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RESUMO

Discute o universo que compde a Educacdo de Jovens e Adultos - EJA, privilegiando
o sentido da escolarizacdo vivenciada pelos jovens alunos das escolas publicas noturnas.
Reconhece a maioria dos alunos e alunas jovens beneficidrios da EJA como outsiders, no
sentido de Norbert Elias, considerando que essa a¢do educativa € parte de um processo,
desigual e excludente, que ndo existe por forcas naturais, mas por mecanismos construidos ao
longo do tempo e por meio de préticas sociais que se desenvolvem dentro e fora da escola,
tendo em vista ser essa modalidade educativa direcionada basicamente para os segmentos
mais pobres da populacdo, que carregam uma trajetéria educacional marcada pela
desigualdade de oportunidades educativas e sociais. O trabalho resgata o lugar ocupado pela
EJA na construcdo das politicas publicas brasileiras, destacando elementos para repensar a
acdo do Estado no ambito da EJA. O estudo estd baseado em pesquisa realizada junto a
escolas e alunos vinculados aos cursos presenciais de EJA com avaliagdo no processo - ensino
fundamental, de 5% a 8° séries, e ensino médio -, no ambito do Estado do Rio de Janeiro.
Apresenta caracteristicas socio-demogréficas e percepcdes dos jovens alunos sobre as suas
vivéncias escolares e perspectivas futuras. Este percurso analitico revelou a inadequacio do
atendimento de EJA face a diversidade das demandas dos que o procuram e a relacdo entre as
desvantagens escolares neste nivel e a origem social, restringindo as escolhas dos alunos de

menor renda ao que € possivel e ndo ao que € necesséario.

Palavras-chave: educacio de jovens e adultos — juventude — politicas publicas



RESUMEE

La these propose une discussion de 1'éducation des jeunes et adultes — EJA, au Brésil,
a partir des expériences de scolarisation des groupes d'éleves des colleges et lycées nocturnes,
dans I'état de Rio de Janeiro. Etant donné que cette modalité éducative est destinée aux
couches plus pauvres de la population - c'est-a-dire, a des personnes qui ont une trajectoire
éducationnelle marquée par I'inégalité de chances éducatives et sociales - la plupart de ces
éleves pourrait etre considérée comme des outsiders, dans le sens de Norbert Elias. Ils font
partie d'un processus éducationnel inégal et excluant, un processus qui n'est pas le résultat de
forces naturelles, mais qui a été géré par des méchanismes construits au long du temps, a

travers des pratiques sociales qui arrivent dans et en-dehors de I'école.

Pour démontrer cette hypothese, la these reconstruit d’abord la place occupée par
I'EJA au sein des politiques publiques brésiliennes, en signalant quelques éléments pour
repenser l'action de I'Etat dans I'éducation des jeunes et des adultes. Puis, elle centre I'analyse
dans des témoignages des groupes d'éleves — hommes et femmes — qui étudient aux colleges
et lycées publiques nocturnes de 1°état de Rio de Janeiro. Ces jeunes éleves, qualifiées a partir
des caractéristiques sociales et démographiques, présentent leurs perceptions sur leurs
expériences scolaires, et aussi leurs perspectives de futur.

Cette démarche analytique a démontrée finalement l'inadéquation des politiques du
pouvoir publique devant la diversité des demandes posées par les jeunes éleves. La restriction
des politiques amene les jeunes des couches populaires a choisir parmi un groupe de

possibilités fort restreintes, et non pas a développer leur potentiel, ni a satisfaire leurs besoins.

Mots-clefs: éducation des jeunes et des adultes — jeunesse — politiques publiques pour la
jeunesse.



ABSTRACT

This thesis discusses the universe of which Adult and Youth Education is composed,
privileging the meaning of education experienced by the young students of public night
schools. It identifies the majority of the young students of Adult and Youth Education as
outsiders, to use Norbert Elias’ concept, and considers this educational action as part of an
unequal and excluding process, which is not the result of natural forces but of mechanisms
built over time, by means of social practices that develop within and outside the school,
bearing in mind that this type of education is addressed basically to the poorer segments of the
population, who are marked by an educational trajectory characterized by inequality of
educational and social opportunities. The text recovers the place occupied by Adult and Youth
Education in the construction of Brazilian public policies, emphasising elements essential for
rethinking the action of the State in the field of Adult and Youth Education. The study is
based on research carried out in schools and with students in Adult Education programmes -
from 5" to 8" grade of primary education and secondary education - involving continuous
assessment, in the State of Rio de Janeiro. It presents the social-demographic characteristics
and perceptions of the young students about their school experience and future perspectives.
This analytical trajectory revealed the inadequacy of Adult and Youth Education services
when faced by the diversity of demands of those who seek them and the relationship between
the disadvantages at this level of schooling and the social origin of the students, with the
restrictions it places on the choices of the low income students as to what is possible and not

to what is necessary.

Key words: adult and youth education; youth; public policies



INTRODUCAO

O foco deste estudo estd centrado na andlise da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, no
ambito da escolarizagdo, a partir das experiéncias vivenciadas por jovens alunos no espaco
escolar, dos cursos noturnos, de cardter presencial, com avaliacdo no processo. Em termos mais
especificos, procura-se examinar o perfil dos alunos jovens de EJA, suas interpretacdes sobre a
educacdo que lhes € destinada e os processos histricos que vao marcar a visdo estabelecida sobre

essa modalidade educacional e seu publico na sociedade brasileira.

Ao priorizar as interpretacdes dos jovens alunos sobre esse modo de fazer educagdo, o
estudo entende que a prética pedagdgica deve estar centrada nos sujeitos desse processo, ou seja,
os alunos. Ao valorizar os depoimentos desses jovens sobre a escolarizacdo por meio da
Educacdo de Jovens e Adultos, pretende-se encontrar caminhos mais promissores para a escola e
seus alunos, considerando que as expressdes juvenis retratam projetivamente a sociedade,

anunciando as esperancas em relagdo ao presente e as possibilidades de futuro (Abramo, 1997).

O interesse por esse campo de andlise ocorreu por conta de se haver percebido, na
contramao dos discursos que atribuem uma suposta excepcionalidade aos perversos indices de
baixa escolarizacdo observados historicamente no pais (tais como indicadores de distor¢ao
série/idade, idade/conclusdo, analfabetismo absoluto, analfabetismo funcional, repeténcia,
abandono, desisténcia entre outros) que estes ndo se configuram a excec¢do para a juventude
oriunda das camadas populares. Na verdade, tais indicativos de abandono social representam a
regra, o modus vivendi socialmente imposto a milhdes de individuos, uma vez que, ao contrario
do que pretendem fazer acreditar os discursos oficiais, antes de deformacdes, constituem partes
inerentes de um sistema que tem com uma de suas bases principais a exclusdo. A reduzida
parcela daqueles que conseguem superar as estatisticas de baixa escolaridade impostas aos jovens
das classes populares devem o feito a um esforco individual sobre-humano, a um macigo e
penoso investimento familiar ou a ocorréncia de “encontros”, em sua maior parte, ditados pelo

acaso.

A Educacdo de Jovens e Adultos abarca, em linhas gerais, processos formativos de

natureza diversa, cuja efetivacdo se dd a partir da interacdo de uma variedade de atores,
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envolvendo, de um lado, o Estado, as organizacdes da sociedade civil e o setor privado, entre
outros, na oferta de determinados servicos educacionais, e, de outro, como receptores dessa
oferta, uma gama de sujeitos tdo diversificada e extensa quanto sdo os representantes das
camadas mais empobrecidas da populacido (negros, jovens, idosos, trabalhadores, populagdes

rurais etc.).

Na perspectiva da Declaracdo de Hamburgo (UNESCO, 1997), essa modalidade se traduz
por processos de aprendizagem, formais ou ndo-formais, pelos quais “as pessoas cujo entorno
social considera jovens e adultos desenvolvem suas capacidades, enriquecem seus conhecimentos
e melhoram suas competéncias técnicas ou profissionais”, de forma a atender suas proprias
necessidades e as da sociedade, compreendendo, ainda, “oportunidades de educacdo informal e
ocasional existentes em uma sociedade educativa e multicultural, na qual se reconhecem os

enfoques tedricos e baseados na pratica.” (p.3).

D1 Pierro, J6ia e Masagdo (2001), acentuando que o campo da EJA € terreno fértil para a
inovagdo pratica e tedrica, reiteram que essa modalidade transborda os limites da escolarizagdo
no sentido estrito, contemplando, dentre outras, iniciativas situadas em diferentes espagos e
voltadas a qualificacdo profissional, ao desenvolvimento comunitdrio e a formacgdo politica.
Assinalam, ainda, que, “mesmo quando se focalizam os processos de escolarizacdo de jovens e
adultos, o canone da escola regular, com seus tempos e espacos rigidamente delimitados,

imediatamente se apresenta como problemdtico.” (p.2).

No ambito da educagdo escolar, a EJA apresenta-se como modalidade destinada aqueles
que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio, conforme o
Art. 37 da nova LDB (Lei n° 9394/96), cabendo aos sistemas de ensino assegurar aos jovens € aos
adultos, gratuitamente, oportunidades apropriadas mediante cursos e exames. Como tal, ndo deve,
entretanto, equiparar-se a uma educacdo compensatoria ou de segunda chance, que alia

alfabetizacdo as demais etapas de ensino. Conforme ressalta Torres (1999):

La alfabetizacion es una necesidad bdsica de aprendizaje fundamental y
habilitadora para satisfacer otras necesidades bdsicas de aprendizaje y estd
ubicada en el corazén mismo de la educacién bésica (de hecho, no cabe hablar
de “alfabetizacién y educacién bdsica”, como se hace generalmente, pues la
primera estd contenida en la segunda). Pero las necesidades basicas de
aprendizaje van mucho mas alld de la alfabetizacién. Incluyen conocimientos,
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informacién, habilidades, valores y actitudes necesarios para la toma de
conciencia y el desarrollo personal, familiar, comunitario y ciudadano en sentido
amplio. El contenido, alcance y medios especificos para resolver dichas
necesidades bascas de aprendizaje deben definirse en cada situacion especifica.

(p-5):

O enfoque adotado neste estudo compreende a alfabetizacdo como parte da educacdo
bésica, evitando trat-la de forma isolada e estanque, como € ampla tradicdo na EJA, fato que
acaba provocando a “ilusdao” de que programas e projetos de alfabetizacdo réapida, aligeirada,

fragmentada e sem continuidade possam ter contundente sucesso.

Nesse sentido, olhar de fato a EJA como parte do sistema nacional de educacdo pode ter
efeitos bastante positivos na vida daqueles que necessitam vivenciar tal processo. Um de seus
resultados mais imediatos € garantir aos ndo-alfabetizados, ndo s a alfabetizacdo, mas a
ampliacdo de suas oportunidades de estudo, tanto sob o aspecto extensivo como pela qualidade
dos resultados dos processos educativos, considerando-os como sujeitos de direito e de desejo na
producdo de sua prépria existéncia'. Isto porque, como Giovanetti (2003), entendemos que a

escola noturna destinada aos jovens da EJA pode ser também espaco privilegiado nessa dire¢ao:

A escola e os demais espacos educativos da EJA se configuram como oportunidades
de construgdo de relagdes humanas significativas, desenvolvendo as potencialidades
de jovens e adultos, propiciando-lhes o enfrentamento das ressonancias da condigdo
de exclusdo social. Perspectiva que ndo nega a existéncia de conflito; ao contrério,
acolhe-os como préprio da ambivaléncia intrinseca das relacdes humanas. (p.17)

Reconhecendo a complexidade inerente a EJA, a abrangéncia dos seus processos e a
diversidade dos atores envolvidos na sua oferta, defendemos a importincia de se tratd-la com
valor em si mesmo, e ndo apenas como um apéndice de escolarizacdo que va suprir ou depositar
algo que ficou faltando. Igualmente, destacamos, do ponto de vista da escola destinada aos
jovens, a singularidade prépria da EJA em relacdo as caracteristicas do alunado, aos seus

interesses, as condi¢cdes de vida e de trabalho.

' Elias (1991), escrevendo sobre Mozart, afirma que para descrever os individuos é preciso saber seus desejos para
compreendé-los. Mas que estes desejos ndo estdo inscritos neles antes de qualquer experiéncia, isto €, as condigdes
de existéncia, na verdade sao condicdes de coexisténcia (p.14).
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Vale assinalar que a inclusdo dos jovens nessa modalidade de educagdo — tratada por
muitos anos apenas como educacdo de adultos e, em alguns momentos da histéria do Brasil,
como educacdo de adultos e adolescentes - € recente na histéria do pais. Acompanha, portanto,
tendéncia internacional, principalmente na forma como essa modalidade vem se processando na

América Latina:

La preocupacion con la juventud y con su educacién (dentro y fuera del sistema
escolar) ha pasado a ser tema critico en el mundo entero. Dentro del sistema
escolar formal, la reforma de la educacién secundaria (inferior) pasé o estd
pasando a ocupar un lugar importante en la agenda de muchos paises en el Sur.
Fuera de dicho sistema, proliferan diversos tipos de educacién no-formal
(educacidén bdsica y capacitacion técnica y vocacional) dirigidos sobre todo a
los llamados “jévenes desfavorecidos” y, especificamente, a lidiar con el
problema creciente de desercién escolar y falta de oportunidades de empleo y
de trabajo para los jovenes. (TORRES 1999).

No Brasil, o tema da juventude foi incorporado a discussdo da EJA no ambito da escola,
particularmente nos anos 1990, a partir da presenca cada vez maior de jovens nas classes de EJA,
0 que teria ocasionado a chamada “juvenilizacdo da EJA”. Hoje, a juventude é uma presenca
significativa nas salas de aula dessa modalidadez, particularmente nos grandes centros urbanos.
Tal condicdo vem se revelando de forma clara nos udltimos censos (INEP/MEC e IBGE) e nas
informagdes qualitativas decorrentes da observacdo participante nos trabalhos de natureza
etnografica sobre esse campo. Das 3.779.593 matriculas em EJA no Brasil, em 2003, 1.891.664
referem-se a jovens entre 15 e 24 anos. No Estado do Rio de Janeiro, dos 263.529 alunos de EJA,

mais da metade, ou seja, 145.901 estavam situados nessa faixa etaria (MEC/INEP, 2003).

Essa forte e desafiante presenga, como assinala Carrano (2000), pode ou nado ser traduzida

em avango social e educacional:

?Segundo Cury (2000), no Parecer sobre as diretrizes curriculares para a EJA do Conselho Nacional de Educago, o
termo modalidade é diminutivo latino de modus (modo, maneira) e expressa uma medida dentro de uma forma
prépria de ser. Ela tem, assim, um perfil préprio, uma feicdo especial diante de um processo considerado como
medida de referéncia. Trata-se, pois, de um modo de existir com caracteristica prépria. Esta feicdo especial se liga ao
principio da proporcionalidade para que este modo seja respeitado. A proporcionalidade, como orientacdo de
procedimentos, por sua vez, ¢ uma dimensdo da eqiiidade que tem a ver com a aplicacdo circunstanciada da justica,
que impede o aprofundamento das diferencas quando estas inferiorizam as pessoas. Ela impede o crescimento das
desigualdades por meio do tratamento desigual dos desiguais, consideradas as condi¢des concretas, a fim de que
estes eliminem uma barreira discriminatdria e se tornem tdo iguais quanto outros que tiveram oportunidades em face
de um bem indispensavel como o € o acesso a educag@o escolar (p. 24).
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Uma das questdes centrais que afligem os responsdveis pela Educacdo de
Jovens e Adultos hoje € a composi¢ao das turmas, que expressa modificacdes
da estrutura politica, econdmica, social e cultural do mundo e da sociedade
brasileira. A heterogeneidade etdria e o cardter cada vez mais urbano dos alunos
transformam o perfil de um trabalho que, durante um bom tempo, caracterizou-
se pela presenca quase exclusiva de adultos e idosos com fortes referencias aos

espacos rurais. A acentuada mistura entre jovens e adultos e a rurbanizagdoS
(FREYRE, 1982) de determinadas turmas da Educagdo de Jovens e Adultos
representam desafios que podem transformar-se tanto em dificuldades
insoliiveis como em potencialidades orientadas para o seu sucesso educativo e
social. (p.10)

Nessa perspectiva, reconhecemos a importancia que esse segmento vem assumindo no
debate educacional, com conseqiiéncias diretas para os processos escolares da EJA. Ao
aparecerem como uma categoria especifica para fins educativos, a juventude vem criando novas

demandas pedagdgicas em torno de curriculos, didéticas, materiais etc.

Destacamos, também, que os jovens da EJA ndo devem ser tratados como uma categoria
abstrata. Isto porque, mesmo consideradas as suas singularidades, pode-se afirmar, de forma
geral, que sdo jovens pobres, excluidos, moradores das periferias, favelas e vilas das nossas
grandes cidades ou de zona rural, majoritariamente negros, que circulam no espago escolar
indmeras vezes, apos o periodo da chamada “idade propria” e reconhecidamente reservado para a
vida escolar, ou seja, de 7 a 14 anos de idade. Muitos deles, indicando a relacdo entre
desvantagens escolares e a origem social dos alunos, sdo produto de uma escola sem qualidade,
destinada aos mais pobres, a qual o acesso € garantido, mas na qual uma expressiva parcela entra
e ndo aprende, repete ou € empurrada para as séries seguintes até evadir-se, engrossando a massa
de jovens e adultos para os quais foi oferecida apenas uma remota aspiracao de escolaridade. No
retorno a escola, muitos se agarram aos cursos que prometem garantir chances de
“empregabilidade”, buscando, assim, melhorar a embalagem de uma mao-de-obra desvalorizada,

numa sociedade de intensa reducdo dos postos de trabalho (NOSELLA,1987, p.39).

? Segundo nota do autor: “Gilberto Freyre utilizou a expressio rurbanizacio para definir os processos sociais que
evidenciavam a integragdo econdmica, social e cultural de espagos urbanos e rurais” (CARRANO, 2000, p.10).
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Conforme € destacado na introducdo da edi¢do brasileira do livro Os estabelecidos e os
outsiders*, de Norbert Elias e John L. Scotson, outsiders sdo aqueles que ndo sdo membros de
uma “boa sociedade”, os que estdo “fora dela”. Trata-se, pois, de um conjunto heterogéneo e
difuso de pessoas unidas por lacos sociais extremamente tensos que denunciam situacOes de
desigualdades e exclusdes, tal como as vividas pelos alunos da EJA participantes da pesquisa que
deu origem a este trabalho. No reverso, a palavra “estabelecidos” (established, em ingl€s) é
utilizada para designar grupos e individuos que ocupam posi¢des de prestigio e poder, “uma
identidade construida a partir de uma combinacio singular de tradi¢do, autoridade e influéncia,
fundando o seu poder no fato de serem um modelo moral para os outros” (NEIBURG, apud

ELIAS e SCOTSON, 2000, p. 7).

Por esta linha, compreender como outsiders a grande maioria dos alunos e alunas jovens
beneficidrios da EJA, no Brasil, tem como finalidade chamar a atencdo para o fato que essa acdo
educativa faz parte de um engenhoso e perverso processo desigual e excludente que nio existe
por forgas naturais, mas sim por mecanismos construidos ao longo do tempo, através de praticas
sociais que se desenvolvem dentro e fora da escola, tanto no &mbito do micro como do
macrossocial. Toda esta gama de situacdes constitui expressdo de uma producdo de outsiders,
considerando ser a EJA uma modalidade educativa direcionada, basicamente, para os setores
mais vulnerdveis, do ponto de vista socioecondmico, € que seus atores carregam marcas

profundas causadas pela desigualdade das oportunidades sociais e educativas.

Neste estudo, usamos o verbo produzir (outsiders) no gerundio. Tal recurso deixa
explicito que os processos sobre os quais nos propomos a discorrer sdo compreendidos como
acOes em movimento, ndo permitindo a constru¢do de andlises baseadas em explicacOes
deterministas e dogmaticas, como se o atual estado em que se encontra a acdo educativa da qual
falamos e os jovens que dela fazem parte ndo comportassem um potencial de mudancas. Pelo

contrario, embora seja dificil perceber - devido a gravidade exposta nos indicadores sociais

* Os estabelecidos e os outsiders é o resultado de aproximadamente trés anos de trabalho de campo, realizado no
final da década de 50, em uma pequena comunidade no interior da Inglaterra. Caracteriza-se por ser um estudo
etnografico, que busca compreender a natureza e os lagcos de interdependéncia que unem, separam e hierarquizam
individuos e grupos sociais. O livro foi editado pela primeira vez em 1965 e ocupou um lugar singular na histéria da
teoria social do periodo posterior a Segunda Guerra Mundial, quando a sociologia estava dominada pelo modelo
estrutural-funcionalista. O trabalho de Norbert Elias consiste em mostrar que dados empiricos, aparentemente
menores e insignificantes, podem se transformar em via privilegiada de andlise, contribuindo para a construcio da
realidade social e iluminando as formas mais gerais da vida social, o que pode ser chamado de “reflexividade”
singular.
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correntes que identificam a juventude em questdo, como, por exemplo, renda, local de moradia,
ocupacdo, educagdo, entre outros -, a situacdo da oferta de EJA no ambito escolar €, do nosso

ponto de vista, passivel de transformacdes.

Com essas preocupacodes, buscamos chamar a atenc¢do para a EJA tendo como foco os
jovens® alunos do “dltimo turno”, considerando os vérios sentidos que essa expressdo possa ter:
ultimo turno de funcionamento da escola; ultimo turno de jornada para o aluno trabalhador;
ultimo turno como a ultima chance de escolarizacdo, entre outros que o proprio leitor pode
sugerir. Procuramos, enfim, discutir como os processos de EJA vividos pelos jovens, no fundo,

explicitam profundos e perversos processos de desvalorizacdo social.

Observar a escola publica noturna de EJA e seus jovens, certamente, de imediato, pode
ndo evocar questoes tdo pulsantes como quando olhamos os jovens a partir de outras identidades,
como por exemplo, as manifestacdes culturais juvenis, alvo de rica e significativa produ¢do nos
ultimos anos. Entretanto, vale ressaltar que a escola ainda € o local de maior concentracdo
juvenil, um espaco privilegiado de encontro entre os jovens, como também dos jovens e adultos.
Aproximar as duas tematicas: EJA e juventude, pode servir como um importante instrumento na
luta pelo aumento do capital simbdlico dessa modalidade educacional no espago social, com a

perspectiva de influenciar a elaboracio de politicas publicas para ambas as areas.

kokek

Em termos gerais, o estudo apresentado contempla uma amostra de jovens alunos e alunas
de EJA em escolas publicas noturnas do Estado do Rio de Janeiro em 2001 e 2002. Seus
resultados permitem mostrar que praticas singulares podem oferecer pistas importantes para o
entendimento de questdes amplas tais como as desigualdades, os dificeis processos de inclusio da
populacdo mais pobre pela educacio etc., bem como dar a conhecer estratégias, espacos de

resisténcia e caminhos alternativos e mais democraticos.

