 comunidade, até entdo desenvolvido, com os possiveis

temas que gostarfamos que fossem abordados no dia de sua palestra.
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Em 28 de outubro de 2015, numa quarta-feira, a EPG Capitdo
Gabriel José Antonio, com aproximadamente 80 pessoas da comunida-
de, gestores, representante da Secretaria da Educagio de Guarulhos e
professores participaram da palestra com o representante da Secretaria
de Desenvolvimento Urbano. Informagdes inéditas sobre a ocupagio
desenfreada em Guarulhos com dezenas de novos empreendimen-
tos imobilidrios, inclusive, os iniciados préximo ao Parque Shopping
Maia, foram trazidas pelo palestrante. Tais iniciativas, assim como pre-
viam os educandos da EJA da EPG Capitao Gabriel, causariam ind-
meros transtornos aos moradores da regido.

Em meio as explicagdes sobre o Plano Diretor da cidade e o pro-
cesso de discussdo iniciado para sua nova remodelagio, o técnico da
SDU (Secretaria de Desenvolvimento Urbano) respondeu as questdes
dos educandos moradores sobre litigios entre o Ministério Pablico ¢ a
Prefeitura de Guarulhos relativos a regido, entretanto classificou como
improvdvel a remo¢do de um bairro inteiro da regido por conta de sua
ocupagio as margens de um corrego canalizado quase por completo.

Outro aspecto interessante da palestra versou sobre o processo de
apropriacdo dos iméveis da regido pela classe dominante local, o que
causava a “expulsdo dos moradores” mais vulnerdveis a especulagio
imobilidria. Esse processo se daria pela compra de pequenos estabe-
lecimentos e iméveis, aos poucos, aproveitando-se da vulnerabilidade
financeira de moradores locais, situacio comum em bairros desvalori-
zados pela 16gica da especulagio imobilidria.

Ao final da palestra, diversas perguntas foram dirigidas ao repre-
sentante da prefeitura que respondeu de forma satisfatéria quando o

tema se encontrava em sua drea de atuacio.
Considera¢oes finais

Os jovens e adultos necessitam de uma pedagogia sustentada nas

relagdes, nas interagdes e em préticas educativas intencionalmente
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voltadas para o convivio social e o exercicio da cidadania. Em razdo
disso, é necessdrio estabelecer um didlogo entre as diferentes dreas, su-
perando a ideia de transmissdo de contetidos para uma abordagem que
construa, com os educandos, os temas que serdo trabalhados, as opcoes
metodoldgicas, bem como o tratamento a ser dado aos contetidos ¢ aos
processos de avalia¢do na sala de aula e nos espagos educativos.

Em uma sociedade marcada historicamente pela exclusio social,
o trabalho politico-pedagégico deve pautarse na inclusdo social, na
constru¢do democrdtica e participativa e na superagio das desigualda-
des sociais. Precisam fazer parte deste curriculo temas que despertem
o senso critico, que dialoguem com a cultura, a ideologia, a estrutura
social e as relagdes de poder. Educar-se significa transformar relacdes,
o modo de pensar ¢ agir socialmente. Portanto, a educacio trabalha
com o sujeito frente a realidade de maneira critica e consciente para
que possa compreender, se apropriar ¢ interferir nesta realidade.

Os resultados obtidos com o projeto de extensdo a comunidade
propiciaram aos educandos, moradores do bairro, maior organizagdo
na construgio de préticas e agdes representativas, mobilizando-os a
participarem do Orgamento Participativo e do Plano Diretor da cida-
de. Por meio do conhecimento bdsico da legislagio que rege direitos e
deveres da populacdo em geral, inclusive dos que sdo excluidos do pro-
cesso de suas formulagdes, o trabalho poderd ter continuidade junto a
comunidade nos demais aspectos levantados como problemas a serem
superados pelos moradores do bairro.

Educagio e participacdo politica, particularmente dos educandos
da modalidade de Ensino Educacio de Jovens e Adultos, sio condi-
¢es sine qua non para verdadeiras mudancas sociais. O direito a ci-
dadania plena, possibilitando aos moradores estudantes da regido do
Jardim Flor da Montanha se afirmarem como sujeitos do processo de
mudanca social, cremos, foi potencializado pela nossa proposta de in-

tervencdo educacional, a partir do tema gerador moradia e cidadania.
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