> Ao focalizar os jovens alunos da EJA neste estudo, queremos estabelecer a interlocugio com uma série de
trabalhos que utilizam a categoria "juventude", como Batista (2002), Novaes (2000), Sposito (2001), Abramo (1997),
Abramovay (1999), Carrano (20000), Daryrell (1996), Pais (1993), Melucci, (1997), entre outros com a perspectiva
de se reconheca a diversidade dos sujeitos, de suas experiéncias e de suas rela¢des sociais.
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Na sua realizacdo, consideramos indispenséavel resgatar, historicamente, a constituicao de
politicas para a EJA, a fim de compreender o modo como foi sendo estabelecida de forma tdo
desvalorizada essa modalidade. Igualmente, consideramos importante problematizar a atual oferta
publica, especialmente a do Estado do Rio de Janeiro, numa sociedade desigual e de acentuada
exclusdo. Para conhecer e analisar a EJA destinada aos jovens - sujeitos de direitos e desejos -

buscamos conhecé-los assim como suas experiéncias escolares como aluno de EJA.

Conforme sinalizam Liidke e André (1986), a variedade de fontes de informagdo numa
investigacdo permite que distintos pontos de vista sejam representados. Nesse sentido,
combinando diversos meios (dados censitdrio, documentos oficiais, registros e interpretagdoes dos
alunos, entre outras), pretendemos construir caminhos para criticar, reformular e repensar
algumas questdes que organizam a modalidade no momento atual, como também contribuir, a
partir de situagdes singulares, para formulagdes gerais sobre desigualdades e exclusdes no campo

da educacdo.

Cumpre ainda destacar que, como Barth (2000), entendemos que profissionais que

trabalham com as Ciéncias Humanas e Sociais devem, com seus trabalhos, afrontar a sociedade e
N . 6 . .

tentar convencé-la para as mudangas, assumindo, de certo modo, o papel do guru” no meio social

em que vivem, difundindo, democraticamente, o conhecimento a favor da diminuicdo das

desigualdades.

Reconhecendo os limites concretos e subjetivos para essas mudancas, o desafio esta,
como bem assinala Freire (1996), em produzir uma educacio para a autonomia, como ‘“‘presenca
que se pensa em si mesma, que se sabe presencga, que intervém, que transforma, que fala do que
faz mas também do que sonha, que constata, compara, avalia, valora, que decide, que rompe” (p.

20).

Além da presente introducao, este trabalho tem a seguinte composicao:

= O capitulo 1 explicita as abordagens metodoldgicas, procedimentos, fontes, estratégias e

técnicas utilizadas neste estudo.

® Fredrik Barth faz tal citacio no livro “O guru”, o iniciador e outras variagdes antropoldgicas (2000), destacando a
explicacdo do Guru Ali Akbar, um mestre balinés mugulmano sobre o conhecimento na interacdo social. Segundo o
guru, “s6 hd mérito, mesmo no mais profundo dos conhecimentos religiosos, se vocé o ensina a alguém.”
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O capitulo 2 analisa, a partir das politicas oficiais, os programas e os projetos que, direta ou
indiretamente, marcam e histéria da EJA no Brasil até o ano de 2003, primeiro ano do
governo Luis Indcio Lula da Silva, buscando entender como essa modalidade foi se

construindo ao longo do tempo.

O capitulo 3, estd voltado a discussdo sobre aqueles que tém sido historicamente
marginalizados dos processos educacionais, os aqui chamados outsiders, abordando questoes
centrais para a compreensdo da EJA e de seus jovens alunos, dentre as quais as relacionadas

com a produgdo de interdicdes e desigualdades sociais.

O capitulo 4 procura discutir a oferta de EJA no Estado do Rio de Janeiro, destacando os
indicadores globais do Estado, de modo a compreender o contexto e as condi¢des em que essa

modalidade vem se desenvolvendo.

O capitulo 5 apresenta os resultados da pesquisa desenvolvida em escolas publicas noturnas
no Estado do Rio de Janeiro, com os jovens alunos da EJA. Constréi um perfil dos alunos,
das escolas e dos modelos de atendimento. Apresenta também as interpretacdes dos jovens
alunos sobre a educagdo, a escola, os professores, a oferta educacional, os processos de

ensino e aprendizagem, e perspectiva de futuro.

Finalmente, sdo apresentadas as andlises conclusivas deste estudo.
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1. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: CONSIDERACOES GERAIS

Os procedimentos metodologicos adotados neste trabalho foram escolhidos
conforme os objetivos de cada uma de suas etapas, em primeiro lugar, realizou-se uma
reflexdo aprofundada sobre o que se estava procurando conhecer para, posteriormente,

definir os procedimentos que mais atendiam aos objetivos propostos.

Essa op¢do parte da premissa de que os procedimentos de pesquisa, inclusive os
instrumentos que os acompanham, sdo parte das estratégias de investigacao que tragamos.
Nas ciéncias voltadas para o estudo de fendmenos sociais, como sublinha Bourdieu
(BOURDIEU, 1983), é marcadamente dificil romper com o automatismo dos
procedimentos de pesquisa, como a aplicacio mecanica de instrumentos de coleta de
dados, embora esta ruptura seja condicao para se alcangar a objetividade do conhecimento
produzido a respeito da realidade estudada. Por essa razdo, o esfor¢o de estar atento as
questdes que construimos e reconstruimos, paulatinamente, ao longo das diversas etapas do
trabalho, sempre esteve acompanhado pelo desenho de estratégias de coleta dos dados que
pudessem verificar e complexificar essas questdes, animando a constru¢cdo de novas

formulacdes sobre a complexa realidade que buscamos compreender.

A pesquisa partiu de um levantamento de documentos oficias e de outros registros
que pudessem contribuir para o resgate, do ponto de vista histérico, das acdes de EJA e
para a andlise critica da regulamentacdo dessa drea. Tal andlise teve também a preocupagdo
de conhecer os sentidos presentes no conjunto de documentos elaborados pelo MEC e pelo
CNE, (pareceres, resolucdes, decretos, material de divulgacdo, textos e artigos publicados,

registros de eventos etc.), do periodo que sucede a LDB aos dias atuais.

No estudo, ainda foram utilizados alguns dados referentes ao estudo “Novos
~ 57 . . N
desenhos da Educacdo de Jovens e Adultos na esfera local”’, subprojeto articulado a

pesquisa “Juventude, Escolarizacdo e Poder Local”’, realizado plurinstitucionalmente,

7 Pesquisa financiada pela FAPERJ e desenvolvida pela Universidade Federal Fluminense/UFF, sob a
coordenagdo dos professores Osmar Favero e Paulo Carrano, da qual faco parte como aluna do programa de
pos-graduacdo e pesquisadora da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro - UNIRIO. No Rio de
Janeiro, a pesquisa focalizou os municipios da regido metropolitana.
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sendo no ambito nacional coordenado pela Acdo Educativag, agrupando como tema
politicas publicas de juventude e da educacdo de jovens e adultos — EJA. A parte utilizada
refere-se ao atendimento de EJA nos 20 municipios que formam a regido metropolitana do

Rio de Janeiro.

J4 no que se relaciona com a etapa empirica da pesquisa para a elaboracido dessa

tese, realizou-se as seguintes estratégias:

= Constru¢do de um perfil de alunos que buscam a EJA no Estado do Rio de Janeiro,

incluindo sua trajetoria escolar;

= Constru¢do de um perfil amplo de escolas onde hd cursos na modalidade de EJA da

rede estadual do Estado do Rio de Janeiro;

= Investigacdo sobre os processos e praticas no interior de escolas de EJA, relacdo com o
saber, relacdo entre alunos e professores, trabalho, sociabilidade, perspectivas de

futuro.

Dessa forma, no primeiro momento do trabalho empirico, pretendemos tracar o
perfil dos alunos que buscam essa a EJA, a fim de entender como acontece essa producio
de sujeitos com pouco reconhecimento social no interior das escolas. Aqui, considerou-se
pertinente e possivel investigar um grupo maior, a partir de amostras representativas
previamente elaboradas, com o objetivo de examinar tendéncias e aspectos mais gerais que
pudessem qualificar o segundo momento. Nesse segundo momento, buscamos construir
um perfil de escolas’ que abrem a noite, com interesse especial nos espacos
disponibilizados para os alunos de EJA, entendendo que o acesso a esses espagos € aos
equipamentos escolares e sociais pode refletir situacdes de pouco prestigio social desses
alunos e, conseqiientemente, dessa modalidade de ensino. Finalmente, com a preocupagao
basica de investigar as relacdes que esses jovens alunos de EJA estabelecem com a escola,
a educacdo, suas percepgdes sobre a condi¢do de ser jovem, sobre o trabalho no mundo em

que vivemos e sobre como eles se constituem enquanto alunos de EJA, realizamos um

estudo de abrang€ncia mais circunscrita.

¥ A pesquisa nacional é coordenada por Sérgio Haddad (EJA) e Marilia Spésito (juventude), ambos da Agio
Educativa.
? As escolas participantes do estudo serdo identificadas apenas com o nome do municipio onde ela estd
localizada.
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Com esses objetivos, o trabalho recorreu a combinagdo de duas abordagens que, no
estudo em questdo, tornaram-se complementares: a quantitativa (extensiva) e a qualitativa
(compreensiva). A abordagem quantitativa caracteriza-se por fornecer dados de um
nimero maior de informantes, porém de forma mais superficial, possibilitando a
montagem de quadros gerais e inferindo sobre as tendéncias. A abordagem qualitativa
procura fornecer dados mais aprofundados, qualificando o conteddo das diferentes
manifestacoes dos fendmenos sociais, explorando percep¢des, experi€éncias, observagoes,
praticas, entre outras. Todo o trabalho de campo quantitativo foi realizado no ano de

2001.A etapa qualitativa foi desenvolvida ao longo do ano de 2002.

Assim, para a montagem dos perfis da escola, optou-se pela realizagdo de um
surveylo, utilizando-se questiondrios'' fechados, auto-aplicaveis. Tais questiondrios foram
respondidos por diretores de 69 escolas estaduais do Estado do Rio de Janeiro, visando, por
meio da obtencdo de grande nimero de informacdes quantificiveis, uma panoramica
situacional dos estabelecimentos que oferecem a EJA presencial, no noturno, no Estado.
Essa abordagem tem como referéncia o conjunto de escolas selecionadas. Portanto, ndo se
individualiza por unidades escolares em situagdes especificas. Desde 2000, os cursos de
Educagdo para Jovens e Adultos presenciais t€ém carga hordria minima de 1.200 (mil e
duzentas) horas para o correspondente aos quatro ultimos anos de escolaridade do Ensino
Fundamental, distribuidas ao longo de dois anos e de 1.080, distribuidas em um ano e
meio, para o Ensino Médio, segundo a Deliberacdo n° 259, de 07/11/2000, do Conselho
Estadual de Educacao.

As escolas foram selecionadas com base nos dados produzidos pela Avaliacdo do
Programa Escolas de Paz no Estado do Rio de Janeiro (Abramovay, 2001), desenvolvido
pela UNESCO, em parceria com a Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro -
UNIRIO, trabalho do qual participei como pesquisadora vinculada a Escola de Educagao

da UNIRIO, entre 2000 e 2002.

' Os instrumentos de pesquisa foram elaborados com o apoio do estatistico Ramon Arigoni Ortiz.

' Seguindo Michel Thiollent (1985), entendemos como questiondrio o instrumento de coleta de informagoes
extensivo e estruturado preenchido pelo pesquisado, ao contrario do formulario, outro instrumento extensivo
e estruturado, mas preenchido pelo pesquisador. Dadas as caracteristicas dos pesquisados, especialmente a de
serem alfabetizados e disporem de recursos para responder sem dificuldades o instrumento de pesquisa
aplicado, e porque a garantia do anonimato do respondente era muito freqiientemente condi¢do para a
fidedignidade das respostas as perguntas apresentadas, optamos pelo uso de questionarios como modalidade
de instrumento de coleta de dados para o que aqui se estd chamando de perfis da escola.
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Como esclarecimento, vale destacar que o Programa Escolas de Paz consiste na
abertura das escolas aos finais de semana, com o objetivo de criar espacos alternativos para
jovens em situacdo de pobreza. A avaliagdo do Programa aconteceu entre 2000 e 2001 e,
no ano do levantamento focalizado nesse estudo, faziam parte da experiéncia 111
escolaslz, sendo que, da referida avaliacdo, participaram 89 escolas, das quais 69

mantinham a EJA presencial no periodo noturno.

A opg¢do por essas escolas deve-se, principalmente, pela facilidade em estabelecer
contato para a investigacdo que deu origem ao presente trabalho, considerando minha
inser¢cdo, como pesquisadora, na Avaliagio do Programa Escolas de Paz, e pelas
facilidades operacionais de aplicagdo de questiondrio em 69 escolas, decorrente do suporte

construido pela UNESCO para atender ao trabalho de avaliagdo®.

No que se refere a presente pesquisa, o suporte da UNESCO se estabeleceu nas
seguintes etapas: definicdo da amostra; inclusdo no questiondrio elaborado para a
Avaliacdo do Programa Escolas de Paz de questdes relativas a EJA, em geral; capacitagdao
para os agentes responsdveis pela distribuicdo e pelo acompanhamento dos questiondrios;
utilizacdo da equipe responsdvel pela distribuicdo, pelo acompanhamento do
preenchimento, pelo esclarecimento de duvidas e pelo recolhimento dos questiondrios;
digitacdo dos dados e construcdo de cruzamentos e tabelas a partir de banco de dados

organizado.

Nesse quadro facilitador, o estudo quantitativo abrangeu as 69 escolas selecionadas,
visto que elas também garantiam uma representatividade estatistica em termos de
representacdo estadual (regido metropolitana e interior). Destaca-se, ainda, que a rede

estadual de Educacdo do Rio de Janeiro tem sob sua responsabilidade administrativa 1.506

2 Como critério importante para a participacio da escola no Programa Escolas de Paz estava a demonstracio
de interesse da escola em trabalhar com projetos voltados para jovens, como também a participacdo em
experiéncias anteriores com tais caracteristicas.

" Cabe o registro e o agradecimento ao Setor de Pesquisa da UNESCO, que permitiu a utiliza¢io do suporte
operacional da Avaliagdo do Programa Escolas de Paz para a realizagdo do estudo quantitativo aqui
apresentado. Vale ainda destacar que, no Brasil, o desenvolvimento de pesquisas por meio de abordagens
quantitativas exige recursos financeiros considerdveis, sendo dificil a sua realizagio sem um apoio
institucional significativo.
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escolas de Ensino Fundamental e Médio, atendendo um total de 1.355.907 alunos

matriculados (Censo Escolar, MEC/INEP, 2002)".

Para a selecdo dos alunos jovens, recorreu-se, primeiramente, a base de dados
organizada pelo cadastro do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais —
INEP/MEC, baseado no Censo Escolar de 2000. Depois, foi utilizado o mapa das escolas
fornecido pela Secretaria de Estado de Educagdo do Rio de Janeiro, no qual consta a
distribuicdo das unidades escolares por municipios do Estado e o nimero de turmas por
turno e série, também do ano de 2000". O levantamento foi entregue ao estatistico'® que

procedeu a selecdo da amostra.

A amostra de alunos foi dimensionada a partir do nimero de turmas —
conglomerado de alunos —, no qual consta a distribuicdo das unidades escolares e o
nimero de turmas. Foram também utilizados como fonte os dados do censo escolar do
INEP (1998, 1999, 2000), sendo desagregados aqueles referentes as turmas dos cursos de

EJA presenciais, com avaliacdo no processo do noturno, com jovens entre 15 e 24 anos.

Para os 3.526 questiondrios preenchidos, foi construida uma base de dados com o
apoio do software estatistico SPSS - Statistical Package for the Social Sciences,
permitindo a realizacdo de varios cruzamentos. Para a andlise dos dados, foram definidas
como varidveis iniciais o sexo e a cor declarada pelo aluno. Os cruzamentos geraram
inimeras possibilidades de andlise, tendo sido priorizadas, para cada um dos eixos

apresentados no relatério, aquelas que pudessem enriquecer a discussao.

O primeiro passo para o procedimento junto as escolas foi solicitar, por meio de
carta conjunta da UNESCO e da UNIRIO, autorizacio para os jovens alunos preencherem
os questiondrios. Com a resposta afirmativa, solicitamos, por meio de contato telefonico,

estabelecer o dia em que poderfamos estar presentes para a realizagido dessa etapa'”

O Estado do Rio de Janeiro tem um processo bastante avancado de municipalizacio do ensino
fundamental, diferenciando-se de muitos estados brasileiros.

' O mapa da Secretaria de Estado de Educacio é o enviado para o INEP, para fins de realizacio do Censo
Escolar.

'® A amostra foi elaborada pelo estatistico Antonio Carlos Brito Monteiro Gongalves.

"7 Cabe ressaltar que, de maneira geral, as escolas responderam muito bem & solicitacio, o que pode estar
relacionado com o peso de uma solicitagdo assinada também por um 6rgdao como a UNESCO. No decorrer da
etapa qualitativa, foi possivel perceber a existéncia de uma idéia recorrente de que organismos dessa natureza
poderiam trazer algum beneficio concreto para aquelas unidades de ensino.



26

A orientagd@o previa que, na chegada a escola, os encarregados da distribui¢cdo e do
acompanhamento da aplicacdo dos questionarios'™ procurassem o diretor ou outro
responsavel pelo turno da noite, que deveria encaminhar os pesquisadores para as turmas
selecionadas pela amostra. Em sala, explicava-se para todos os alunos, sem exce¢do -
mesmo aos maiores de 25 anos -, como preencher o questiondrio, a0 mesmo tempo em que
lhes era recomendado que, para o esclarecimento de quaisquer dividas, deveriam dirigir-se
somente ao agente pesquisador. Apds o preenchimento, o questiondrio era entregue ao
responsavel, que separava os instrumentos por turmas e os enviava para a supervisao. Apos
uma revisdo geral, os questiondrios eram encaminhados para a digita¢do, onde se efetuava
a exclusdo daqueles preenchidos por maiores de 24 anos. Conforme pode ser visto no

quadro 1 a seguir, foram respondidos 3.526 questiondrios:

QUADRO 1: Questiondrios preenchidos, segundo tipo de participante. Rio de Janeiro,
2001

Participantes da Pesquisa Quantidade
Diretores (Perfil Social da Escola) 69
Alunos 3.457
Total 3.526

Fonte: A EJA e os jovens do “dltimo turno”: produzindo outsiders, 2004

A etapa do estudo qualitativo ndo mais contou com o apoio operacional da
UNESCO, ja que o organismo havia terminado suas atividades naquele convénio. Assim,
esse estdgio da pesquisa foi realizado em escolas selecionadas, prioritariamente,

considerando-se a sua localiza¢do espacial, no sentido de se garantir a proximidade da

' O trabalho quantitativo nas escolas contou com o apoio de dois professores para execucio da distribui¢io
dos questiondrios. Os dois professores da escola eram integrantes do Programa Escolas de Paz, sendo,
portanto, remunerados para a execug@o da tarefa. Coube a eles distribuir os questiondrios, acompanhar o seu
preenchimento, esclarecer dividas, recolhé-los e encaminhé-los ao grupo responséavel pela pesquisa, tendo,
para tanto, recebido treinamento especifico. Visando a capacitacdo desses responsaveis, programaram-se
oficinas especificas, realizadas em seis poélos, com duragcdo prevista de um dia, com material de apoio
préprio. A capacitagdo dos aplicadores girou em torno dos seguintes temas: linhas gerais da pesquisa,
procedimentos éticos e metodoldgicos, etapas, instrumentos utilizados, responsabilidades, abordagem dos
alunos e diretores para auto-aplicagcdo dos questiondrios.
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cidade do Rio de Janeiro, por conta dos recursos necessdrios para 0s indimeros
deslocamentos. Nessa etapa, foram realizados grupos focais, entrevistas e observacdo de
campo, 0 que exigiu uma presencga constante nas escolas. Por fim, entre as escolas vidveis
para se realizar o trabalho de campo mais exploratdrio, procurou-se aquelas que estiveram

mais abertas ao trabalho quantitativo previamente realizado.

Com essas preocupagOes, selecionaram-se quatro escolas na regido metropolitana
do Rio de Janeiro, localizadas nos municipios de Rio de Janeiro, Duque de Caxias, Belford

Roxo e Nova Iguacu.

Ap6s permissdo da Secretaria de Estado de Educagdo (SEE) e das diretoras das
quatro escolas selecionadas, iniciou-se o trabalho, por meio da realizagdo de grupos focais
com jovens alunos e entrevistas individuais com diretores e professores. Apesar do foco do
trabalho estar nos jovens, para contextualizar, ouvimos os quatro diretores das escolas e 12
professores que se mostraram interessados em contribuir para a pesquisa.Foram ouvidas,
no total, 123 pessoas, cujos depoimentos geraram 44 horas de fitas de dudio gravadas.

Também foram feitas 34 visitas de observacao de campo.

QUADRO 2: Nimero de entrevistas e grupos focais, segundo o tipo de participante. Rio de
Janeiro, 2001

Participantes N° de entrevistas e grupos focais realizados NP° de participantes
Alunos de EJA 12 grupos focais 107
Diretores 04 entrevistas 4
Professores 12 entrevistas 12

Fonte: A EJA e os jovens do “dltimo turno”: produzindo outsiders, 2004

Cabe esclarecer que grupo focal consiste em uma técnica que tem como objetivo
levantar e explorar questdes centrais de interesse para um grupo social com caracteristicas
semelhantes - nesse caso especifico, jovens alunos de escolas publicas noturnas de EJA.
Baseia-se na realizacdo, com a mediacdo de pesquisador, de um debate que permite

reconhecer temas polémicos, diversidade de perspectivas dos participantes e,
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principalmente, a emergéncia das opinides, preocupagdes, prioridades, percepcoes,

igualdades e diferencgas, tal como se manifestam.

Seguindo a técnica estabelecida para a realizacdo de um grupo focal, apds observar
0s jovens no patio ou na porta da escola, selecionavam-se aqueles que estavam mais
disponiveis em virtude da falta de professores na escola, convidando-os para um bate-papo
coletivo, junto com outros colegas. Dos 120 convidados, apenas 13 ndo aceitaram o

chamado e dois se retiraram do grupo antes do término da entrevista.

Cada grupo durou, em média, uma hora e meia, considerando o fato de todos terem
sido feitos no turno da noite, aproveitando, principalmente, o tempo disponivel pela falta

de professores em diversas disciplinas.

Para a realizagdo dos grupos focais e das entrevistas, foram elaborados roteiros,
seguidos durante o trabalho, sem que se constituissem, entretanto, como “camisas de

for¢a” para o pesquisador e para os entrevistados.

Os temas centrais para os grupos focais com jovens foram: trajetéria escolar;
praticas no interior da escola, relacdo com o saber, relacdo entre alunos e professores,
escola noturna, educacdo de jovens e adultos, trajetdria escolar, trabalho, familia,

sociabilidade, lazer, percepcdes sociais e perspectivas de futuro.

Durante o trabalho de campo nas escolas selecionadas para a etapa qualitativa, além

dos grupos focais e entrevistas, foi solicitado aos alunos que escrevessem um texto sobre suas

expectativas em relacdo a seu futuro, apds concluirem a escolaridade fundamental ou média

(conforme o nivel em que o aluno se encontrava: Fundamental (5% a 8* séries) ou Médio da

EJA presencial com avaliagdo no processo).

Ao todo nos foram entregues 48 textos, para este estudo, selecionamos 12 textos que

consideramos refletir a totalidade dos que foram encaminhados. Apresentamos os textos na

sua integra, mantendo, inclusive, a forma original da escrita, sem alteracdes, fiel a forma

como os alunos se expressaram.

Utilizou-se também como suporte da observacdo de campo um caderno para o

registro do que podia ser captado na escola e no seu entorno.

A transcricdo das fitas foi feita por terceiros e, a partir do texto ja digitado,

selecionou-se, por temas, o que poderia servir aos objetivos do estudo, construindo-se,
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assim, uma andlise mais apurada do material. Os resultados da etapa qualitativa - grupos
focais, entrevistas e observacdo de campo estdo presentes em toda a trajetéria da
interpretacdo contida nesse texto, ja que os dados por eles trazidos, a luz da andlise, se
revelam com forg¢a prépria, como instrumento de didlogo, confronto e troca (BARREIRA,

1999, p.20)
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2. A POLITICA PUBLICA PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

2.1 A politica de EJA e o mito de Sisifo

Nossa sociedade segrega, historicamente, a maior parte dos brasileiros das decisdes
politicas, do acesso pleno aos direitos basicos de cidadania formalmente garantidos - entre
eles a educacdo de qualidade — e dos beneficios da modernizacdo e do desenvolvimento
econdmico. Por meio da escolarizagdo inacessivel ou de baixa qualidade destinada a
expressiva parcela dos brasileiros, legitimaram-se diferencas instituidas socialmente. A
pobreza, atinge cerca de 34% da populacido brasileira, o que significa que existem 53
milhdes de pobres, dos quais 22 milhdes sdo indigentes, “o excessivo e vergonhoso
tamanho da pobreza estd diretamente relacionado a intensidade da desigualdade

(Henriques, 2002, p.13).

Nesse cendrio, o lugar ocupado pela EJA, entre as demais politicas educacionais, é

bastante limitado, como veremos neste capitulo: é marginal, de segunda classe.

A escassez dos recursos financeiros e materiais, as prdticas compensatorias,
assistencialistas, aligeiradas, mecanicistas e com resultados duvidosos, marcam,
historicamente, a constru¢do da Educagdo de Jovens e Adultos no pais, situacdo agravada
pelo acimulo insuficiente, no campo da avalia¢do, no sentido da legitimacao dos resultados

de muitas das experiéncias até hoje desenvolvidas (TORRES, 1999)19.

Nos estudos disponiveis, sdo recorrentes as denuncias sobre a inadequagdo de
curriculos, conteidos, métodos e materiais diddticos, que, geralmente, reproduzem de

forma empobrecida os modelos voltados a educagdo infantil.*

Dessa forma, a trajetoria da EJA, como serd visto a seguir, parece sugerir que os

. oy s . s . 21 z -
jovens e adultos brasileiros poderiam estar, como Sisifo,” condenados a uma espécie de

¥ Segundo Lobo (2001), a administracio piiblica no Brasil, 2 semelhanca de outros paises latino-americanos,
ndo desenvolveu, ao longo do tempo, a cultura da avaliagdo da efetividade do gasto publico, especialmente no
que tange a programas sociais (p.75).

* Dayrell (2001), faz uma reflexdo sobre o espaco escolar, apontando os sentidos e os objetivos unificadores
que se traduzem na idéia de oferecer ao outro os conhecimentos socialmente produzidos, o que é feito por
meio de rituais conservadores, materiais didaticos descontextualizados e formas de organizacdo sacralizadas.
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castigo. Na mitologia grega, a auddcia de Sisifo motivou exemplar castigo final de Zeus,
que o condenou a empurrar eternamente, ladeira acima, uma pedra que rolava de novo ao

atingir o topo de uma colina, conforme € narrado na Odisséia.

Neste capitulo, tendo por base o fato de que leis e politicas expressam conflitos
histdrico-sociais, pretendemos refletir, a partir da Constituicdo de 1884, sobre a legislacao,
0s programas € 0s projetos que, direta ou indiretamente, marcam e historia da EJA no
Brasil, construindo o significado dessa modalidade. Recompor essa trajetéria nos apdia na
compreensdo do dificil processo de legitimagdo do direito a educacdo para as populagdes
pobres no Brasil, contribuindo significativamente para a manutengdo das desigualdades e

para uma recorrente producio de outsiders.

2.2 O Império e a educacao da “populacao de segunda classe”

A nacdo ndo sabe ler. H4 s6 30% dos individuos
residentes neste pais que podem ler; destes uns
9% ndo léem letra de mado. 70% jazem em
profunda ignorancia. (MACHADO DE ASSIS,
1879)

A heranca do sistema escravocrata e senhorial fez com que nossa legislacdo
educacional tivesse inicio apenas com a Constituicdo Imperial de 1824. Nossa primeira lei
da educacao data de 1827. Ambas expressam uma educacdo limitada e excludente, embora
gratuita, destinada apenas aqueles considerados cidaddos, definindo os lares senhoriais

como os principais espagos de aprendizagem das primeiras letras.

Encontramos na primeira Constitui¢do, outorgada em 1824, apds a Independéncia
do Brasil da Coroa Portuguesa, apenas dois pardgrafos destinados a educacdao (SUCUPIRA,
1996, p.57), incluidos no artigo 179, sendo o primeiro destinado a instrucdo publica e

popular e o segundo voltado para as elites em geral: o § 32, que estabelecia a instrucdo

2! No mito, os deuses pensaram que nio ha puni¢io mais terrivel do que o trabalho iniitil e sem esperanca.
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primdria gratuita a todos os cidaddos (cabe lembrar que, naquele momento histérico, a
cidadania era restrita aos livres e aos libertos); e o § 33, que elegia os colégios e

universidades, o local onde seriam ensinados os elementos das ciéncias, belas letras e artes.

Nesse periodo, a preocupacdo central do governo do Império, desde a vinda da
familia real portuguesa para o Brasil, era o desenvolvimento do ensino para as elites,
direcionado as escolas superiores e aos colégios secunddrios. Assim, o direito a educagdo
gratuita para todos os cidaddos ndo se cumpriu, trazendo pouquissimas contribui¢des para o
enfrentamento da situacdo em que o pais se encontrava no campo educacional (PAIVA,

1973, p.53).

O quadro populacional do Brasil, no inicio do século XIX, quando elaborada a
primeira Constitui¢do, era de 4 milhdes de habitantes, sendo que 1.200.000 escravos. Em
meados do mesmo século, quando tem inicio uma pressdo maior pela instrugdo publica, a
populacdo é de 5.520.000 habitantes livres e 2.500.000 escravos, ressaltando-se que os
sujeitos escravizados ndo tinham direito a educagdo. Excluidos que eram os negros (cerca
de 30% da populacdo brasileira naquele momento) e as mulheres (cerca de 50% da
populacdo), que pouco participavam desse processo, ji que as meninas da elite eram
educadas em suas casas e as meninas pobres ndo tinham acesso a nenhum tipo de
escolaridade, o periodo imperial caracterizou-se como uma ilha de letrados e um mar de

analfabetos, como indica Carvalho (1987).

Poucas sdo as experiéncias da drea registradas e referentes a esse periodo historico.
Segundo Martinez (1997), “educar e instruir representavam para as elites dirigentes
imperiais as agoes fundamentais para sua pretensido de alcangar o ‘progresso’ e de elevar o
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pais ao patamar das ‘nagdes civilizadas’”. Para tanto, mesclavam-se acdes do governo e de
particulares sob os auspicios e subvengdes do Estado, com o objetivo de desencadear, por

meio da educagdo, um efetivo “processo civilizador” para a populacio pobre.

(MARTINEZ, 1997, p.7).

Exemplo disto € a criacdo, em 1871, da Sociedade Propagadora da Instrucio pelas
Classes Operdrias da Freguesia da Lagoa, no Rio de Janeiro. Criada por particulares e
subvencionada pelo governo, nessa Sociedade se desenvolveram alguns dos poucos

projetos de educagdo para as camadas populares da cidade, entre elas adultos, menores
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aprendizes de operdrios e escravos. Em 1872, a Sociedade abriu inscri¢des para o curso
noturno, convocando individuos maiores de 14 anos, nacionais e estrangeiros, matriculando
cerca de cem alunos para a alfabetizacdo, seu propdsito fundamental (MARTINEZ, 1997,
p-8). O curso de alfabetizacdo, além da instru¢io primdria elementar (ler, escrever e contar),
incluia nocdes de moralidade e civilidade, regras de sociabilidade, habitos, controle de
sentimentos e emog¢oes, preceitos religiosos, comportamentos disciplinadores e o valor da
ciéncia e da razdo, tendo como objetivo formar uma “alma benevolente” nos operdrios,
“educando-lhes o espirito”, atualizando os novos mecanismos de ordenacao do trabalho, da

sociedade e da nagao.

E interessante observar que, na percepcio dos dirigentes dessa instituicio, o direito
desses operarios - a alfabetizacio - estariam relacionados “a nobreza dos sentimentos do
homem?”, principalmente daqueles que eram cristdos e deveriam ensinar a esses individuos
a se tornarem humanos, membros de uma sociedade harmonica onde todos estariam ligados

entre si pela filiacdo divina (idem, p.10).

Na verdade, a alfabetizac@o seria mais um instrumento de regulacdo das populagdes
mais pobres - consideradas seres humanos, porém de segunda classe - do que um direito de

cidadania. Conforme destaca Cury (2000):

[...] para escravos, indigenas e caboclos, assim se pensava e se praticava;
além do duro trabalho, bastaria a doutrina aprendida na oralidade e a
obediéncia na violéncia fisica ou simbolica. O acesso a leitura e a escrita
era tido como desnecessario e inttil para tais segmentos sociais. (CURY,
2000, p.12)

No ambito das iniciativas pela ampliacdo ao direito a educacdo, encontramos, ainda,
o Decreto n°. 7.247, de 19/4/1879, que estabelece a reforma do ensino apresentada por
Leoncio de Carvalho. O decreto, entre outros, previa a criagdo de cursos para adultos
analfabetos, livres ou libertos, do sexo masculino, com duas horas didrias de duracdo no
verdo e trés no inverno, com as mesmas matérias do diurno. Essa reforma também previa o

auxilio a entidades privadas que criassem tais cursos (Cury, 2000). Mesmo com essas
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esparsas iniciativas, ndo € possivel identificar avancos no que tange a educacio de adultos,

no Brasil Imperialzz.

2.3 A Republica e a regulacao social dos pobres

Com a instalacio da Republica, em novembro de 1889, o governo provisorio
necessitou reordenar juridica e politicamente o pais, convocando, assim, o Congresso
Constituinte Republicano nos anos de 1890 e 1891, tendo o debate educacional uma
presenca marcante na Constituinte de 1891. Cabe ressaltar que o censo educacional da

época registrou a existéncia de 85,21% de analfabetos na populacio total do pais.

No que se refere a educagio de adultos, Cury (1996, p.72) destaca que o Decreto n°.
6 (19/11/1889) extinguiu o voto censitdrio e imp0Os o saber ler e escrever como condi¢io
para a participacdo eleitoral, mantendo os sujeitos que ndo tiveram acesso a escolaridade
fora dos direitos relativos a cidadania. O texto constitucional ressalta as qualidades para ser
cidaddo brasileiro, salientando como fundamental a qualidade de eleitor, colocando logo a
seguir o impedimento para o alistamento eleitoral de “mendigos e analfabetos”, embora

essa populacdo tivesse obrigacdo de “servir a pétria”.

Tal restri¢do era vista por muitos intelectuais da época, inclusive Rui Barbosa, como
um estimulo as camadas mais pobres da populacdo “para que se instruissem, a fim de
poderem participar da vida politica, e aos poderes publicos que buscando ampliar as bases
da representacdo popular, iriam despender maiores recursos com a instru¢do do povo’.

(PAIVA, 1973, p. 82). Entretanto, como destaca Cury (2001, p.197):

Individualmente responsabilizados pelo analfabetismo, incitados a busca
da escola sem garantias formais, sem a gratuidade do ensino primario por
injuncdo nacional, “vazios” de educacdo politica pela auséncia de

2 Destacamos, na histéria da formagio da sociedade brasileira, a tradi¢io de a¢des relacionadas a “caridade
cristd” professada pelos espiritas e as “acdes” e “obras sociais” dos catdlicos, com papéis fundamentais no
atendimento as populagdes pobres (inclusive na educacdo) e que, por muitas vezes, alcancaram formas
cruciais de sociabilidade e de demonstracdo para o poder publico da necessidade de atendimento para essa

populagio, conforme aponta Leilah Landim (1998).
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“partidos educadores”, o circulo em torno dos analfabetos se fechava com
sua origem social. (CURY, 2001, p.197)

Encontramos também, em 1890, cursos noturnos de “instrucio primdria”, propostos
por associacdes civis que poderiam oferecé-los em estabelecimentos publicos, desde que
pagassem as contas de gas (Cury, 2000, p.14). Outro aspecto relevante € a retirada da
gratuidade da educacdo primdria para todos os cidaddos, conforme tinha sido estabelecido

na primeira constituicdo, em 1824. Ainda segundo Cury (1996):

[...] avangou nos direitos civis, ampliou um pouco os direitos politicos e
omitiu-se ante (ou mesmo negou) os direitos sociais. [...] O siléncio social
sobre a desigualdade fazia da igualdade a lei do mais forte e a defesa da
desigualdade fazia da igualdade uma tese discriminatéria [...] Ndo havera
educacdo obrigatdria exatamente porque a oportunidade educacional serd
vista como demanda individual. ( p.79)

Observamos que o texto constitucional republicano™, influenciado pelos principios
liberais, parte da premissa de que os analfabetos deveriam buscar, por meio do seu préprio
esforc¢o, a alfabetizacdo, ja que esse esfor¢o seria compensado com uma mobilidade social,
desconsiderando, entretanto, as profundas desigualdades de oportunidades existentes em
nossa sociedade. Ainda hoje, cabe-nos perguntar qual o lugar social que ficou reservado

~ 2 .y~ 24
para a populagdo negra apds a escravidao.

E nessa conjuntura que se forma a Liga Brasileira contra o Analfabetismo, em 1915,
organizada no Clube Militar do Rio de Janeiro, que, apesar de sua limitada atuacdo,
expressa em seus estatutos uma visdo marcada por concepgdes salvacionistas e redentoras
da alfabetizacdo. Segundo a Liga, o seu movimento € ‘“contra a ignorancia visando a
estabilidade e a grandeza das instituicdes republicanas [....], o seu fim € [...] combater o

analfabetismo no Brasil e se esforcar para que, a0 comemorar o primeiro centendrio da sua

» Ainda na Primeira Repiiblica encontramos alguns decretos voltados para a escolarizacio da populagio
adulta, como Decreto n°. 16.782/A, de 13/1/1925, que sugere a criagdo de escolas noturnas voltadas para os
adultos com a durac¢ao de um ano.

* Florestan Fernandes (1989, p. 47-56) destaca que a raiz da nossa tradicio constitucional é impregnada de
modernismo importado e de formalismo juridico avang¢ado, um verdadeiro “biombo para excluir os homens
pobres e livres da sociedade civil e para dar continuidade a existéncia da escraviddo.”.
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independéncia, possa a nacdo brasileira proclamar livres do analfabetismo as suas cidades e

vilas.” (PAIVA, 1973, p.97).

A considerar todo o movimento politico, cultural e social da década de 1920, de
cardter profundamente nacionalista®, os direitos 2 educagdo destinada a populacio pobre
também sdao ampliados, o que vai se refletir na Constituicdo de 1934, quando se estabelece,
pela primeira vez em carater nacional, a educacdo como direito de todos, garantindo o
ensino primdrio integral, gratuito e de freqiiéncia obrigatdria, extensivo aos adultos

(Art.149).

2.4 Limites e contribuicoes do pensamento liberal

Os anos 1930 sdao marcados por relevantes transformagdes decorrentes da ruptura
politica, social e econdmica com o Estado oligdrquico. As crises na economia primdria
exportadora e as crises do capitalismo mundial revelaram as limitacOes da dependéncia
econdmica brasileira, motivando os debates nacionalistas sobre os problemas do pais,
incluindo o sistema nacional de ensino. Assim, observa-se, pela primeira vez, o direito ao

ensino primdrio para adultos, reconhecendo o dever do Estado e o direito do cidad@o:

Esta formulacdo avangada expressa bem os movimentos sociais da época
em prol da escola como espaco integrante de um projeto de sociedade
democratica. Neste sentido, o "Manifesto dos Pioneiros da Educacio
Nova" de 1932 nao defende s6 o direito de cada individuo a sua educacdo
integral, mas também a obrigatoriedade que, por falta de escolas, ainda
ndo passou do papel, nem em relagio ao ensino primdrio, e se deve
estender progressivamente até uma idade concilidvel com o trabalhador
produtor, isto é, até os 18 anos [...]* (CURY, 2000, p.16).

* As décadas de 1910 e 1920 foram marcadas por dois importantes movimentos pedagdgicos: o entusiasmo
pela educacdo (a expansdo da rede escolar e a desanalfabetizacdo) e o otimismo pedagdgico (melhoria das
condi¢des didéticas e pedagdgicas da rede escolar), fruto da agitacdo intelectual iniciada com o fim da
Primeira Guerra Mundial.

* Nota do autor: Semelhante formulagio s6 se fard presente na Constituicio de 1988, também ela
acompanhada por uma pluralidade diferenciada de movimentos sociais.



37

Ja na abertura da IV Conferéncia Nacional de Educacdo, realizada pela ABE -
Associagdo Brasileira de Educacdo, em dezembro de 1931, pedia-se “a elaboragdo de um
documento em que fosse definido o ‘sentido pedagégico’ da Revolucdo de 1930.”. O pedido
havia sido feito pessoalmente por Getulio Vargas, junto a Francisco Campos. Os pioneiros
respondiam aos interesses de uma classe burguesa em ascensdo nos centros urbanos.
Denunciavam a existéncia de sistemas educacionais paralelos e que produziam o divorcio
entre trabalhadores manuais e intelectuais, propondo uma escola tnica de 4 a 14 anos.
Discordando que a classe social fosse impedimento ao prosseguimento aos estudos,
reconheciam, entretanto, em sintonia com o pensamento liberal, que nem todos os alunos

detém as aptiddes necessdrias a esse prosseguimento.

Ainda assim, os pioneiros representam um marco diferencial no pensamento
educacional naquele momento, especialmente pela defesa do Estado, sem monopodlio, na
promog¢ao de uma educagdo publica. Investiam-se, como intelectuais de vanguarda, do papel
de conduzir a discussdo em torno da reestruturagdo da educacdo, sem, portanto, um sentido

popular nesse movimento.

Entre os pioneiros, vale destacar o educador Paschoal Lemme e sua obra, pouco
conhecida e mantida a sombra de nomes como os de Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo.
Na administracdo de Anisio Teixeira, no entdo Distrito Federal, a partir de 1934, Paschoal
Lemme criou cursos de educacdo de adultos com uma concep¢io de qualificacdo profissional

que ia muito além da profissionalizacdo. Tais cursos, lembra Branddo (1999):

[...] forneciam elementos de cultura geral e conhecimentos dos direitos e
deveres do cidaddo e trabalhador. A iniciativa teve enorme aceitagio da
populacdo; em um ano a demanda de matriculas dos cursos quase triplicou.
A prisdo de Paschoal Lemme, em 1936, foi feita sob a alegacio de que tais
cursos teriam sido encomendados pelo Partido Comunista e ali se conspirava

contra o Governo Vargas. (p.429)

Lemme, inspetor concursado no Distrito Federal, deve ser ainda lembrado pela redacao
de outro manifesto, o dos Inspetores, no Rio de Janeiro, em 1934, que guarda diferencas
importantes em relacdo ao Manifesto dos Pioneiros. Entre essas diferengas estd a de dedicar o

manifesto ao magistério e a sociedade fluminenses. Na visdo de Brandado (2003),
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[..] falar ao magistério e a sociedade fluminense poderia estar
assinalando um movimento de incorporagdo da sociedade civil na
tarefa de reconstru¢do educacional e social. A substituicdo do termo
povo pelo sociedade fluminense estaria significando ainda o status de
cidadania reconhecida ao povo fluminense, na tentativa de avancar em
relacdo a dicotomia povo-governantes, ainda presente no discurso dos
pioneiros. (p.68)

Tal formulagdo, considerada avancada para a época, tratando-se de um pais que
privilegiava intensamente uma educagdo dirigida as elites, sofrerd um forte retrocesso com
0 esquema politico autoritdrio que se implantou no Brasil, em 1937, o chamado Estado
Novo, apds a pressdo das elites, que se colocavam contra a democratizagao da sociedade.
Os tracos fascistas do Estado Novo serdao também visiveis na educag@o. A educagdo, dizia o
Ministro Gustavo Capanema, “deve seguir uma tdbua de valores, deve reger-se pelo sistema
de diretrizes morais politicas e econdmicas que formam a base ideoldgica da nacdo e que,

por isso, estdo sob a guarda, o controle ou a defesa do Estado” (GOMES, 2000, p.149).

A Constitui¢do outorgada no Estado Novo deslocard, na pratica, “a nocdo de direito
para a de prote¢dao e controle” (CURY, 2001, p.17). Assim, fica proibido o trabalho de
menores de 14 anos durante o dia, o de menores de 16 anos a noite, sendo estimulada a
criagdo de associagOes civis que organizem a juventude em vista da disciplina moral,
eugénica, civica e da seguranga nacional. Cabe lembrar que a Lei Organica do Ensino
Secundério, Decreto—lei n® 4.244, de 9/4/1942, no seu Titulo VII, franqueava a obtencdo do
certificado de licenca ginasial aos maiores de 16 anos, mesmo que ndo houvessem
freqiientado o regime da escola convencional. O Decreto—lei n° 8.529, de 2/1/1946, Lei
Organica do Ensino Primdrio, reserva o capitulo III do Titulo II ao curso primdrio
supletivo. Voltado para adolescentes e adultos, tinha disciplinas obrigatdrias e teria dois

anos de duracdo, devendo seguir os mesmos principios do ensino primdrio fundamental.

Com a queda de Vargas, em 1945, inicia-se um desmantelamento de tudo o que se
identificava com o Estado Novo. A vitdria dos aliados sobre o nazi-fascismo alimentou
ideologicamente a conversio do poder politico ditatorial para uma democracia

representativa. A Carta Brasileira de Educacdo Democrética, elaborada em junho de 1945,
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divulgando as conclusdes do IX Congresso Brasileiro de Educagdo, recomendava que a
educacdo, como direito do homem, deveria se fundamentar no principio de liberdade e de
respeito a pessoa humana, cabendo ao poder publico o dever de regular e manter sistemas

de escolas para o povo.

A Constituicdo de 1946 reconhece a educacdo como direito de todos (art. 166) e, no
seu art. 167, define que o ensino primdrio oficial € gratuito. No entanto, esta Constituicao
ainda carregava marcas do Estado Novo. Dentre outros exemplos, definia a greve como
ilegal e proibia o voto dos mendigos e também dos analfabetos que, em 1945, eram 53,7%
da populacdo de mais de 18 anos da regido Norte, 72,1% da regido Nordeste, 55,3% da
regido Leste, 40,3% da regidao Sul e 63,7% da regidao Centro-Oeste. Em Alagoas, nesse ano,

a populagdo adulta analfabeta chegava a 77,4% do total.

No que se refere ao debate sobre a educacdo de adultos, o texto constitucional é
limitado ao “combate ao analfabetismo”, por meio de “brigadas de alfabetizacdo”, baseadas

em exemplo mexicano de acdo em massa de alfabetizacdo (OLIVEIRA, 1996, p.180).

Nasce, nesse periodo, a proposi¢cao que tem forte impacto nas politicas para jovens e
adultos até hoje no Brasil: o problema do analfabetismo pode ser resolvido por meio de
campanhas, conforme modelos inspirados na drea de saude, particularmente das campanhas

. ~ . . . . e . , 27
de vacinacdo organizadas pelos higienistas no inicio do século XX"'.

Nao € por acaso que, ao vocabuldrio da EJA sdo incorporadas, como ja mencionado,
expressoes tais como erradicagdo do analfabetismo, cura do mal do analfabetismo e chaga,
origindrias da drea de satde, que historicamente ocupava um lugar de prestigio social no
Brasil, legitimada pelo estatuto de Ciéncia Médica e da racionalidade. Para Gondra (2000,
p.521), existiu um significativo “processo de consolidacdo e legitimagdo da ci€ncia médica
ocidental que, ao tratar de objetos da vida social, descreve-os também como objetos da
medicina, abrigando-os em sua Orbita e expandindo, assim, os dominios desse saber”. Vale
lembrar que o atual Ministério da Educacdo fazia parte do Ministério da Educacdo e Saude,

refletindo a compreensdo que se tinha dessas duas dreas.

7 Segundo Gondra (2000, p.521), a drea da medicina que se voltou a descrigiio e a redescrigio dos objetos
sociais, em conformidade com os cinones dessa Ciéncia, foi designada como Higiene, ramo que se
preocupou, sobretudo, com uma medicina do social. Nessa perspectiva, a educagdo escolar era considerada
condi¢do fundamental para o pleno exercicio do fazer médico, garantindo assim, a constru¢do de uma ordem
civilizada nos trépicos. (ibid., p. 543).
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A influéncia desse novo modelo, que nasce para o atendimento aos adultos sem
acesso a escolaridade no pais, estd evidenciado no pronunciamento do Ministro da
Educacdo e Satde, Clemente Mariani, sobre as bases e os objetivos da Campanha Nacional

de Educacgdo de Adolescentes e Adultos, em 1947:

Em primeiro lugar, todas as providéncias serdo tomadas para a abertura
em cidades, vilas e povoados, de nada menos que dez mil classes de
ensino supletivo, para adolescentes e adultos analfabetos. E esforco jamais
tentado, de uma sé vez, em nosso pais, como também, muito raramente
em outros. Essas classes, que entrardo a funcionar em 15 de abril,
mediante acordo com os estados, territorios e Distrito Federal,
aproveitardo instalagdes e o professorado existente, na maioria das
localidades. Mas, onde for necessério, improvisar-se-do instalacdes, € 0s
docentes necessarios serdo designados. [...] Complementarmente, o plano
de educagdo supletiva apelard ainda para o provavel auxilio de
“voluntdrios”. E claro que ndo se poderd contar sé com esse patridtico
desejo de colaboracdo. Mas, a verdade é também que ndo devemos
despreza-lo, tanto pelo que de efetivo possa produzir, como pelo belo
movimento de criacdo civica que poderd representar em todo o pais. [...]
O movimento em prol da educag¢io de adolescentes e adultos analfabetos é
uma auténtica campanha de salvacdo nacional. E uma nova abolicdo.
(BRASIL, 1947, p. 110-111)

O pronunciamento acima, embora datado, reflete uma concep¢do tdo incorporada a
educacdo de jovens e adultos no Brasil que poderia ser feito por qualquer ministro a partir
da década de 1940 até os dias de hoje, balizado em referenciais como: o atendimento
através de campanhas; o trabalho com voluntariado; a ndo-necessidade de qualificacdo dos
professores para esta modalidade de ensino; a €nfase no quantitativo do atendimento em
detrimento da qualidade do ato educativo; a visdo estigmatizada do analfabeto; o
sentimento salvacionista; a auséncia de preocupacdo com a escolarizagdo e a idéia de que

tal iniciativa seria totalmente inovadora.

Em 1948, tem inicio o debate para a organizacdo da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional. As discussdes, em principio, sdo bastante influenciadas pelo
clima mundial do pds-guerra, inclusive pela fundacdo da Organizagdo das NacOes Unidas
(ONU), em 1945, que visa defender a paz mundial e os direitos humanos. Dentre os

diversos 6rgdos criados pela ONU destaca-se a Organizacdo das NacOes Unidas para a
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Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), que terd um papel importante no fomento de
politicas publicas de educacido de jovens e adultos em diversos paises, especialmente no

Brasil.

Atendendo aos estimulos da UNESCO, o governo brasileiro, baseado no censo de
1940, que apontou 55% de analfabetos com mais de 18 anos no total da populacao,
organiza, em 1947, a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos, com uma
preocupacdo maior em relacdo ao atingimento de grandes contingentes populacionais do
que em relagdo a qualidade da educagdo. O trabalho pretendia oferecer, em trés meses, a
alfabetizacdo (técnicas elementares de leitura e escrita), e, em dois periodos letivos de sete

meses cada, 0 curso primario.

Segundo Paiva (1973, p.179), essa campanha significava o combate ao
“marginalismo”. A esse respeito, a pesquisadora cita o pronunciamento do diretor do

Departamento Nacional de Educag¢do, Lourenco Filho:

Devemos educar os adultos, antes de tudo, para que esse marginalismo
desapareca, e o pafs possa ser mais coeso e mais soliddrio; devemos
educa-los para que cada homem e cada mulher melhor possa ajustar-se a
vida social e as preocupacdes de bem-estar e progresso social. E devemos
educa-los porque essa € a obra de defesa nacional, porque concorrera para
que todos melhor saibam defender a sauide, trabalhar mais eficientemente,
viver melhor em seu préprio lar e na sociedade em geral. (LOURENCO
FILHO, apud PAIVA, 1973, p.179)

Mais uma vez, a educagdo de adultos € vista como instrumento importante de
regulacdo e de ajuste social das camadas populares, manifestando um profundo preconceito
contra o analfabeto, visto como incapaz. A campanha funcionou de 1947 a 1963, quando
foi extinta, sendo que seu dpice se deu de 1947 a 1951. As criticas mais marcantes
registradas ao modelo de Campanha, na época, basearam-se, conforme Paiva (1973), na
irriséria quantia paga aos professores, na idéia do trabalho voluntdrio ou semi-voluntario,
no fato de ndo se dispor de informagdes calcadas em um acompanhamento rigoroso nas
classes de alfabetizagdo e no tempo insuficiente para a consolidagdo de um processo de

alfabetiza¢do, formando um grande contingente de “semi-analfabetos”.
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O anteprojeto de Lei de Diretrizes e Bases enviado ao Congresso, em 1948, foi
objeto de disputa por trés grupos, conforme esclarece Cunha (2000): pelos defensores do
estadonovismo, cujo centralismo e rigidez o projeto dissolvia; pela hierarquia da Igreja
Catélica, empenhada em defender a liberdade de ensino, e pelos proprietrios de
estabelecimentos particulares. O periodo 1956-1961 deve ainda ser lembrado como aquele
em que a educagdo aparece, pela primeira vez, como meta setorial especifica num plano
governamental. Além disso, come¢cam a tomar vulto, neste periodo, as idéias a respeito das

ligacOes existentes entre educacdo e desenvolvimento (HORTA, 1982, p.28).

Em 1961, finalmente, é votada a primeira LDB, Lei n° 4.024/61, que reconhece a
educacdo como direito de todos e o ensino primario como obrigatdrio a partir dos 7 anos.
Destaca, ainda, que poderdo ser formadas classes especiais (classes de aceleracdo de
aprendizagem) ou cursos supletivos para os que ndo entrarem na escola em idade prépria, e
que, aos maiores de 16 anos, serd permitida a obtencdo de certificados de conclusdo do
curso ginasial (atual 2° segmento do ensino fundamental - 5% a 8* séries), mediante a
prestacdo de exames de madureza, apds estudos realizados sem observancia de regime
escolar, como também a obtencdo do certificado de conclusdo de curso colegial (atual
ensino médio) aos maiores de 19 anos. Essa lei também abre para o ensino privado a

autorizacao para a realizacdo desses exames.

Nos anos 60, foram bastante expressivos alguns movimentos de educagdo e cultura

popular no Brasil, com énfase na alfabetizacdo de adultos. Vale destacar: Movimento de

Cultura Popular (MCP), no Recife e em algumas cidades do interior de Pernambuco, com

apoio do governo do Estado (gestdo Miguel Arraes); “De Pé no Chiao também se aprende a

S

ler

, criado por Moacyr de Goes quando Secretario de Educacdo de Natal, Rio Grande do

Norte; Movimento de Educacdo de Base (MEB), organizado pela Conferéncia Nacional de

Bispos do Brasil (CNBB), com apoio da Presidéncia da Republica; Campanha de
Alfabetizacdo da Unido Nacional dos Estudantes (UNE); Centro Popular de Cultura (CPC), da

UNE.

Segundo Favero (2000), esses movimentos representam um marco na historia da

EJA no Brasil, pois, ao assumirem explicitamente o compromisso com as classes populares,
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urbanas e rurais, buscam novas alternativas politico-diddtico-pedagdgicas e contribuem

para a expansdo do atendimento escolar a esses grupos sociais.

Em 1961, criou-se a Mobilizagdo Nacional contra o Analfabetismo. Ainda nesse
periodo, o Primeiro Ministro Tancredo Neves anuncia a preocupagdo em “recuperar 0s
analfabetos ou insuficientemente alfabetizados maiores de 15 anos através de uma
campanha extraordindria (...)” e “(...) encetar, no qiiinqii€nio, uma campanha nacional para
promover a alfabetizacdo de jovens que anualmente alcancam os 14 e 18 anos de idade
ainda analfabetos, a fim de erradicar em 5 anos o analfabetismo entre os brasileiros com
menos de 23 anos.” (PAIVA, 1973, p. 225). Mais uma vez, pode ser observada a
incorporacdo do modelo de campanha na educacdo de adultos, fortalecendo os aspectos
quantitativos, no sentido de alfabetizar muitos em curto espaco de tempo, ja apontando para

um investimento focalizado na juventude.

Como Ministro da Educagdo, Darcy Ribeiro atestava, em 1962, o fracasso em

~ . YN - o . 28
relacdo ao cumprimento do direito a educacio pelo povo brasileiro™:

A verdade, que envergonha todos os educadores brasileiros e deve
envergonhar a todos os brasileiros, € que temos fracassado até agora da
forma mais completa no cumprimento de um dever minimo que todas as
outras nagdes cumpriram antes de alcangar o estado de desenvolvimento
em que nos encontramos. (...) H& vinte ou trinta anos, talvez, a
alfabetizac@o ou a educacdo pudesse ser tida como tarefa civica ou moral,
alguma coisa a acrescentar a nobreza da conduta do cidadido. Hoje € coisa
absolutamente fundamental. Cada um de nds conheceu, aquela época,
carpinteiros ou sapateiros analfabetos que, apesar disso, mantinham suas
familias em niveis minimos e ganhavam o suficiente para sustentd-los e a
si proprios. Hoje, isso € impossivel. A nacdo brasileira mudou de
qualidade. De uma sociedade em que as técnicas eram transmitidas de
patrdo para empregado, de mestre a aprendiz, passou a uma condi¢do em
que a transmissao do conhecimento se faz pela linguagem escrita. Quem ¢é
analfabeto € marginal, tem fome, estd na dependéncia de quantos tiveram
o privilégio de freqiientar os bancos escolares.(BRASIL,1962)

* Discurso proferido pelo Ministro da Educagio, por ocasido da entrega, pelo CFE, do Plano Nacional de
Educacao, em 1962.
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Como ultima medida governamental na drea, antes da ditadura militar, destaca-se,
no MEC, a criagdo do Plano Nacional de Alfabetizacio — PNA (Decreto n°. 53.465), em
1962, com o objetivo de alfabetizar cinco milhdes de brasileiros até 19635, utilizando o
“método” Paulo Freire e dirigido pelo préprio educador. Nesse momento, percebe-se a
institucionalizagdo de experi€ncias nascidas nos movimentos sociais € a ampliacdo da
concepcao de educacdo de adultos para educacdo popular, abarcando as questdes da cultura

e da organizacdo politica popular.

O PNA definia-se como programa de alfabetizagdo de massa, com 40 horas de
duracdo e com objetivos explicitos de construir um processo de conscientizacdo e
organizacdo politica da populacdo pobre. Favero (2000) explica que o termo
conscientizagdo era entendido por Paulo Freire como “didlogo de consciéncias, a partir de
determinada visdo de mundo, determinante de uma nova consciéncia histdrica, da qual

decorreria uma ideologia ‘revolucionaria’.” (FAVERO, 2000, p.14).

Outra caracteristica importante do periodo era o apoio financeiro e técnico do
governo federal ao PNA, ficando sua implementacdo a cargo de sindicatos e entidades
estudantiszg, ou seja, o programa se institucionalizava, de forma marginal ao sistema de
ensino. Mas o plano nido pode ser expandido, ser efetivamente um plano de massa,
considerando a mudanca radical de regime de governo. O PNA foi extinto apds o golpe
militar de 31 de margo de 1964, sendo a maioria dos seus membros presos € processados,
como o educador Paulo Freire, simbolo das lutas dessa época e que, pela sua importincia

histdrica, € alvo de destaque neste estudo.

2.5Contribuicées de Paulo Freire para uma educacao publica e popular de
jovens e adultos

Paulo Freire contribui, de forma significativa, no processo educacional brasileiro,

trazendo uma série de propostas que desafiam o pensar e o fazer na educacdo,

* O PNA teve influéncia direta de universitarios catélicos ligados 2 Unido Nacional dos Estudantes -UNE,
dos Movimentos de Cultura Popular, dos Centros de Cultura Popular e do Movimento de Educag@o de Base,
vinculado a CNBB.
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ultrapassando uma visdo tradicional, estimulando educadores a romper com os manuais e

receitudrios, colocando a leitura e a escrita como atos de criagdo.

Exatamente pela ousadia e pela coragem de tentar romper com a manutencdo das
velhas formulas de reproducdo no ato educativo, o pensador € acusado por muitos de
utopico, de ser “apenas” um pensador, sendo seu arcabouco tedrico considerado “ineficaz”

e “ineficiente” para aplicacdo na préatica concreta do dia-a-dia das escolas brasileiras.

Torres (2000, p.149), lembra-nos que os principios filos6ficos que orientam o
pensamento do educador, por serem tdo complexos, acabam sendo burocratizados e
transformados em métodos. A histéria acabou marcando Paulo Freire como um
“alfabetizador de jovens e adultos” que criou um “método de alfabetizacdo”, o método da
palavracdo. Sem menosprezar a importincia dos métodos e da didética, ele préprio tentou
corrigir tal afirmativa, alertando que suas idéias colocavam-se muito além das questdes
pedagdgicas. A pedagogia seria, sim, instrumento da constru¢do de uma nova forma de

pensar, o chamado pensar critico e libertador.

Torres (2000) ressalta, ainda, que a atualidade do pensamento de Paulo Freire é
pouco conhecida e que as discussdes sobre concep¢cdo de homem, natureza, cultura e
trabalho, centrais nos primeiros trabalhos de Freire, também sio secundarizadas em fungio

de visdes que valorizam mais a técnica e a didatica do que todo o arcabouco filosé6fico.

E fato, porém, que as suas posi¢des se tornaram publicas a partir das experiéncias de
alfabetizagdo, com destaque para a de Angicos, no Rio Grande do Norte, em 1963, voltada
para a alfabetizacdo de jovens e adultos. Tais experi€ncias tiveram grande repercussiao
naquele momento histérico, porque partiam de uma nova matriz inovadora do fazer
educacional, que exalta o reconhecimento e a valorizacdo do saber popular, criando um

novo paradigma para a educagdo, a chamada educagdo popular. Segundo Féavero (2000):

Esses movimentos operaram um salto qualitativo em relacdo as
campanhas e mobilizagdes governamentais contra o analfabetismo de
jovens e adultos ou de educagdo de base, promovidas na década de 50.
Foram propostas qualitativamente diferentes das agdes anteriores. E o que
as fez radicalmente diferentes foi o compromisso explicitamente assumido
em favor das classes populares, urbanas e rurais, e o fato de terem
orientado sua acdo educativa para uma politica renovadora. Significaram
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ainda um capitulo da histéria da educagdo brasileira, quando a “luta contra
o analfabetismo” da populagdo adulta foi liderada por amplos setores da
sociedade civil (igreja, estudantes, profissionais liberais), que passaram a
promover agdes bastante originais. (p.160)

A visdo inovadora de Freire, extremamente sofisticada e firmemente estabelecida
em seu pensamento filoséfico, se deu, na visdo de Torres (1998), pelas suposi¢des “que
refletem uma sintese inovadora das mais avancadas correntes do pensamento filoséfico,
incluindo o existencialismo, a fenomenologia, a dialética hegelinista e o materialismo

histérico” .(p.78)

Entre as diversas influéncias que sofreu ao longo de sua vida, destacamos a
admiracdo que Paulo Freire nutria por Anisio Teixeira (1900-1971), devido a critica que
este educador formulou ao autoritarismo e ao elitismo da educacdo brasileira, como
também pela €énfase no conhecimento da vida da comunidade local e pela idéia de que o ato

educativo deve ser desenvolvido por meio da relagcdo entre teoria e pratica.

No didlogo que estabeleceu com diversas formas de pensamento, Paulo Freire
constroi uma visdo de mundo que tem como objetivo engajar a educagdo no processo de
3 T T ~ T 2
conscientizacdo e de movimento de massas”’, procurando mostrar qual o papel da
educacdo do ponto de vista do “oprimido”, apresentando o didlogo critico, forjado na
pritica democratica como caminho para incorporacdo desta consciéncia: “€ preciso ter
coragem de nos experimentarmos democraticamente”. A categoria didlogo vai ser
explicitada ndo apenas como método, mas como estratégia para respeitar o saber do

~ . ~ ’ . ~ 30
educando e a compreensdo de que a aprendizagem ndo se da sozinha, mas em comunhao
“o sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialdgica em
que se confirma como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente

movimento na histéria.” (FREIRE, 1997, p.154).

A cada obra desse autor constata-se a indignacdo com um mundo marcado pela
injustica social, o que o coloca como um educador humanista e militante. Entretanto, €

importante destacar que todo seu trabalho, desde Educagdo como prdtica da liberdade

% Para Elias (1991, p.104), “A estrutura e a forma de comportamento de um individuo dependem da estrutura
de suas relagdes com os outros individuos”.
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(1967) e Pedagogia do oprimido (1974) até Pedagogia da esperanga (1994) € atravessado
pela luta ininterrupta em favor da escolarizac@o e do papel politico de uma educa¢cdo mais

humana, com grande €nfase na educacdo de jovens e adultos.

Sem divida, as contribui¢des de Paulo Freire sdo fortemente atuais e necessarias
para pensar possibilidades da educacido de jovens e adultos para a producido de uma vida
mais digna. Entretanto, a leitura de sua obra deve ser feita a partir de uma compreensao das
questdes contemporaneas, cabendo perguntar: De que tipo de educacdo necessitam 0s
homens e as mulheres deste século?, como também: Quais sdo os desafios para a escola

publica e popular?.

Para quem acompanha a expansdo da teoria e da prdtica de Paulo Freire, algumas
perguntas aparecem, de forma recorrente: E possivel por em prética, na escola publica, as
contribui¢des de Paulo Freire? Por que a educagdo de jovens e adultos, dentro dos sistemas

publicos de ensino, ndo consegue incorporar as contribuicdes de Paulo Freire?

Freire vai nos mostrar que € exatamente na escola publica que as questdes com as
quais seu pensamento vai trabalhar, como didlogo, participacdo, consciéncia critica,
tolerncia, negociacdo, respeito ao diferente, entre outras, sdo colocadas de forma mais
radical, porque sdo elementos fundantes e constitutivos daquele espago. Quem transita na
escola publica? Professores diferentes, alunos diferentes, funciondrios diferentes, familias
diferentes, comunidades diferentes, turmas, galeras, grupos etc. A escola publica ndo € um
espaco de escolha por pares, por idénticos, constituindo-se, exatamente por este motivo,
como espago privilegiado de aprendizagem entre os diferentes grupos socioculturais: as

aliangas, as negociagdes, o enfrentamento, um micro-retrato da nossa sociedade.

O autor demarca, ainda, que € preciso colocar em pratica o exercicio da democracia,
por meio da decisdo politica, da competéncia técnica e da amorosidade. E isto s6 se pode
fazer a partir da leitura critica do mundo. Para tanto, esta escola deverd se preocupar em
romper com as leituras de constatacdo e fazer uma leitura critica, que va além da
necessidade historica de uma sociedade grafocéntrica; que va além do localismo e do
provincianismo, sem perder a capacidade de reconhecer e valorizar o conhecimento popular
e que considere que a consciéncia critica s6 pode existir na prdxis, no processo de agdo-

reflexdo. Freire alerta que esta educacdo deve, também, estar longe de posicoes
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espontaneistas e constroi respostas bastante sofisticadas, destacando sempre a necessidade

de ndo separar a teoria da prética.

Paulo Freire faz uma importante critica as campanhas de alfabetizacio,

desmitificando a idéia de que ele seria defensor dessa estratégia:

[...] uma coisa € fazer uma campanha de alfabetizagdo numa sociedade em
que as classes sociais populares comecam a tomar sua histéria nas maos,
com entusiasmo, com esperanca; a outra & fazer campanhas de
alfabetizacdo em sociedades em que as classes populares se acham
distantes da possibilidade de exercer uma participagdo maior na refeitura
da sociedade. [...] Me parece que ndo deveriamos trabalhar em termos de
campanhas, cuja significacdo mais profunda sugere algo emergencial, mas
atacar o problema sem dar a ele este carater. Por outro lado, na medida em
que, aqui e ali, enfrentemos o problema, é necessdrio que, desde o
principio, procuremos ir mais além da alfabetizacdo, construindo com os
préprios educandos populares alternativas no campo da educagdo popular.
(FREIRE, 1999, p. 31-32)

Paulo Freire sugere que tentemos garantir a dimensdo solidaria e internacional, ja
que os homens e mulheres ndo sdo ilhas, tendo o local como ponto de partida e o
internacional, o intercultural, como ponto de chegada. Sem diuvida, colocar em pratica
tantas proposicOes ndo € tarefa ficil, mas, de jeito nenhum, colocada no campo do
impossivel. A sensibilidade com que o educador descreve o seu tempo e mobiliza aos
educadores, como a tantos outros trabalhadores sociais, aponta para a dimensdo ética e

estética de sua prética:

Minha sensibilidade machucada me deixa triste quando sei o nimero de
meninos e meninas populares em idade escolar, no Brasil, que sio
“proibidos” de entrar na escola; quando sei que entre os que conseguem
entrar a maioria € expulsa e ainda se diz dela que se evadiu da escola.
Minha sensibilidade acoitada me deixa horrorizado quando sei que o
analfabetismo de jovens e adultos vem crescendo nestes dltimos anos,
quando percebo o descaso a que a escola publica foi relegada, quando
constato que numa cidade como Sdo Paulo, ha aproximadamente um
milhdo de meninos e meninas nas ruas. Mas, junto ao horror que uma
realidade assim me provoca, a raiva necessdria e a indispensavel
indignacdo me dao alento na luta democrética pela superacdo desse
escandalo e dessa ofensa. (FREIRE, 1999, p. 58)
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Em torno deste debate pode-se considerar a possibilidade de se fazer uma educacao
de jovens e adultos que aconteca em um sistema educacional mais soliddrio, que saiba
transitar pelo local e pelo global sem discriminagcdo, defensor dos direitos sociais e
humanos e que ndo naturalize a produgcdo de desigualdades, conseqiientemente de

outsiders.

Freire aponta para a necessidade de se pensar em uma escola que atenda aos homens
e mulheres de nosso tempo. A produgdo de Freire acredita que € possivel transformar a
escola, particularmente a escola publica, exatamente por ser no espaco do publico que as
grandes questdes ganham concretude, vida e movimento. Por trazer uma visdo critica, mas
profundamente esperancosa sobre o ato educativo, as idéias do educador ganharam forca e
marcam o pensamento educacional brasileiro, em especial no campo da Educagdo de

Jovens e Adultos e da Educagdo Popular.

2.6 O golpe de 1964 e a “qualificacao dos incapazes”

As condicdes politico-econdmicas do Pais, a partir de 1964, expressando o modelo
“desenvolvimento com seguranca”, foram campo fértil para as idéias de necessidade
imperiosa de “racionaliza¢do” no setor produtivo e nos dos demais setores da vida social.
Maior controle do Estado e menor participacdo da sociedade civil eram suportes essenciais
nessa direcdo. No campo da educacdo, seria preciso aumentar a produtividade do ensino,
pelo caminho da racionalizacdo. De fato, a educacdo era concebida como capaz de
promover tanto o desenvolvimento econdmico pela qualificacdo da forca de trabalho como

a seguranca, impedindo movimentos de oposi¢cao ao modelo adotado.

Nesse contexto, destacamos a atuacdo da Cruzada da Acdo Bésica Cristd — Cruzada
ABC, nascida em Recife, de origem evangélica, oposi¢cdo ao postulado de educacdo

apresentado por Paulo Freire,31 com apoio da Alianga para o Progresso.

' A Conferéncia Internacional de Ctipula realizada em Punta del Este, quando foi assinada a Declaracio dos
Presidentes das Américas, definiu que os paises reunidos deveriam impulsionar decisivamente a educacido em
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O movimento entendia o analfabeto como um “parasita social e econdmico” e
pretendia “extinguir o analfabetismo entre adultos para integracdo do homem recuperado na
sociedade” (PAIVA, 1973, p.268). Defendia, ainda, que o homem do povo era carente de
cultura e que sem a leitura e escrita era incapaz de produzir e de ser economicamente util a
Nacdo. O processo de alfabetizagdo era de cinco meses, com base em professores
voluntérios pagos com recursos da USAID e contando com apoio comunitario. Como meta,
a Campanha pretendia alfabetizar, num periodo de cinco anos, um milhdo de analfabetos
adolescentes e adultos. Como reforco a esse programa, a Cruzada iniciou a distribui¢do de
alimentos para os alunos e professores, com objetivo de atingir um maior rendimento de
ensino (Alimentos pela Paz)’>. O atraso do pagamento de professores, as falhas na
comprovacdo dos gastos, a demora da chegada dos alimentos acabaram por limitar o campo

de atuacdo da Cruzada, até a sua extingdo, em 1971.

Ap0s esse periodo, € marcante a criacdo, pela Lei n°. 5.379, de 15 de dezembro de
1967, do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo, o MOBRAL, como resposta aos
movimentos anteriores ao golpe militar, em 1964, tendo como objetivo basico “motivar o
alfabetizando a ingressar no desenvolvimento” (JANNUZZI, 1979). Lancado em 8 de
setembro de 1970, o MOBRAL buscou provocar entusiasmo popular, calcado em um
programa extensivo de alfabetizacdo, que deveria alcangar todos os municipios de Brasil,
por meio de um financiamento composto da op¢ao voluntdria do empresariado, destinando
1% do seu imposto de renda ao MOBRAL, com mais 24% da renda liquida da loteria

esportiva. Tal desenho rendeu os maiores recursos até entdo destinados a EJA no Brasil.

Recuperando o documento do MEC, elaborado pelo Departamento Nacional de
Educacdo em 1967, quando da criagdo do MOBRAL, intitulado “Educacdo Bésica para

Adultos”, fica claro o discurso preconceituoso em relacio ao sujeito analfabeto:

Analfabeto € a pessoa intelectualmente incapaz de ler, escrever, calcular,
compreender e transmitir. Ao mesmo tempo €, socialmente, incapaz de: a)

fun¢do do desenvolvimento, intensificando-se, como decorréncia, as campanhas de alfabetizagdo. O governo
brasileiro, através do Ministério do Planejamento, acertou com a USAID a execu¢do de extenso programa de
alfabetizacao de adultos no Nordeste (1968).

20 direito & quota alimentar era conquistado pela freqiiéncia integral as atividades escolares. A distribui¢do
acontecia quinzenalmente.
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N

servir-se da comunidade; b) servir a comunidade; c) integrar-se no
processo de desenvolvimento sécio-econdmico, e d) participar do
contexto politico. [...]. Eis o marginal que pesa na comunidade — para
alguns o peso morto que lhe detém o progresso; para outros, o cego moral
que renunciou aos atributos maravilhosos da espécie. A transferéncia
desse estado de primarismo, para uma condicdo intermedidria (frente as
criaturas cultivadas) — ou seja, a transformacdo da marginalidade em
integracdo social (BRASIL, MOBRAL, 1967, p.5).

Uma das caracteristicas marcantes do MOBRAL foi a sua desvinculacdo da
estrutura do MEC — Departamento Nacional de Educagdo, tendo criado corpo e politica
proprios, mais voltados a uma campanha de massa que pudesse atender aos objetivos

politicos dos governos militares (HADDAD, 1991, p.84).

Mediante convénios com 6rgdos governamentais e instituicOes privadas, de cardter
confessional ou ndo, como o MEB, a CNBB, o SENAI e o SENAC, entre outros, o
MOBRAL mantinha uma comissdo municipal que assumia, como principal ocupacdo,
garantir a acdo do Orgdo em cada localidade do pais. O Programa de Alfabetizacido
Funcional - PAF caracterizado por uma agdo pedagégica aligeirada (cinco meses), com
alfabetizadores sem formacgdo especifica e com baixa gratificacdo, a que lhes era paga
considerando o tempo e o nimero de alunos que permanecessem no curso até o quarto
més™.

Com resultados ja bastante desfavordveis, indo contra o espirito ufanista que o criou
(o milagre brasileiro), na trilha da massificacio do ensino, o MOBRAL instituiu o
Programa de Educagdo Integrada - PEI, em 1973, para garantir um tempo maior apds a
alfabetizagdo, prevendo a conclusdo das quatro primeiras séries para os alunos que dela
participassem. Outro traco forte do 6rgdo foi a permanente mudanga nas acdes propostas
devido as pressdes pela sua pouca produtividade pedagdgica, por um lado, e pela
necessidade de se manter atuando em todas as regides do Brasil, como forma de controle
politico. Entre esses programas oferecidos destacam-se o Programa de Profissionalizacdo;
Educac@o Comunitdria; Educagdo Comunitédria para a Saide; MOBRAL Cultural e, mais

tarde, o Pré-escolar. Toda essa complexa rede acontecia em paralelo ao Ministério da

3 Em 1971, pagavam-se CR$ 18,00 por aluno (US$ 3.41); em 1972, CR$ 21,00 por aluno (US$ 3,02); em
1973, CR$ 24,00 por aluno (US$ 2.94) e, em 1974, Cr$ 27,00 por aluno (US$ 2.65).
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Educac@o e as redes de ensino. Segundo Haddad (1991), o MOBRAL modificava-se

permanentemente para se manter institucionalmente.

Os estudos ja realizados sobre o MOBRAL (PAIVA, 1973; JANUZZI, 1979)
enfatizam, em geral, interpretagdes circunscritas as questdes de cunho politico-ideolégico,
considerando a marca de uma instituicdo criada nos governos militares, em resposta a
movimentos identificados com processos mais democratizantes, como as concepcoes
freireanas que visavam a participacdo politica do cidaddo na vida do pais e que entendiam o
processo de alfabetizacdo como uma forma de conscientizacdo e de estabelecimento de um

projeto de transformacao da realidade.

Se observarmos a capilaridade e a amplitude alcangada pelo MOBRAL, podemos
afirmar que, por mais centralizado que fosse, a propria realidade determinava ndo ser
possivel controlar e uniformizar todas as suas acoes. Assim, pode-se admitir que existiram
muitos “Mobrais” e que, até hoje, pouco se t€m conhecimento das suas diversas praticas, o

que vem gerando reedi¢des do programa com outras roupagens.

Cunha (1988), por sua vez, analisando esse periodo, compreende as politicas
educacionais p6s-1964 como de contencdo (reforma do ensino superior e profissionaliza¢io
compulsoria no nivel médio) e de liberacdo (extensdo da escolaridade obrigatdria de 4 para
8 anos, criagdo do MOBRAL e dos cursos supletivos pelo radio, incluindo-se o Projeto
Minerva, e pela televisdo), os novos meios que precisavam ser utilizados para suprir as

deficiéncias do ensino regular.

E curioso observar que o Estado determina, para si, a meta ambiciosa de
escolarizar de forma regular toda a populagdo da faixa etdria de 7 a 14 anos; o
préprio Estado verifica a possibilidade dessa meta e elabora, em conseqiiéncia,
programas de emergéncia.. (CUNHA, 1988, p.254)

A preocupacdo do Estado com a difusdo de programas educativos acabard
resultando no Decreto-Lei n°. 236/67, estipulando a obrigatoriedade das emissoras de radio
e televisdo na transmissdo de programas educativos, até 5 horas semanais, entre 7 e 17
horas. Em 1970, € criado o Projeto Minerva, no Servico de Radiodifusdo Educativa do

MEC, com o objetivo de atender a demanda do ensino supletivo da populagcdo de 17 a 39
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anos, destacada como a mais estratégica para o pais (CUNHA, 1988, p.257). Transmitida
pelas emissoras comerciais, os alunos poderiam estar em radiopostos, acompanhando a
programagdo com fasciculos e com orientacio de um monitor”*. Foram oferecidos dois
cursos: o “curso supletivo dindmico”, correspondente as primeiras séries do ensino, com 9
meses de duracdo, e um segundo curso, correspondente as ultimas séries do entdo 1° Grau.
Pela Fundagdo Centro Brasileiro de Televisdao Educativa do Rio de Janeiro, foi produzida a
novela “Jodo da Silva”, também de forma centralizada, com 100 aulas-episodios, de 30
minutos cada, correspondendo a um curso supletivo de 1° Grau, para serem acompanhadas

pelos alunos em telepostos.

2.7 A regulamentacgao do ensino supletivo pela Lei n? 5.692/71

Nesse mesmo periodo, quando se analisa a formulacdo legal que aborda a educacdo
e a escolarizacdo de jovens e adultos, encontramos a sua regulamenta¢do, como ensino

supletivo, no capitulo IV da Lein®. 5.692, de 11 de agosto de 1971.

Pela primeira vez na historia da legislacdo educacional brasileira, o ensino supletivo
€ alvo de capitulo préprio, com cinco artigos. A escolarizacio regular para adolescentes e
adultos, presencial ou a distancia, poderia abranger a alfabetizacdo, a aprendizagem, a
qualificac@o e algumas disciplinas de atualizacdo. A carga hordria ajustar-se-ia de acordo
com o “tipo especial de aluno a que se destinam” as agdes, resultando dai uma grande

flexibilidade curricular. Cury (2000) esclarece ainda que:

O Conselho Federal de Educacdo teve producdo normativa sobre o
assunto. Muitos foram os pareceres e as resolu¢des, como € o caso do
Parecer n® 699/72 do Cons. Valnir Chagas regulamentando esta matéria,
inclusive a relativa as idades de prestacdo de exames e ao controle destes
tltimos pelos poderes piblicos. E preciso registrar ainda a ampla difusdo
do ensino supletivo, promovido pelo MEC, a partir da Lei n° 5.692/71.

* Na recepcio controlada, os alunos assistem ao programa em suas casas, comparecendo aos radiopostos
periodicamente.
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De um lado, a extensdo do ensino primério para o ensino de 1" grau, com
oito anos de duragio, motivou uma intensa procura de certificagdo nesse
nivel, através dos exames. Esses exames passaram a ser realizados em
estddios esportivos, exigindo sua normatizagdo a nivel nacional. Por
outro lado, o Parecer n° 699/71 do Cons. Valnir Chagas, como ja foi
referido, redefiniu as fungdes desse ensino e o MEC promoveu a
realizagdo de grande nimero de cursos, como por exemplo os dirigidos a
certificagiio dos professores leigos (Logos I e II). Certamente a iniciativa
mais promissora foi a implantacdo dos Centros de Ensino Supletivo
(CES), abertos aos que desejavam realizar estudos na faixa de
escolaridade posterior as séries iniciais do ensino de primeiro grau,
inclusive aos egressos do MOBRAL. (CURY, 2000, p. 19)

Embora a Lei n°. 5.692/71 tenha sido elaborada e aprovada em um periodo bastante
obscuro da histéria do Brasil, no auge da ditadura militar, sua formulacdo trouxe alguns
avancos para a democratizagdo do ensino de jovens e adultos. A instituicio do ensino

o

supletivo de 1° e 2° graus constituiu importante complemento ao processo de

democratizacio das oportunidades educacionais.

O Parecer n° 699 do Conselho Federal de Educacio, de 28 de julho de 1972, de
autoria do conselheiro Valnir Chagas, e o documento Politica para o Ensino Supletivo,
elaborado por um grupo de trabalho e relatado também pelo conselheiro Valnir Chagas, em
20 de setembro de 1972, para o entdo Ministro da Educacdo, Jarbas Passarinho,
estabelecem a doutrina do ensino supletivo, apontando, uma nova concepgdo de escola,
para uma nova linha de escolarizacdo, trabalhando com o conceito de educagdo
permanente, relativamente novo e forte na época, propondo um sistema de ensino supletivo
paralelo ao sistema de ensino regular. No sistema de ensino supletivo estariam incluidos o
MOBRAL, o Projeto Minerva, as TVs educativas o SENAI e o SENAC, entre outros. Tal

sistema, efetivamente, ndo se concretizou.

Marcado pelo entusiasmo caracteristico do periodo, o Parecer n°. 699/72 considera
que o ensino supletivo seria um manancial inesgotavel de solugdes para ajustar a realidade

escolar as mudancas do Pais:

O que se reclamava ja ndo era, assim, um simples retoque do artigo
99 de 1961, em que por sua vez revivera, com adaptagdes, o artigo
91 de 1942, onde se reajustara o artigo 100 de 1931, no qual
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teimosamente persistiam os preparatdrios oriundos de uma secular
deficiéncia escolar. O que se impunha era uma nova concepgao de
escola que veio a traduzir-se na idéia de supletividade e ocupar todo
um capitulo da Lei n® 5.692/71. (BRASIL, 1972, p.305)

O parecer citado reconhece que a legislagdo ainda ndo havia superado a distingdo
entre sistema regular e supletivo, mas indica a riqueza e a flexibilidade do ensino supletivo,
a partir da legislacdo, capaz de impedir a deformagdo de um sistema regular “para nossos
filhos” e um sistema supletivo para os “filhos dos outros”. Tal riqueza estaria, segundo esse
parecer, expressa nas funcdes do ensino supletivo: Supléncia, Suprimento, Aprendizagem e
Qualificacdo. A Supléncia dizia respeito a escolarizagdo intensiva ou extensiva ou ao
reconhecimento de escolarizacdo que se ofereceria a quantos ndo haviam seguido os
estudos regulares na idade pr(’)pria35. O Suprimento traduziria a possibilidade de
aperfeicoamento ou atualizacdo, mediante a repetida volta a escola. A Aprendizagem
voltar-se-ia para a formacdo metddica no trabalho e a qualificagdo ao preparo profissional
proporcionado a ndo-aprendizes em niveis inferiores, idénticos ou superiores aos da

Aprendizagem, como os cursos desenvolvidos pelo SENAI e SENAR.

As inovagdes trazidas pela Lei n° 5.692/71 ndo seriam capazes de superar as
desigualdades acentuadas e produzidas pelo modelo social e reforcadas pela educagdo
diferenciada. Vargas (1984) e Haddad (1985) contribuem nessa reflexdo. Segundo Vargas
(1984, p. 15) , a partir da década de 1960 a énfase dada a educacdo, fazia parte de um
esforco internacional, a ser despendido pelos pobres, para superar seu atraso: “tal medida
implica no desenvolvimento acelerado de recursos humanos como condi¢do para que a
producdo possa se expandir e a economia crescer”. Aliar o capital humano, o capital fisico
e social sdo considerados fundamentais para o desenvolvimento e nesse contexto a
educacdo teria um papel fundamental. Ao ensino supletivo serd atribuido essa funcao,
conforme apontado essa autora no documento do Departamento do Ensino Supletivo do
MEC, 1976: “A educac¢do de adultos € percebida como instrumento de aceleracdo do

desenvolvimento na medida em que contribui para o progresso tecnoldgico assegurando

% Os cursos supletivos seriam ministrados em nivel do entdo de 1° e 2° Graus devendo incluir como curriculo
o nicleo comum fixado para o ensino regular.
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maior especializacdo do fator trabalho e melhores formas de organizacdo social....”

(BRASIL, MEC,1976, apud VARGAS, 1984, p.15). Haddad (1985), por sua vez, destaca:

O professor do ensino supletivo, aos olhos dos dominantes, depara com
um grande problema: erradicar o analfabetismo e a falta de cultura desses
seres “inferiores”, para que todos possam ter condi¢des de participar do
mundo social. Devera passar o contetido do ensino regular, na metade do
tempo, para pessoas que trabalham, que ndo t€ém tempo para estudar e
que chegam cansadas, diminuindo seu rendimento. E esta magica que
tem de ser feita. Afinal, os objetivos do ensino supletivo sdo claros:
suprir a escolarizacdo regular para os adolescentes e adultos que nio a
tiverem conseguido ou concluido na idade prépria. (HADDAD, 1985,
p-25)

Fruto de contradigdes, a Lei n° 5.692/71também constituia fator para, mais uma vez,
arraigar visdes compensatorias, salvadoras, assistencialistas, "propondo-se a recuperar o
atraso, reciclar o presente, formando uma mao-de-obra que contribuisse no esfor¢o para o

desenvolvimento nacional" (HADDAD, 1991, p.64).

Em 1974, foram criados os Centros de Estudos Supletivos, cuja responsabilidade
seria das secretarias estaduais de educagdo, oferecendo ensino ndo-presencial a partir de
mddulos instrucionais. Este modelo resiste até os dias atuais, apesar de reduzido dentro dos

sistemas de ensino.

Em minuciosa andlise da década de 1970, Vargas (1984) demonstra a for¢ca que o
ensino supletivo expressou naquele momento histérico como forma de solucionar
problemas educacionais cronicos, apontando para o abandono do ensino regular como

alternativa de atendimento para jovens e adultos.

Paralelo ao ensino supletivo, 0o MOBRAL continuou a atuar até 1985. Num esforco
de salvacdo, foi substituido em 1985, no Governo José Sarney - na chamada Nova
Reptblica (Governo José Sarney) -, pela Fundagdo Educar, com uma proposta bem mais
flexivel e com a participacdo, no debate sobre a elaboracdo de suas diretrizes de agdo, de
educadores até entdo vetados pelos governos anteriores, como o professor Paulo Freire.
Porém, seu periodo de existéncia foi marcado por um processo de esvaziamento das
politicas e do financiamento publico para a educacdo de jovens e adultos no 4mbito do

governo federal. O MEC mantinha a institui¢cdo apenas no discurso, porém um desmonte
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foi gradativamente organizado e, finalmente, concretizado na posse do primeiro presidente

eleito depois do golpe militar de 1964, Fernando Collor de Mello.

2.8 Avancos e recuos nos anos 1980 e 1990: as novas bases legais da EJA

A partir do final da década de 1970, no contexto das manifestacdes que deram inicio
ao processo de abertura, ganha destaque o movimento em defesa da educacdo publica.
Reivindica-se a ampliacdo do direito a educacdo para o conjunto da populacdo, defende-se
a gestdo democratica da escola, em oposicdo ao planejamento centralizado. A principal

marca desse processo € a discussdo do direito a igualdade.

Nesse periodo, a Constituicdo de 1988 ampliou significativamente o dever do
Estado em proporcionar escolaridade bésica, independentemente da idade, elevando, assim,
a educacdo de jovens e adultos a0 mesmo patamar da educacdo de criancas de 7 a 14 anos,
garantindo a sua obrigatoriedade e gratuidade No Art. 60 das disposicOes gerais e
transitorias, a Carta Magna determinou que o governo federal e toda a sociedade civil se
encarregariam de agregar esforcos para erradicar o analfabetismo do pais em 10 anos.

Segundo Cury (2001):

De todo modo, pode-se assinalar que, em todas as Constituicdes, atribui-
se, de algum modo, a Unido o papel de suprir as deficiéncias dos sistemas,
de conceder assisténcia técnica e financeira no desenvolvimento de
programas estaduais e municipais, de articular o conjunto das iniciativas
exigindo alguma adequagdo do entdo supletivo aos principios gerais do
ensino atendido na idade prépria. Deste enquadramento nio fugirdo os
dispositivos legais sobre o assunto a partir de 1988. (CURY, 2001, p. 20)

Os avancgos expressos na Constitui¢cdo de 1988 foram ratificados com a elaboragao
do Plano Decenal de Educacdo para Todos, em 1993. Segundo Beisiegel (1997), “um
intenso e proficuo esforco de reflexdo sobre as diretrizes de uma politica nacional para a
EJA foi feito no &mbito do Plano Decenal de Educacdo. Porém, o governo federal, mesmo

nesse periodo, nada realizou na pratica educacional nessa drea” (p.26).
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O novo governo, cumprindo o ritual do tradicional discurso que valoriza o combate
ao analfabetismo, criou, em 1990, o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania —
PNAC, que alfabetizaria 70% da populacdo analfabeta em cinco anos, respondendo ao Ano
Internacional da Alfabetizacdo, convocado pela UNESCO. Mais um ensaio initil no
panorama de descontinuidade na drea da Educacdo de Jovens e Adultos, j4 que o PNAC

ndo teve nenhuma acdo significativa.

Em 20 de dezembro de 1996, foi sancionada a Lei n°. 9.394, que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB, apresentando recuos na obrigacdo do
Estado com essa modalidade educativa, sem que fosse mantido o compromisso de
eliminacdo do analfabetismo em dez anos. Em que pese o fato de o Art. 208 da
Constitui¢do, afirmar que o dever do Estado com a educacdo serd efetivado mediante a
garantia de “ensino fundamental obrigatdrio, assegurada, inclusive sua oferta gratuita para
todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria”, o Art. 37 da LDB, secdo V,
referente & Educacdo de Jovens e Adultos, estabelece que “os sistemas de ensino
assegurardo gratuitamente aos jovens e adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na

idade regular, oportunidades educacionais apropriadas”.

Sobre essa pequena alteracao de texto, Haddad (1997) afirma que a mudanca € sutil,
mas extremamente significativa, ja que mantém a gratuidade, mas retira a obrigatoriedade
que estava assegurada no texto da Constituicdo de 1988. A LDB, embora contemple a
Educacdo de Jovens e Adultos em sua Se¢do V, reflete, neste mesmo espaco, os caminhos
contraditérios em que foi construida, fruto de pressdes politicas diversas sofridas pelo

legislativo.

A LDB n° 9.394/96 reserva a Secdo V, Arts. 37 e 38, para a Educacdo de Jovens e
Adultos, indicando, inclusive, que o poder publico viabilizard e estimulard o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola, além de reduzir a idade de acesso aos exames

supletivos:

I - no nivel de conclusdo para o ensino fundamental, para os maiores de
15 anos (anteriormente,18 anos);

IT - no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito
anos (anteriormente, 21 anos).
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A diminuicdo da idade vem trazendo sérios problemas, como a “maquiagem” nas
estatisticas do ensino infanto-juvenil publico, pelo afastamento quase que indutivo do
ensino regular dos jovens com 15 anos e da ampliacdo desordenada, na rede particular, de
cursinhos de educacdo supletiva, possibilidade de um setor privado sem escripulos ganhar
dinheiro rapidamente, com baixos custos e, conseqiientemente, baixissima qualidade. A

questdo deve ser alvo de avaliagd@o, a fim de se analisar o custo social dessa decisdo legal.

Ainda no campo das legislagdes, devemos considerar o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério - FUNDEEF, Lei n°.
9.424, sancionada em 24 de dezembro de 1996, responsavel pela redistribuicdo dos
recursos financeiros destinados ao ensino fundamental para os estados e municipios,
atingindo diretamente o ensino supletivo. O FUNDEF ndo considerou os alunos de ensino
supletivo na contagem do censo nas redes estaduais e municipais, o que significa que esses
alunos, bem como aqueles vinculados a outros projetos alternativos de jovens e adultos, ndo

sdo contados na definicdo dos recursos financeiros a serem alocados.

E importante destacar que, originalmente, o texto da Lei n® 9.424, que regulamentou
o FUNDEEF, incluia os alunos do supletivo para fins de recebimento de recursos. Entretanto,
por meio de veto do Presidente Fernando Henrique Cardoso, publicado no Didrio Oficial da
Unido, em 26 de dezembro de 1996, este inciso foi retirado da versao final da lei aprovada

pelo Congresso Nacional.

As alegacoes do MEC para o veto presidencial foram a dificuldade de
recenseamento do alunado do ensino supletivo, a ndo-disponibilidade de dados estatisticos
no MEC/INEP e, também, o perigo da criacdo de cursos com baixa qualidade por parte das
secretarias de educacdo. Tais justificativas podem ser refutadas facilmente. Em particular, o
censo educacional anual do INEP, base de cdlculo para o FUNDEF, vem trazendo, de
forma cada vez mais organizada, o nimero de alunos por modalidades de ensino, fazendo

cair por terra a argumentacdo do Ministério, naquela gestdo.

Além da Constituicdo Federal e da LDB, sdo também bases legais da EJA

produzidas nesse periodo:
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= Parecer 05/97 do Conselho Nacional de Educacio - aborda a questdo das denominagdes
"Educagdo de Jovens e Adultos" e "Ensino Supletivo", define os limites de idade
fixados para que jovens e adultos se submetam a exames supletivos, define as

competéncias dos sistemas de ensino e explicita as possibilidades de certificacio.

= Parecer 12/97 do Conselho Nacional de Educagdo — elucida duvidas sobre cursos e

exames supletivos, entre outras.

= Parecer 11/99 do Conselho Nacional de Educagdo — aborda o objeto da portaria
ministerial n°® 754/99, que dispde sobre a prestacio de exames supletivos pelos

brasileiros residentes no Japao.

= Parecer 11/2000 do Conselho Nacional de Educagdo — define as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos.

= Resolugdo CNE/CEB n°1, de 5 de julho de 2000 - Estabelece as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacdo e Jovens e Adultos.

* Plano Nacional de Educacdo - LEIN° 10.172, DE 9 DE JANEIRO DE 2001 (Anexo).

Na década de 1990, como aponta Beisiegel (1997), observamos uma tendéncia em
deslocar as atribuicdes da educacdo fundamental de jovens e adultos da Unido para os
estados e, principalmente, para os municipios, com apelos dirigidos também ao

envolvimento das organizacdes ndo-governamentais e da sociedade civil.

Virios estudos (BEISIEGEL, 1997, HADDAD, 1997, DI PIERRO (2000),
SOARES, 2001, PAIVA, 2004) apontam para 0 movimento que ocorreu nesse periodo em
que a Unido se desincumbiu da EJA, agravando a oferta de uma educacdo de segunda
classe para esses jovens e adultos. Um dos fatores que contribuiram para essa
desresponsabilizacd@o foi a orientagdo das agéncias internacionais de financiamento (BIRD,
BID), a partir dos anos 1980, no sentido de se priorizarem as politicas de educacdo voltadas
para a universalizacdo do ensino fundamental, na faixa etdria entre 7 a 14 anos, ou seja, o
ensino regular (TORRES, 1998). O foco em tal investimento levou a maioria dos governos

a reduzirem drasticamente o atendimento de jovens e adultos, na certeza de que
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escolarizando as criangas e adolescentes de 7 a 14 anos estariam solucionados os problemas

do analfabetismo em médio espaco de tempo (DI TOMASI, WARDE E HADDAD, 1998)

Ao mesmo tempo em que as agéncias financiadoras estimulam uma reducido do
atendimento a jovens e adultos, alguns 6rgdos, incitados por educadores comprometidos
com a ampliacdo e a qualidade do atendimento da EJA, promovem debates internacionais,
com o intuito de impulsionar a EJA, como os elaborados na V Conferéncia Internacional
sobre Educacdo de Adultos — CONFINTEA, realizada em Hamburgo, em 1997. Nele

observa-se o esfor¢o de legitimagdo da area, incluindo a juventude como novos sujeitos.

O atendimento a EJA tem gerado, entre outros problemas, a sobreposicdo de
projetos com objetivos idénticos, muitos deles gestados em instincias governamentais e
outros em instancias ndo-governamentais, atuando nas mesmas localidades, muitas vezes
para o mesmo publico. Outro grave problema € a enorme assimetria das informagdes: os
Orgdos responsdveis pelo financiamento ou execu¢do de programas e projetos em EJA ndo
se comunicam. Exemplo disso sdo os programas financiados pelo governo federal, como os
do Ministério da Educagio (recursos do FNDE), Ministério do Trabalho (recursos do FAT),
Ministério da Reforma Agriria (PRONERA), Comunidade Soliddria, vinculado a
Presidéncia da Republica no periodo de 1996 a 2002, e, atualmente, o Programa Brasil

Alfabetizado.

Pelos diagndsticos mais criticos sdo apontadas as parcerias com Orgaos
governamentais € ndo-governamentais para o desenvolvimento dessas agdes. Em recente
levantamento feito em municipios da regido metropolitana do Estado do Rio de Janeiro™,
observou-se a falta de acompanhamento e conhecimento dessas acdes. Os municipios nao
sabem responder sobre metodologias adotadas, curriculos, materiais didaticos utilizados e
formas de avaliagdo, ou seja, estd ocorrendo uma precdria transferéncia de recursos sem o
menor controle e sem a menor preocupacao com a qualidade dessa educacdo, conforme serd

abordado posteriormente.

Embora no Brasil a década de 1990 tenha reduzido consideravelmente as

responsabilidades do poder publico federal com a EJA, no que tange a legislagdo, alguns

% Pesquisa “Politicas Nacionais de EJA e sua repercussio nas politicas locais” coordenada por Osmar Févero,
UFF/FAPERJ, 2001/2002.
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avancos puderam ser observados. Destacam-se a posi¢do da EJA nas Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n® 9.394, de 20/12/96) -, considerando-a uma modalidade dentro
da educacdo bésica, e o Parecer CNE n° 11/2000, aprovado em 15/05/2000, que estabelece
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio de Jovens e Adultos, elaborado pelo
Professor Carlos Roberto Jamil Cury. O referido documento estd pautado na defesa da
incorporagdo da EJA ao sistema nacional de ensino como conseqiiéncia de direito
subjetivo, conforme estabelecido pela LDB, revelando explicitamente a exclusdo histdrica

da EJA das politicas publicas educacionais:

Do Brasil e de suas presumidas identidades muito j4 se disse. Sdo bastante
conhecidas as imagens ou modelos do pais cujos conceitos operatérios de
andlise se baseiam em pares opostos e duais: “Dois Brasis”, “oficial e
real”, “Casa Grande e Senzala”, “o tradicional e o moderno”, capital e
interior, urbano e rural, cosmopolita e provinciano, litoral e sertdo assim
como 0s respectivos “tipos” que os habitariam e os constituiriam. A esta
tipificacdo em pares opostos, por vezes incompleta ou equivocada, nio
seria fora de propésito acrescentar outros ligados a esfera do acesso e
dominio da leitura e escrita que ainda descrevem uma linha diviséria entre
brasileiros:  alfabetizados/analfabetos®, letrados/iletrados™.  Muitos
continuam nao tendo acesso a escrita e leitura, mesmo minimamente;
outros tém iniciagdo de tal modo precéria nestes recursos, que S0 mesmo
incapazes de fazer uso rotineiro e funcional da escrita e da leitura no dia-
a-dia. Além disso, pode-se dizer que o acesso a formas de expressdo e de
linguagem baseadas na microeletronica sdo indispensdveis para uma
cidadania contemporinea e até mesmo para o mercado de trabalho. No
universo composto pelos que dispuserem ou nio deste acesso, que supde
ele mesmo a habilidade de leitura e escrita (ainda nao-universalizadas),
um novo divisor entre cidaddos pode estar em curso. (CURY, 2000, p.3).

O Parecer, apresenta trés distintas fungdes: a primeira seria a reparadora que

colocaria o direito de qualquer individuo em entrar no circuito dos direitos civis pela

7 Nota do autor: A professora Magda Becker Soares (1998, p.19) esclarece: “[...] alfabetizado nomeia aquele
que apenas aprendeu a ler e escrever, ndo aquele que adquiriu o estado ou a condi¢ao de quem se apropriou da
leitura e da escrita”.

% Nota do autor: A mesma autora diz (Ibid., p.18): “Letramento &, pois, o resultado da acio de ensinar ou de
aprender a ler e escrever: o estado ou a condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo como
conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita [...]. Assim [...] ndo basta apenas saber ler e escrever, € preciso
também saber fazer uso do ler e do escrever, saber responder as exigéncias de leitura e de escrita que a
sociedade faz continuamente [...] (p.20). Segundo a professora Leda Tfouni (1995, p.9) “enquanto os sistemas
de escrita sdo um produto cultural, a alfabetizacdo e o letramento sdo processos de aquisi¢io de um sistema
escrito”.
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restauracdo de um direito negado, e alerta para ndo se deve confundir a no¢do de reparacio
com a de suprimento. A segunda seria a fun¢do equalizadora, que se traduz na forma pela
qual se distribuem os bens sociais de modo a garantir uma redistribui¢do e alocacdo em
vista de mais igualdade, consideradas as situacOes especificas. Essa funcdo chama a atencdo
para que aqueles que tiveram esse direito negado, deveriam ter agora maiores
oportunidades, buscando restabelecer sua trajetéria escolar de modo a readquirir a
oportunidade de um ponto igualitario no jogo conflitual da sociedade. Por fim, ele destaca a
funcdo permanente da EJA, tem como base o cardter incompleto do ser humano cujo
potencial de desenvolvimento e de adequagdo pode se atualizar em quadros escolares ou
ndo escolares . Mais do que nunca, ela € um apelo para a educacdo permanente e criacio de
uma sociedade educada para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e a diversidade
(p. 10), resgatando o Relatorio Jacques Delors para a UNESCO, da Comissdo Internacional

sobre a educacdo para o século XXI.

No ambito da legislacdo, a EJA €, em sua esséncia, uma estratégia de escolaridade.
Por um lado, € direito publico subjetivo, como estabelecido pela Constituicio Federal de
1998: “ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade prépria”; e, por outro, pelas diferentes necessidades dos varios grupos

sociais em completar sua escolaridade.

Para responder a essa realidade, a escolarizacdo vem sendo apresentada sob vérias
formas de atendimento - presenciais, ndo-presenciais, supletivo, aceleracdo, telessalas,
adaptacOes do regular noturno etc. -, muitas vezes operacionalizadas sem qualquer amparo

legal, o que leva o seu publico a colecionar histérias de fracassos, fortalecendo os

. 39 . s . ~
estigmas™ presentes, oriundos de um processo de inimeras exclusoes.

Assim, nesse periodo, particularmente durante o segundo governo do Presidente

Fernando Henrique Cardoso (1994 a 2002), na gestdo do Ministro Paulo Renato de Souza,

* A Sociologia, sobretudo a partir de Erving Goffman (1988), explica o estigma como uma relagdo
especialmente criada entre um atributo e um esteredtipo, ou seja, entre imagens e rétulos criados e
consolidados dentro de padrdes sociais especificos. Assim, o estigma representa um atributo extremamente
depreciativo, pois a sociedade categoriza as pessoas e também os atributos considerados “normais e naturais’.
Enfim, ao estigmatizar alguns, confirma a “normalidade” de outros. Entre os gregos, os estigmatizados
deviam ser evitados em locais publicos e recebiam sinais corporais para mostrar algo sobre seu starus moral:
escravo, criminoso, traidor. Na era cristd, alguns sinais corporais de distirbios fisicos passariam a ser
descritos como sinais de graga divina.



64

as agdes do MEC foram voltadas ao financiamento, principalmente origindrios do FNDE,

para a capacitacdo de professores, da producdo centralizada de materiais didatico-

pedagdgicos e a oferta desses materiais as secretarias estaduais € municipais, empresas,

organizacOes ndo-governamentais (ONGs), grupos comunitérios etc. Um lento e gradual

processo de repasse de responsabilidades. A seguir, indicam-se os programas, projetos e

materiais definidos no periodo de 1994 a 2002:

Programa Recomeco: Supletivo de Qualidade — Consiste na transferéncia de recursos
financeiros em favor dos estados e municipios, destinados a ampliar a oferta de vagas
no Ensino Fundamental publico de jovens e adultos. Teve como objetivo oferecer vagas
para aqueles que ndo conseguiram concluir seus estudos na idade prépria ou nio
tiveram acesso aos estudos por qualquer motivo. A meta seria atender a todos os alunos
matriculados nas escolas publicas estaduais e municipais. Todos os estados do Norte e
do Nordeste, totalizando quatorze Unidades da Federacdo, e também mais 389
municipios de microrregides com IDH (Indice de Desenvolvimento Humano) inferior a
0,5%, segundo o Atlas de Desenvolvimento Humano (PNUD - 1998), seriam
beneficiados pelo Programa. O Recomeco seria desenvolvido pelo MEC em conjunto
com o0s governos estaduais e municipais e organizagdes nao-governamentais, por meio
da transferéncia, em cardter suplementar, de recursos administrados pelo FNDE. Os
recursos seriam destinados a aquisicdo de livros didaticos para os alunos adultos em
busca de completar o Ensino Fundamental (1* a 8* séries), a contratagdo tempordaria de
professores quando necessdrio, a forma¢do continuada dos docentes, a ampliacdo do
quadro de professores e a aquisicdo de géneros alimenticios. Quanto as competéncias de
cada parceiro, o FNDE prestaria assisténcia financeira, cooperagdo técnica e avaliacdo
da aplicacdo dos recursos repassados. A Secretaria de Ensino Fundamental do MEC
seria a responsdvel por formular politicas para melhoria da qualidade da Educagdo de
Jovens e Adultos, estimular e acompanhar a implantacio do programa nos sistemas
estaduais e municipais de ensino e subsidiar as decisdes dos executores do projeto,
referentes a utilizacdo dos recursos financeiros. O orgdo executor seria o responsavel
pelo recebimento e pela execucdo dos recursos financeiros, transferidos pelo FNDE. Os
recursos destinados a rede de ensino seriam proporcionais ao niumero de alunos

matriculados nos “cursos presenciais com avaliagdo no processo”, levantado pelo Censo
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Escolar. Em 2001, o valor foi de R$ 230,00/ano por aluno. Ja em 2002, esse valor foi de
R$ 250,00/ano por aluno. O FNDE faz o repasse mensal dos recursos com crédito
automdatico em uma conta aberta e mantida na mesma agéncia bancaria do Fundo de

Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do

Magistério (FUNDEF).

Programa Parametros em Acdo - Com o propdsito de apoiar e incentivar o
desenvolvimento profissional de professores e especialistas em educagdo foi instituido o
Programa Pardmetros em Acdo, estruturado em modulos de estudos, compostos por
atividades diferenciadas, condensadas em um volume denominado Educacido de Jovens

e Adultos - Parametros em Acdo, elaborado pela A¢do Educativa™

Colecdo Viver e Aprender - Esta colecdo € destinada aos alunos do 1° segmento do
Ensino Fundamental da Educacio de Jovens e Adultos. E composta de guias para o
educador e livros para o aluno. Os guias sdo instrumentos de apoio pedagdgico e
didatico ao trabalho do professor. Abordam os temas tratados nos livros dos alunos,
explicitam os objetivos de aprendizagem e apresentam sugestdes. Os livros estdo
estruturados em modulos temdticos que articulam os conteudos de Lingua Portuguesa,
Matemadtica e Estudos da Sociedade e da Natureza, apresentados em quatro conjuntos,

tendo sido elaborados pela A¢do Educativa.

Proposta Curricular - 1° segmento - Este documento constitui-se em subsidio a
elaboracdo de projetos e propostas curriculares a serem desenvolvidos por organizacdes
governamentais € ndo-governamentais, adaptados as realidades locais e necessidades
especificas. Este trabalho representa para o MEC a possibilidade de colocar a
disposicdo das secretarias estaduais e municipais de educacdo e dos professores de
educacdo de jovens e adultos um instrumento de apoio. Foi elaborado também pela

Acido Educativa.

Proposta Curricular - 2° Segmento - Lancada pela Secretaria de Ensino Fundamental
(SEF) do MEC, em 2002, com base na Resolu¢do n°. 01/2000 e no Parecer CNE/CEB

n°. 11/2000, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para EJA, essa

proposta teve por finalidade subsidiar o processo de reorientacdo curricular nas

“ A Acio Educativa é uma organizagio nio-governamental com foco na drea da educacio e da juventude.
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secretarias estaduais e municipais de educacdo, bem como nas instituicdes e escolas que

atendem a EJA.

= Assisténcia Financeira a Projetos Educacionais / FNDE— A aplicacdo dos recursos
financeiros era direcionada a qualificacdo de docentes e a aquisi¢cdo e impressao de
material didatico-pedagdgico para o aluno. Tinham acesso a esses recursos prefeituras,
secretarias de educacdo estaduais e do Distrito Federal, 6rgdos e entidades federais e
organizacOes ndo-governamentais. Esses Orgdos poderiam encaminhar projetos
educacionais ao FNDE, obedecendo aos critérios previstos nos Manuais de Assisténcia

Financeira, dentro do prazo estipulado na resolucdo especifica de cada programa.

= ENCCEJA - O Exame Nacional de Certificacio de Competéncias de Jovens e Adultos
— seria uma referéncia de avaliacdo nacional para jovens e adultos que ndo puderam
concluir os estudos na idade propria, construida pelo MEC. O ENCCEJA poderia ser
utilizado pelas secretarias estaduais e municipais de educa¢do como instrumento de
certificacdo de conclusio do ensino fundamental e médio.*! A avaliacdo € destinada as
pessoas, matriculadas ou ndo em escolas, que estdo acima da faixa etdria propria para
cursar o ensino regular e ainda ndo concluiram essa etapa da escolarizagdo. Também
pode servir como instrumento para a avaliacdo dos programas de educacdo de jovens e
adultos. O exame aconteceu, pela primeira vez, no ano de 2002 e encontra-se, desde

2003, em processo de discussao.

Na década de 1990, o MEC ndo assumiu a responsabilidade do seu papel como
indutor nesta drea, diminuindo os espacos institucionais, mantendo os recursos em niveis
irrisérios, ndo permitindo que os recursos do FUNDEF contemplassem a contagem dos
alunos do supletivo e abrindo mado da participacdo de vérios setores na formulacdo das
politicas de EJA, inclusive fechando a Comissdo Nacional de Educacdo de Jovens e
Adultos. Sua acdo principal foi o de disponibilizar uma proposta curricular e materiais
didaticos. Por outro lado, o governo apoiou integralmente o Programa Alfabetizagdo
Solidédria (PAS), criado em 1997 pelo Conselho do Comunidade Solidaria, tendo como
objetivos reduzir os altos indices de analfabetismo e ampliar a oferta publica de Educagao

de Jovens e Adultos no Brasil. O Programa se apresenta como um modelo de alfabetizacado

*! 0 Estado do Rio nio aderiu 2 proposta do ENCCEJA.
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simples, de baixo custo, gerenciado por uma organizacdo ndo-governamental, a

Comunidade Solidaria.

-

E interessante perceber que o Alfabetizacdo Solidédria, sendo o unico programa
apoiado integralmente pelo governo federal, estando ligado, a época, diretamente a
presidéncia da Republica, foi reconhecido pela sociedade, de um modo geral, como um
programa governamental e ndo como um programa de uma organizagdo nio-
governamental. O trabalho conjuga um conjunto de articula¢cdes, com inimeras empresas,
organizacdes, instituicOes de ensino superior e outras, pessoas fisicas, prefeituras, governos
estaduais e também o Ministério da Educagdo. O financiamento do trabalho € fruto de uma
parceria com a Iniciativa privada e o Ministério da Educag@o. As empresas aderiam
voluntariamente ao Programa e dividiam com o MEC o custo de R$ 34,00 por aluno/més,

R$ 17,00 para cada parte, no ano de 2002.

A énfase do MEC, na década de 1990, em tais propostas, especialmente na
producdo centralizada de materiais pedagodgicos, pode indicar uma supervalorizagdo em
concepcOes pedagdgicas, que contribuem para se perder, quando tratadas de forma
dissociada, as conexdes mais profundas entre o processo escolar e a realidade social
concreta dos alunos, suas experiéncias sociais, as multiplas formas de se relacionar com a

escola e com o saber escolar, ou seja, com os sujeitos da EJA.

Frente ao processo de desreponsabilizacdo, por uma acdo mais direta, pela Unido,
em curso desde os anos 1990, cabe destaque para a participacio dos organismos
internacionais como mecanismos de pressio na elaboracio de politicas publicas para a EJA.
Desde a primeira Conferéncia Mundial de Educagdo de Adultos (Elsinore, 1949),
convocada pela UNESCO, até a V Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos
(CONFITEA V, Hamburgo, 1997), percebe-se um papel indutor decisivo junto aos

governos brasileiros, assim como em toda América Latina.

A tendéncia atual, desenhada na CONFITEA V, aponta para a construcdo de um
novo paradigma baseado na educacdo continuada de pessoas jovens e adultas, procurando
informar politicas educativas apoiadas nos principios de integracdo e participacdo (DI
PIERRO, 1998), colocando-a como poderoso argumento em favor do desenvolvimento

ecoldgico sustentdvel.
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Tendo como base o Parecer do CNE, CEB 11/2000, no Estado do Rio de Janeiro, a
Céamara de Educacdo Bésica do Conselho Estadual de Educagdo fixou, em novembro de
2000, normas para funcionamento de Cursos de EJA e de Exames Supletivos revogando a
alinea d do art. 23 da Deliberacao n’s 231/98 e as Deliberagdes CEE n’s 242/99 e 247/99.
Trata-se da Deliberagao CEE n° 259 de 07 de novembro de 2003 (Anexo).

Na verdade, comparando-se os textos dessas deliberagcdes, observamos que as
mudancas sdo essencialmente de redagdo e na ordem de apresentacdo dos artigos. Em
ambos os textos, as instituicoes de EJA precisam ser credenciadas, mas as propostas
referentes a alfabetizacdo e as quatro primeiras séries sao de responsabilidade da instituicdo

promotora, apenas, sem necessidade de autorizagao.

Entretanto, chama a aten¢dao uma alteracio presente entre a deliberacdo de 1998 e a
de 2000. Na primeira, o artigo n° 8 indicava a possibilidade de oferta profissionalizante:
“Tendo em vista as caracteristicas do alunado, poderdo ser oferecidas alternativas
profissionalizantes ou reconhecimento de experiéncia profissional.” (CEE/RJ, 1998, p.2)
Mais do que isso, os pardgrafos 1° e 2° desta deliberacdo indicavam a forma de viabilizar a
profissionalizacdo: conteudos profissionalizantes correspondendo até 25% do curriculo
comum ou reconhecimento da experiéncia profissional de, pelo menos 5 anos, “aferida

sempre que possivel por meio de exame” (CEE, 1998,p.2).

Essa abertura para uma formacdo profissionalizante, como foi chamada, desaparece
na deliberacdo de 2000. Nesta, por outro lado, é acrescida a obrigacdo de uma lingua

estrangeira, indispensdvel apenas na EJA de ensino médio.

A propésito ainda de tais alteragdes Cury (1999) nos lembra que “declarar (direito)
€ retirar do esquecimento e proclamar aos que ndo sabem ou se esqueceram que eles
continuam a ser portadores de um direito importante. Disto resulta a necessdria cobranca de
quem de direito quando este principio ndo € respeitado” (CURY,1999). Mas vale, ainda,
lembrar Saviani (1999) sobre o efeito das legislacdes que sdo mais indicativas do que
prescritivas. Saviani destaca que Alvaro Vieira Pinto se referia a primeira LDB (Lei n°
4024/61) como “a lei com a qual ou sem a qual tudo continua tal e qual”’. Ele mesmo,

Saviani (1999, p.226), parafraseando essa “espirituosa defini¢do”, como considerou, diz
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que nossa atual LDB “€ uma lei com a qual a educagdo pode ficar aquém, além ou igual a

situacdo atual. ”

De qualquer forma, convém mencionar, finalmente, que, nenhuma das deliberagdes
do CEE/RJ enfoca a EJA como direito dos brasileiros. Esta palavra, inclusive, estd ausente

dos textos desse Conselho.

Em relacdo a politica estadual da é4rea encontramos na versdo preliminar do
documento Educar para Transformar é Educar para o Sucesso, produzido pela entdo
Subsecretaria Adjunta de Ensino da SEE/RJ, indicagdes importantes, tanto para recuperar a
forma como a EJA vinha sendo desenvolvida, como para destacar as primeiras orientagdes

do Governo Garotinho (1999-2002), tendo como secretério de educacdo, Hesio Cordeiro.

O documento mencionava que, nesse periodo, havia trés maneiras de se fazer EJA
no Estado: “cursos seriados em mddulos semestrais ou anuais, cursos instrumentalizados a
partir do ritmo de aprendizagem de cada aluno e os exames supletivos” (SEE/RJ,
1999,p.28). Todas essas possibilidades eram consideradas, pela SEE/RJ, ineficazes diante
das “novas tendéncias mundiais”, cabendo a revitalizacdo dos Centros de Estudos
Supletivos, a criacdo de cursos organizados por blocos, o oferecimento de exames
supletivos permanentes e a “vinculacdo com cursos voltados para a qualificacdo ou

requalificacdo do trabalhador.” (SEE/RJ, 1999,p.29)

A época, havia uma mobilizacdo em torno da constru¢do das novas politicas em
nivel estadual, propria de um governo que reunia as frentes consideradas naquele momento
mais progressistas. O referido documento também destacava, tendo como eixo o direito ao
acesso de uma EJA de qualidade, no conjunto das demais politicas estaduais, a necessidade
de integracdo desta modalidade ao ensino regular. “Assim, cabe ao Estado, implantar uma
politica educacional especial para atendimento aos jovens e adultos, para que sejam
cumplices dos avancos tecnolégicos sociais do milénio que se anuncia” (SEE/RJ,
1999,p.28). O Estado, portanto, assumia, sem mencionar articulacdes com os municipios o
atendimento nessa drea, o que nos ajuda a compreender a ampliagdo da oferta nos

municipios, como serd visto posteriormente neste estudo.

Uma importante expressdo da década de1990 e que ndo pode ser desprezada € o

surgimento dos Foruns de Educagdo de Jovens e Adultos, reunindo e organizando
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informalmente a drea, que esteve bastante dispersa no periodo final dos anos de 1980 a
meados da década de 1990. Os foruns reinem educadores de diversas regides brasileiras,
com uma significativa participacdo de representantes de secretarias estaduais € municipais
de educacgdo, articulando as esferas governamentais e ndo-governamentais, buscando um

atendimento de qualidade na drea da educag@o de jovens e adultos trabalhadores.

A historia dos foruns tem inicio com a convocagdo da UNESCO para a organizacio
de reunides locais e nacionais preparatérias para a V Conferéncia Internacional sobre
Educacdo de Adultos, ocorrida, em Hamburgo, em julho de 1997. O Ministério da
Educac@o repassou para os governos estaduais a incumbéncia de coordenar as discussoes,
reunindo as esferas governamentais e ndo-governamentais. Porém, o procedimento
sugerido pela propria UNESCO nao foi praticado com sucesso. Na maioria dos estados, as
secretarias de educacdo se incumbiram de indicar representantes e formular documentos

sem a garantia da participacdo e da discussdo democratica.

No Estado do Rio de Janeiro, a Secretaria de Estado de Educacido ndo cumpriu as
determinacdes da UNESCO e, dessa forma, solicitou-se ao MEC permissdo para que a
Delegacia do Ministério no Rio de Janeiro (DEMEC/RJ) organizasse a reunido estadual.
Com a concordancia do MEC e o conhecimento da UNESCO, realizou-se, entdo, um rpido
levantamento de Orgdos e instituicdes que desenvolviam algum trabalho na drea.

Surpreendentemente, a resposta foi bem maior do que a prevista.

Os primeiros encontros revelaram uma profunda desarticulagdo, principalmente no
que se refere as trés esferas de poder: a Unido, os Estados e os Municipios. Indicaram,
ainda, a falta de informacdes sobre aspectos pedagdgicos, financeiros e legais e um
profundo desejo, pelos participantes, de estruturar um espaco que possibilitasse a troca de
experiéncias e a constru¢do de parcerias, apesar das diferencas de cunho politico-
administrativo existentes. Assim, organizou-se o primeiro Férum de Educacdo de Jovens e

Adultos no Estado do Rio de Janeiro, em 1997.

Em 2003, no Brasil, existiam dezoito féruns estaduais (Amazonas, Rondonia,
Tocantins, Ceard, Rio Grande do Norte, Paraiba, Pernambuco, Alagoas, Bahia, Espirito
Santo, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Parana, Rio Grande do Sul, Mato Grosso,

Goids, Distrito Federal); dois féruns em processo de formacdo (Mato Grosso do Sul e
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Roraima) e trés regionais (Regional Leste de Minas, Oeste Paulista e Nordeste Paulista).
Tal organizacio estimulou, em 1999, uma articula¢do nacional: os Encontros Nacionais de
Educac@o de Jovens e Adultos (ENEJA). O primeiro ENEJA aconteceu no Rio de Janeiro,
em 1999, o segundo na Paraiba, em 2000, o terceiro em Sao Paulo, em 2001, o quarto em

Minas Gerais, em 2002 e o quinto em Mato Grosso, em 2003.

A inovacdo na organizacdo dos féruns e dos ENEJA, estd exatamente na sua
dindmica de funcionamento, que acontece por meio de uma rede de educadores,
independente das suas relacdes institucionais. A rede se comunica através da Internet** e

tem o apoio da Rede de Apoio a A¢ao Alfabetizadora do Brasil (RAAAB).

2.9 A EJA no primeiro ano do Governo Lula

A partir do ano de 2003, primeiro ano de gestdo do Partido dos Trabalhadores,
sendo Presidente Luiz Inicio Lula da Silva e Ministro da Educacdo o professor Cristovam
Buarque, as politicas para a drea ndo registraram mudancas significativas no que diz
respeito ao entendimento da Educacio de Jovens e Adultos como um conjunto de processos
de aprendizagem, que compreende a educagdo formal e permanente, a educagcdo nao-formal
e toda a gama de oportunidades de educagdo informal e ocasional existentes em uma

sociedade educativa plural.

Na gestdo do Ministro Cristovam Buarque, como uma das primeiras agdes anuncia-
se a criacdo do programa Brasil Alfabetizado e da Secretaria Extraordinaria de Erradicacio
do Analfabetismo, dentro da estrutura do MEC, porém, novamente, 2 margem do sistema
nacional de educagdo, como um todo. Como destaque, € importante atentar para o nome da
secretaria: “extraordindria”, partindo da premissa que a questdo do analfabetismo € algo
que pode ser trabalhado de forma isolada do sistema de ensino, sem conseqiiéncias para o
proprio sistema. Fala-se, mais uma vez, de “erradicacdo”, evocando-se, novamente, a visao

estigmatizante da doenca que deve ser extirpada. Nessa direcdo, Favero (2004) adverte:

* 0 e-mail da rede é foruns@yahoogrupos.com.br.
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Nao ha como reafirmar a mais importante licdo de praticamente cinqiienta
anos de experiéncias: campanhas e movimentos de massa nao resolveram
e ndo resolverdo o problema do analfabetismo da populacdo adulta. Ele
tem raizes fundas na sociedade injusta e desigual. E gerado pela auséncia
e insuficiéncia da escolarizac@o das criangas e adolescentes. Boa parte dos
analfabetos jovens e adultos passaram um ou dois anos na escola;
aprenderam mal, mas alguma coisa, esquecida pelo desuso. Muitos jovens
de hoje estdo saindo da escola sabendo mal ler, escrever e contar.
Continuamos oferecendo pobres escolas, para as camadas pobres da
populacdo. Diz-se ter sido praticamente universalizado o ensino
fundamental. Qual ensino? Com qual qualidade? (...) Nao é mais possivel
pensar fazer a alfabetizacio de jovens e adultos em meses. E preciso fazer
a educacdo de jovens e adultos como um processo educativo amplo, que
pode comecar pela alfabetizacdo, como primeira etapa, desde o primeiro
momento obrigatoriamente articulada a outras etapas, que configurem o
ensino fundamental completo. S6 assim se estard caminhando na dire¢do
de repor o direito a educagdo, anteriormente negado ou mal garantido.
(FAVERO 2004, p.27-28)

Abaixo estdo expostas as diretrizes oficiais anunciadas pelo MEC no primeiro ano

do Governo Lula (2003):

Programa Fazendo Escola — Programa de Apoio a Estados e Municipios para a
Educacdo Fundamental de Jovens e Adultos. Segundo o MEC, o objetivo deste
Programa € contribuir para enfrentar o analfabetismo e a baixa escolaridade em bolsdes
de pobreza do Pais, onde se concentra a maior parte da populagdo de jovens e adultos
que ndo completaram o Ensino Fundamental. O Ministério da Educagdo propde o
desenvolvimento de agdes conjuntas, em regime de colaboracdo entre as esferas do
poder publico. A parceria entre o Ministério da Educagdo, os governos estaduais, as
prefeituras municipais e a sociedade civil busca institucionalizar a Educacdo de Jovens
e Adultos como politica publica no sistema de ensino brasileiro. O Programa consiste
em apoio financeiro e técnico do MEC aos governos estaduais e municipais. Em 2003,
foram previstos 387,2 milhdes de reais, atendendo a 2.015 municipios dos estados do
Acre, Alagoas, Bahia, Ceard, Maranhdo, Pard, Paraiba, Pernambuco, Piaui, Rio Grande
do Norte, Roraima, Rondonia, Sergipe e Tocantins. O programa prevé também o

atendimento em outros nove estados: Amapd, Amazonas, Espirito Santo, Goids, Minas
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Gerais, Mato Grosso, Parand, Sao Paulo e Rio Grande do Sul, a municipios situados em
microrregides com Indice de Desenvolvimento Humano menor ou igual a 0,5, segundo
o Atlas do PNUD de 1998. Nesse universo, o Censo Escolar de 2002 registrou
1.549.004 matriculas em cursos presenciais com avaliagdo no processo. Na verdade, o
programa € o mesmo do governo anterior, quando se denominava Assisténcia

Financeira a Projetos Educacionais.

= Proposta Curricular — Subsidios a elaboracdo de projetos e propostas curriculares para
0 1° Segmento e para o 2° Segmento do Ensino Fundamental, produzidos pelo MEC. Os

mesmos produzidos na gestdo anterior.

= Material Didatico — Os materiais sdo os mesmo produzidos na gestdo anterior, até o

final do ano de 2003.

* Programa Brasil Alfabetizado - O Programa Brasil Alfabetizado € realizado pela
Secretaria Extraordindria de Erradicacdo do Analfabetismo, criada ao largo da
Coordenacgdo de Educacao de Jovens e Adultos do MEC, ou seja, de dentro da estrutura
do Ministério da Educacdo. A meta € alfabetizar, por meio de convénios assinados com
estados, municipios e entidades organizadas da sociedade civil, um milhdo de jovens e
adultos e capacitar 55.905 alfabetizadores. Os recursos sio repassados as instituigdes
conveniadas mediante a aprovagdo de projetos de alfabetiza¢do e do credenciamento no
FNDE. Os termos do convénio estabelecem o repasse de R$ 80,00 por alfabetizador
capacitado e mais R$ 15,00/més por aluno, para a remuneragio dos alfabetizadores. As
instituigdes conveniadas cabe a responsabilidade de manter a infra-estrutura necessdria:
salas de aula, material didatico e pedagdgico, entre outros.

Segundo informacgdes veiculadas no site do MEC, o objetivo do ‘“Brasil
Alfabetizado” € a efetiva alfabetizacdo de jovens e adultos com 15 anos ou mais que nédo
tiveram acesso a leitura e a escrita. Para o aluno, € a porta de entrada aos estudos e ao
acesso a profissionalizacido, com possibilidades de ganhos reais. O MEC ainda ressalta que,
para o alfabetizador, aspectos relevantes sdo a possibilidade de emprego e renda e o

investimento em sua capacitacdo, que servird de estimulo ainda a continuidade dos estudos.

Entre as principais preocupagdes do Programa esti o fato de o processo de

alfabetizagdo considerar a qualidade da aprendizagem do aluno, pois o “Brasil
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Alfabetizado™ objetiva incorporar habitos de leitura e escrita e introduzir conhecimentos
basicos de matematica ao cotidiano dos alfabetizandos, além de incentiva-los a
continuidade dos estudos. Assim, adverte que € preciso que 0s parceiros responsaveis pela
implementacdo do Programa sejam criteriosos ao avaliar os resultados, para que, no final
do processo de alfabetizagdo, os alunos sejam capazes de produzir, ler, compreender e

interpretar textos e realizar operacoes matematicas.

Recomendam também, que as turmas de alfabetizacdo sejam formadas com um
minimo de 15 alunos e maximo de 25 e que a carga hordria didria seja de duas horas,
totalizando dez horas-aula/semana. A carga hordria total deve ter, no minimo, 200 horas-

aula por curso.

Com essa perspectiva, o MEC anuncia o processo de capacitacdo dos
alfabetizadores como prioridade, “devendo acompanhar todo o trabalho educacional”. A
capacitacdo deve ter formacdo inicial de 30 horas e ser complementada continuamente, com
periodicidade semanal, “para superar as dificuldades vivenciadas em sala de aula e
propiciar a troca de experiéncias entre os alfabetizadores”. Sugere que a capacitacdo seja
presencial e contenha aspectos politicos referentes a inclusdo social, além de técnicas

relativas a aquisi¢do da escrita, articulando teoria e prética da atividade do alfabetizador.

Com relacdo ao uso de material didatico para a alfabetizacdo de jovens e adultos,
apontam que o processo de ensino-aprendizagem deve se dar a partir do interesse e do

contexto socio-cultural dos alunos, “guardando relacdo direta com a realidade local”.

Como apoio ao Programa Brasil Alfabetizado, o MEC desenvolve, ainda, o “Projeto
Leituragdo”, que tem como objetivo a manutengdo/efetivacdo do processo de alfabetizacio
de jovens e adultos, “por meio da incorporacdo de hibitos de leitura e escrita no cotidiano
dos recém-alfabetizados e da conseqiiente continuidade dos estudos”. O projeto baseia-se
na distribuicdo de livros aos concluintes de cursos de alfabetizacdo organizados com o
apoio financeiro do MEC. O primeiro exemplo é a colecio “E s6 o comego", que retine
livros de literatura brasileira e mundial adaptados ou escritos em linguagem simples,

prépria para jovens e adultos que estdo desenvolvendo o “gosto pela leitura”.

Na Bienal do Livro, no Rio de Janeiro, em 2003, foram apresentadas as primeiras

trés obras literarias da colecdo: Escrava Isaura, de Bernardo Guimardes; Triste Fim de
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Policarpo Quaresma, de Lima Barreto, e Garibaldi e Manuela: uma Historia de Amor, de
Josué Guimardes. Para dar continuidade ao projeto, foi criada uma comissdo técnica de

andlise e selecdo de obras literdrias e de informagﬁo“.

Cabe ressaltar, que o que aparece como novo pode estar sendo, na verdade, uma
reedicdo de velhas formas do fazer EJA no Brasil. “Reinventa-se a roda”, por meio de
discursos contundentes, buscando produzir a crenga de que existe uma inten¢do politica de
transformacdo a situacido. Sem duvida, pode estar existindo, mas os caminhos escolhidos
podem estar remontando a velha pratica de fazer alfabetizacdo com mao- de- obra barata e
desqualificada, em curto espago de tempo e sem a garantia de continuidade nos sistemas de
ensino. Nessa direcdo, jovens e também adultos parecem estar, como Sisifo, condenados
mais uma vez a uma escolarizacdo precdria, por conta da falta de uma politica de EJA com

qualidade social.

No preficio do Programa Brasil Alfabetizado, escrito pelo entdo Ministro da
Educacdo, Cristovam Buarque (2003), na revista do MEC, Alfabetizacdo: prdticas e
reflexoes — subsidios para o alfabetizador, pode-se observar a dificuldade, mesmo em
educadores identificados com campos mais progressitas da educagdo, em romper com uma

visdo da alfabetizacdo, que passa ao largo das politicas publicas e de seus sistemas:

A meta é tirar da escraviddo do analfabetismo cerca de 20 milhdes de
brasileiros, jovens e adultos [...]. Vocé& pode abragar essa causa
alfabetizando pessoas proximas, de seu circulo doméstico ou de trabalho,
sem sacrificar sua agenda didria [...]. Vocé pode entrar na histéria do
Brasil como quem participou dessa grande revolucdo: abolir o
analfabetismo adulto no pafs. Vale a pena deixar sua marca na histdria.
(BRASIL, MEC, 2003, p.4)

A dificuldade em romper com esse tipo de visdo demonstra o quanto tais

concepgOes estdo enraizadas em nossa sociedade. Dessa forma, a historia trazida nesse

“ Em 2003, a Comissio de avaliacio dos livros das obras literdrias era formada por: Jodo Luiz Homem de
Carvalho (presidente-secretdrio extraordindrio de erradicacdo do analfabetismo); Edmir Perrotti (Escola de
Comunicacdo e Artes — ECA/USP); Laura Constancia Austregésilo de Athayde Sandroni (Conselho Diretor
da Fundagdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil); Ligia Cademartori Magalhies (tradutora e pesquisadora de
literatura para criangas e jovens); Lucilia Helena do Carmo Garcez (Universidade de Brasilia); Luis Augusto
Fisher (Universidade Federal do Rio Grande do Sul); Maria Antonieta Antunes Cunha (PUC/MG e Secretaria
de Estado de Educacdo de Minas Gerais); Maria Valéria Vasconcelos Rezende (pesquisadora e alfabetizadora
de jovens e adultos) e Marly Amarilha (Universidade Federal do Rio Grande do Norte).
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capitulo buscou mostrar que as propostas fundamentadas em modelos de grandes
campanhas, entendidas como algo emergencial, estdo longe de atingir algum sucesso, tendo
em vista que os resultados do processo educativo t€ém o fator tempo como fundamental e

que a EJA deve ser interpretada como parte da educacao basica.

Mais sério ainda € o fato de que, em decorréncia do emergencial, ganha espaco o
provisorio, o amadorismo, o voluntarismo etc., refor¢cando a visdo improdutiva atribuida a
Educacdo de Jovens e Adultos, que, em vez de levar o aluno ao entendimento de que esta
sendo vitima de um emaranhado de descompromissos publicos, acaba por fazé-lo ver a si

préprio como fracassado frente a mais uma tentativa de escolarizag@o.

Na verdade, a EJA acabou por ser direcionada para o campo das politicas
compensatorias, de supléncia, quando deveria ser tratada como politica universal e de
cidadania. A demanda pela Educacdo de Jovens e Adultos existe, é real, concreta, esta no

mundo do trabalho e na vida cotidiana.

O que se pretendeu destacar nessa trajetdria histérica sdo as concepgdes que
traduzem a EJA e seus sujeitos. Nesta descricdo geral, observa-se uma trajetoria que foi
passo a passo construindo uma educacdo desqualificada, porque voltada para pessoas que
sdo tratadas como “seres humanos menores”, ressaltando-se a utilizagdo de termos que
indicam de forma recorrente caracteristicas negativas e depreciativas. A histéria ndo

apresenta os alunos de EJA como sujeitos de direitos e de desejos.

Os documentos aqui recuperados traduzem como a sociedade qualifica o publico da
EJA, destituindo-o sempre de capacidades para pensar as esferas coletiva e individual e
decidir sobre sua intervencdo no mundo. Além da deficiéncia no campo da leitura, da
escrita e do cdlculo, assim como na baixa escolaridade, estar nessa condicdo transforma o
aluno “deficiente” de outras ordens: moral, ética, religiosa, de processo civilizatério, de
humanidade etc. A falta de acesso, que pode ser interpretada como apenas uma das tantas
conseqiiéncias “naturais” de ser pobre, traz um quadro bastante tenso e traduz-se em formas

de sofrimento no cotidiano dessas pessoas.

Nessa perspectiva, a busca por uma educacido para jovens e adultos ultrapassa o
desejo e a necessidade do acesso ao mundo letrado. Na visdo social, construida

historicamente, abrange aspectos mais amplos da vivéncia desses individuos, como pessoas
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que vivem a margem, ndo sabem nada, sdo cegas para o mundo, inferiores, inuteis,
sugerindo uma posi¢do subalterna na estrutura social, e tendendo a avaliar esta condi¢io

como de estrita responsabilidade pessoal.

Uma educacdo com todos esses atributos de desqualificagdo e desvalorizagdo, ndo é
tarefa simples para se transformar. Portanto, cabe as Ciéncias Sociais € Humanas produzir
os aportes necessdrios para desnaturalizar tais concepg¢Oes, que geram praticas
profundamente discriminatérias. Aceitando que o conhecimento intelectual € produto de
varias dimensdes da vida social, conforme nos adverte Oliveira (1997), citando Freire,
entendemos que € necessdrio assumir uma postura vigilante contra todas as préticas de

desumanizagao.

-

E preciso estar atento para pensar a educacdo de jovens e adultos inserida nas
politicas publicas. Afinal, como alerta Beisiegel (1997), com propriedade, “durante muito
tempo ainda, as miserdveis condicdes de vida de amplos setores da populacdo e as
condigdes de funcionamento do proprio sistema no pais continuardo a produzir elevados
contingentes de jovens analfabetos. O sistema escolar ndo pode ignora-los”.

(BEISIEGEL, 1997, p.31)
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3. AEJAE OS JOVENS

A acdo educativa promovida na EJA €, como vimos no anterior, geralmente
intitulada de programa, projeto, experi€éncia, movimento, campanha etc., colocando e
marcando o campo da Educacdo de Jovens e Adultos no lugar do “provisério” e na
condi¢do de “ndo-estabelecido”, no sentido que Elias e Scotson (2000) nos ajudam a

perceber.

Castel (1997) contribui nesse debate, indicando que esses modelos de projeto, nos
quais poderiamos incluir os que vém sendo desenvolvidos pela EJA, servem como
intervencdes emergenciais de combate a exclusdo. A preocupagdo ndo estd em solucionar o
problema, mas em produzir agdes que permitam um controle social dessas populagdes com

0 objetivo de minimizar situacdes de conflito.

As estratégias adotadas partem da premissa de que o enorme contingente
populacional empobrecido que se encontra a margem da base econdmica e social deve ser
atendido por programas e projetos que oferecam mecanismos de pequenas inclusdes e uma
relativa harmonia social, como se viu na histéria da Educacdo de Jovens e Adultos no

Brasil.

Dessa forma, no lugar de politicas sociais efetivas, incluindo aquelas necessdrias a
educacdo dos jovens, sdo tragadas numerosas medidas compensatdrias, assistenciais e de
controle que, como destaca Castel (1997, p.29) correm o risco de se reduzir a um “pronto-
socorro social”, na tentativa de reparar as fraturas, sem intervir nos processos que
produzem tais situacOes. As acOes de inser¢do sdo essencialmente operacdes de reposi¢ao
para preparar dias melhores, porém a implementagdo de politicas de carater provisorio para
os “excluidos” se tornou permanente, as medidas tomadas para lutar contra a exclusdo

tomam lugar das politicas sociais mais gerais.

Neste capitulo, voltado a discuss@o sobre aqueles que tém sido historicamente
marginalizados, os outsiders, pretendemos, primeiramente, abordar questdes centrais para a
compreensdo da EJA e de seus jovens alunos, dentre as quais as relacionadas com a

producdo de interdi¢Oes e desigualdades sociais.
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3.1 Exclusao e desigualdade social: sentidos e pressupostos

A construcdo de uma sociedade pautada pela justica e pela igualdade continua sendo
uma referéncia norteadora de muitas agdes e reflexdes na drea da educagdo. Entretanto, nas
realidades contemporaneas, o contrato social, expressio da modernidade, que pretendia
incluir os sujeitos na sociedade e que ganhou for¢a no chamado Estado do Bem-Estar
(Chaui, 1997), tem, nas ultimas décadas, dado lugar a contratos que criam estratégias mais

voltadas a exclusdo do que a inclusdo, bastante afastados dos ideais de justica e igualdade.

Uma definigdo bastante plausivel de exclusdo social* refere-se ao impedimento ou a
dificuldade de acesso aos direitos da cidadania, como a igualdade perante a lei e as
institui¢cdes publicas, e as oportunidades sociais, com maior agravamento na realidade das
grandes metropoles. De modo aparentemente banal, podemos afirmar que, no atual estagio
do nosso capitalismo, a inclus@o é cada vez mais limitada, sugerindo, muitas vezes, que a

desigualdade seja um processo inevitavel, natural, incorporado ao cotidiano.

Santos (1995), Castel (1997) e Martins (2002) ampliam essa reflex@o. Castel (1997),
considera que a exclusd@o vem se impondo para definir todas as modalidades de miséria do
mundo: o desempregado hd muito tempo, o jovem da periferia, o sem domicilio fixo, de
forma que a questdo da exclusdo torna-se a questdo social por exceléncia. Tal deferéncia ao
termo, segundo esse autor, vem sendo utilizada por diferentes forgas politicas, da direita a
esquerda, o que nos alerta para o uso impreciso, “sintoméatico”, que pode ocultar a
especificidade de cada situacdo. Castel lembra, ainda, que os tracos constitutivos essenciais
das situacOes de exclusdo ndo se encontram nas situacOes em si mesmas, mas nas

transformacoOes recentes das regras do jogo social e econdmico que as marginalizou. Falar

* Segundo Manuel Castells (apud ABRAMOVAY ET. AL., 1999), o conceito foi construido por instituigdes
formuladoras de Politicas Sociais da Comissdo da Unido Européia e adotado pela Organizagdo Internacional
do Trabalho (OIT). O relatério da Comissdo Européia refere-se a exclusdo como “as restri¢des aos direitos do
cidaddo a um certo padrio bésico de qualidade de vida e da participagdo nas oportunidades sociais e
ocupacionais da sociedade”.
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em termos de exclusdo, conclui o autor, € rotular com uma qualificacdo puramente negativa

que designa a falta, sem dizer no que ela consiste nem de onde provém:

Parece mais facil e mais realista intervir sobre os efeitos de de um
disfuncionamento social que controlar os processos que o acionam,
porque a tomada de responsabilidade desses efeitos pode se efetuar sobre
o modo técnico, enquanto que o controle do processo exige um tratamento
politico. (CASTEL, 1997, p.30)

A reflexdo de Martins (2002), também critica em relagdo ao conceito de exclusdo,
tem alguma semelhanca com a de Castel (1997) na sua origem, mas traz outras
especificidades. Para Martins, assim como para Castel, a categoria exclusio € carregada de
imprecisdo, questionando-se sobre os motivos pelos quais 0s que se preocupam com a
exclusdo social querem “encaixar a realidade dos pobres nesse conceito e porque ja nao
serve o conceito de pobre ou o conceito de trabalhador ou o conceito de marginalizado”
(MARTINS, 2002, p.27). Segundo esse autor, o discurso sobre a exclusdo € o discurso dos
integrados, tanto ao sistema, quanto aos valores a ele correspondentes. Nessa direcao,
categoria exclusdo é, na verdade, resultado de uma metamorfose nos conceitos que
procuram explicar a ordenagdo social que resultou do desenvolvimento capitalista. Nutre-
se, neste momento histdrico, de um aparato ideoldgico referido a condi¢do operdria em seu

apogeu e ndo a realidade de fragilidade atual.

Santos (1985), por sua vez, ressalta diferencas importantes entre exclusdo e

desigualdade:

2

Se a desigualdade ¢ um fendmeno socioecondmico, a exclusido é,
sobretudo, um fenémeno cultural e social, um fendmeno de civilizagao.
Trata-se de um processo histérico através do qual uma cultura, por meio
de um discurso de verdade, cria a interdicdo e a rejeita. O sistema de
desigualdade se assenta, paradoxalmente, no cardter essencial da
igualdade; o sistema de exclus@o se assenta no cardter essencial da
diferenga. O grau méximo da exclusdo € o exterminio; o grau extremo da
desigualdade € a escraviddo. ( p. 123)
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Nesse debate, é também oportuno atentar, conforme alerta Bourdieu (1998), para a
dimensdo simbolica do processo de exclusdo por meio do papel perverso exercido pelos
meios de comunicagdo. Heringer, Carvalho e Limoncic (1994) destacam, ainda, que os
excluidos estdo associados a determinados atributos sociais, raciais e culturais, refor¢ados

por meio de linguagens negativas, preconceituosas e discriminatorias.

A cultura também vem ganhando destaque na interpretagdo dessas questoes, Hall
(1997) assinala que a cultura tem alcancado significativa centralidade nos fendmenos
sociais contemporaneos. Moreira (2002), alerta para o papel constitutivo da cultura hoje,
expresso em praticamente todos os aspectos da vida social: a cultura assume cada vez mais
relevo, tanto na estrutura e na organizacdo da sociedade como na constituicio de novos
atores sociais. O autor aponta ainda, que considerar a cultura, tanto na estrutura empirica da
sociedade como na teorizacdo social, ndo implica reduzir tudo a cultura, ndo implica
argumentar que nada existe sendo a cultura. Implica, sim, considerar que em toda pratica
social se encontram envolvidas questdes de significado.

Tratar o campo educacional a partir das desigualdades sociais*, considerando que o
sistema escolar foi estruturado para nao ser igualitario, € requisito para a compreensio dos
processos escolares vividos pelos jovens nas escolas noturnas de EJA. Dubet (2001) afirma,
primeiramente, que tudo muda quando a escola de massa se empenha em oferecer
condicdes iguais de oportunidades, ja que a selecdo ndo € mais feita no acesso a escola, mas

no seu interior, na trajetdria educacional, ganhando destaque o desempenho individual, a

# “As desigualdades sociais nio se estruturam fora do jogo entre as diferengas “identitrias” e culturais, pois
o simbdlico € constitutivo do social. No caso brasileiro, o processo de negacdo de dignidade humana aos ex-
escravos — e que se reproduziu para os seus descendentes, além da imensa legido de outros ndo-incoporados
rurais e urbanos —, contribuiu para pavimentar todo um conjunto de praticas, autodefinicdes e representacdes
sociais, legitimando, no plano simbdlico — isto €, dos valores e das representagdes sociais —, 0 processo de
exclusdo das institui¢des centrais das sociedades modernas — o Estado e o mercado. Nesse processo de
exclusdo social e simbdlica, em que negacdo de dignidade e condicdes de vida se reforcam mutuamente, as
percepcdes vao sendo erguidas ndo apenas sobre as condi¢des de vida dos grupos, mas sobre a condigdo dos
membros dos grupos enquanto sujeitos e enquanto autopercep¢do dos proprios sujeitos. Os atributos
produzidos pelas condi¢des de vida descolam-se destas e naturalizam-se, tornando-se um esteredtipo em
relacdo ao grupo, que passa a ser associado a todos os seus membros, produzindo-se, desse jeito, uma
qualidade negativa vinculada a diferenga. Quando diferencas “identitdrias” ou culturais articulam-se a
pobreza, formando aquilo que vem sendo chamado de “desigualdades horizontais” (STEWART, 2002), as
piores formas de exclusdo se produzem. No Brasil, a combinacdo de indicadores de renda, educacdo e
ocupacdo, com varidveis de cor e género, aumenta a desigualdade, como se vé, por exemplo, na relagcdo entre
anos de estudo e niveis de rendimento. Se uma mulher precisa em média estudar de 8 a 11 anos para alcancar
rendimento igual ao de um homem com 1 a 3 anos de estudo, no caso das mulheres ndo-brancas, elas devem
estudar de 8 a 11 anos para alcangar o saldrio médio das brancas com 4 a 7 anos de estudo”. (VAITSMAN,
2002, p. 7).
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competi¢do, o chamado fracasso escolar. Resgatando os paradigmas que marcaram as
andlises sobre a escola e o desempenho escolar, nas tltimas décadas, o autor assinala que,

por muito tempo, “pensamos que uma oferta igual pudesse produzir igualdade”:

Hoje, percebemos que ndo sé ela ndo € realmente igual, mas que sua
igualdade pode também produzir efeitos ndo igualitirios somados aos
efeitos que ela deseja reduzir. Deslizamos, assim, sem nos darmos conta,
para uma filosofia politica menos centrada na igualdade que na equidade.
(DUBET, 2001, p.13)

As contribui¢cdes do autor sdo amplas. Uma das maiores diz respeito ao que ele
denomina de experiéncia social das desigualdades. Dubet (2001) acentua a aguda
contradicdo nas sociedades modernas entre a igualdade e as multiplas desigualdades, o que
assume natureza violenta e ameacgadora, destacando a auto-responsabilizacdo dos sujeitos
pelo seu fracasso, de modo a considerarem-se responsdveis pela sua propria infelicidade,
deixando-se invadir pela “consciéncia infeliz”, visto que, nas sociedades modernas, as lutas
coletivas tendem a ser diluidas em provas pessoais. As desigualdades se expressam de
vdrias formas, assinala esse autor. Muitas vezes, quando os jovens percebem estar perdendo
esse “jogo escolar”, porque efetivamente nio sio iguais, surgem algumas opcdes - como a
propria retirada do jogo — reconhecidas como evasao, abandono, repeténcia46 ou violéncia.
Por um lado, a “destruicdo do jogo”; por outro, novas composi¢des, como, no caso no
Brasil, o grande nimero de cursinhos pré-vestibulares em funcionamento para a populacdo
pobre, organizados pelas proprias comunidades. O préprio jovem, com freqiiéncia, prefere
radicalizar sua situacdo de outsider: ndo faz mais as tarefas; agride, fisicamente ou
simbolicamente, professores, colegas e funciondrios, transformando-os todos em inimigos.

Outra dimensdo que expressa a ‘retirada do jogo” € a negociacdo de um
conformismo escolar — notas médias baseadas na chamada “boa vontade”. Nada muda, mas
as aparéncias se mantém. Talvez essa seja a trajetoria mais recorrente dos alunos de EJA: o
aluno repete muitas vezes, retorna, abandona, muda de escola e, finalmente, muda do
diurno para o noturno (LEAO, 1998; MARQUES, 1997), o que significa, a0 mesmo tempo,

puni¢do e desvalorizagao.

46 . . .. . P <.

Madeira e Monteiro (1998) apontam que a maioria dos motivos para o abandono estd vinculada a praticas
existentes no interior da escola, como, por exemplo: trajetérias marcadas por repeténcia, dificuldade em
entender os conteddos, dificuldade no relacionamento com professores e colegas.
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Muitas tensdes fazem parte dessas trajetorias educacionais e Dubet (2001), mais
uma vez, chama a atencdo para o fato de o jovem pobre percorrer uma série de provas
individuais para permanecer no sistema escolar. Para ele, essas provas sdo sempre um “jogo
de cartas marcadas”. A reivindicacdo de reconhecimento na escola é um espaco das
identidades para que se possa sobreviver nesse jogo. O reconhecimento de identidades € o
unico modo de conciliagdo possivel frente as desigualdades, principalmente se pensarmos

que a interacdo que surge nas escolas também acumula capital social, ja que ali se

~ .. . 47
constroem relagdes sociais, redes de amigos e contatos

Bourdieu (1999) alerta para os sinais de “resignacdo sem ilusdo”, mascarada em
“indiferenca impertinente”, quando os jovens tentam garantir a visibilidade na escola, como
acontece quando levam o walkman para a sala de aula, ou usam roupas com mensagens
estampadas, tentando demonstrar que a vida verdadeira estaria fora dali. Para o autor o
processo dos “marginalizados por dentro” é extremamente perverso, porque nao bastou
conquistar o acesso ao ensino para ser beneficiado por ele: “o processo de eliminagdo foi
adiado e diluido no tempo e isto faz com que a institui¢do seja habitada a longo prazo por
excluidos potenciais” (p.482). Ressalta ainda, que com a “democratizacdo escolar”, os
alunos pobres sdo ainda mais estigmatizados, na medida em que ao fracassarem sdo
culpabilizados, j& que tiveram, na aparéncia, “‘suas chances”. Dessa forma, “a instituicdo
escolar € uma fonte de decepcdo coletiva: uma espécie de terra prometida, sempre igual no

horizonte, que recua a medida que nos aproximamos dela” (BOURDIEU, 1999, p.483).

A fim de dar concretude a essa discussdo, apresentamos, a seguir, dados
disponibilizados pelo IBGE/PNAD, em 2001, sobre os motivos pelos quais os jovens
brasileiros do Sudeste e do Nordeste, na faixa de 15 a 17 anos, nio freqlientavam a escola

naquele ano (Gréfico 1).

A vontade prépria ou a dos pais e responsaveis, como motivo para ndo freqiientar a
escola, sugere, como nos alerta Dubet, que os jovens podem estar se “retirando do jogo de

cartas marcadas”.

47 . . . . .. . ~ .

Madeira e Monteiro (1998) destacam que os jovens, independente de sua condi¢do socioecondmica,
almejam uma escola onde realmente aprendam e que também seja um espaco de sociabilidade, onde
encontrem amigos, namorem e conversem.
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O mesmo grafico ainda sinaliza outras importantes diferencas. A falta de oferta
escolar € indicada por um percentual maior de jovens da regido Nordeste, assim como a
procura pelo trabalho ou o compromisso com os afazeres domésticos sdo0 motivos mais

freqlientes entre os jovens da regido Sudeste.

GRAFICO 1 : Pessoas de 15 A 17 anos de idade que ndo fregiientavam a escola, por
principal motivo. Brasil, 2001

- Pessoas de 15 a 17 anos de idade que nao freqiientavam escola, por

principal motivo de néo frequientarem escola - Brasil - 2001
%

24,5
26,2
26,3

Outro motivo

42,3

Por vontade prépria ou dos pais ou

responsaveis 46,1
43,4
7,9
Nao existia escola perto de casa ou 48
faltava vaga na escola ’
59
24,1
Ajudar nos afazeres domésticos, 29
trabalhar ou procurar trabalho 4

— 23,9

M Brasil Nordeste Sudeste

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios, 2001.

Assim, muitas barreiras t€m dificultado o acesso e a permanéncia dos jovens na
escola. A vulnerabilidade deles, neste sentido, surge, principalmente, em virtude da baixa
qualidade do ensino publico, da segmentacdo educacional e de problemas que concorrem
para diminuir a procura por este servico basico. Além disso, e em estrita relacio com o
problema da qualidade do ensino, estd o problema da segmentagdo socioecondmica das
escolas. As escolas, cada vez mais, se dirigem a publicos especificos, distintos por sua
classe social, limitando a interac@o entre diferentes. Nesse sentido, a acumulagdo de capital
social passa a operar em circulos cada vez mais restritos, favorecendo o isolamento dos
jovens e a segregacdo ainda maior dos mesmos. A escola como € pensada, ainda de forma

profundamente tradicional, ndo responde as necessidades e aos desejos dessas populagdes.
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Questdes como essa nos levam a repensar os processos educativos da EJA,
apontando, cada vez mais, para a preocupacdo em colocar o ser humano no centro dos
processos educativos, considerando que a escolaridade ndo pode ser pensada como um fim

em si mesma.

3.2 Os jovens do “ultimo turno”: espacos e significados da EJA

O movimento que impede a entrada dos jovens pobres no contrato social que
estabelece o direito a educacdo, associado ao desemprego estrutural,48 provoca uma das
mais perversas desestruturacdes. Tal reflexdo nos faz concluir que exclusdo, desigualdade,
juventude e educagdo ndo sdo termos dados, mas constru¢des sociais e, portanto,

manipuladas e manipuldveis.

No caso da juventude, Bourdieu (1983) chama a atengdo para o perigo de se falar de
jovens como se fossem uma unidade social, um grupo constituido, dotado de interesses
comuns, relacionando tais interesses a uma idade definida biologicamente. Esta abordagem

ja constituiria, em si mesma, uma manipulacdo evidente.

Com essas preocupagdes, utilizamos o termo para tentar compreender esse grupo de
jovens de escolarizacdo precdria em busca de emprego, tentando conhecer seu perfil
proprio e em que redes de sociabilidade estdo incluidos. Entender os fatores que interditam
a producdo de novas identidades™ e de novos pertencimentos € de fundamental importincia
no campo que relaciona a juventude com a EJA, considerando, principalmente, que a

exclusdo social € um processo e nao uma condi¢ao.

* Sanchis (1997) aponta que o acesso mais amplo ao ensino formal ocorre no mesmo momento histérico em
que o desemprego juvenil aumenta.

¥ Barth (2000) diz que é necessdrio estudar o campo de diversidade dentro de uma mesma identidade.
Lembra que a sociedade ndo é uma coisa, mas um contexto de agdes e resultados de agdes.
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Passamos, entdo, a pensar a juventude,50 como uma categoria de andlise, uma
constru¢cdo histérica em uma constru¢cdo cultural, que funciona como um instrumento
metodolégico util para promover a dissociacdo do objeto empirico, permitindo a
visualizacdo mais clara dos problemas analisados. Enfim, ¢ uma categoria construida
sempre com diversos propositos e interesses, ndo podendo ser analisada de forma

encapsulada, para ndo ter a sua vitalidade podada.51

Para Bourdieu (1983), a fronteira entre a juventude e a velhice é um objeto de

disputa em todas as sociedades:

[...] as classificagdes por idade (mas também por sexo, ou, é claro, por
classe...) acabam sempre por impor limites e produzir uma ordem onde
cada um deve se manter, em relacdo a qual cada um deve se manter em
seu lugar (...) Somos sempre o jovem ou o velho de alguém. E por isto que
os cortes, sejam em classes de idade ou em geracdes, variam inteiramente
e sdo objetos de manipulacdo. ( p.112-113)

Pais (1996, p. 47) defende que a juventude deve ser olhada ndo apenas na sua
aparente unidade, mas também na sua diversidade. Propde que esse olhar deve ir além de
uma visdo geracional, entendida como fase da vida, como dados bioldgicos ou mesmo
como interpretacOes que tenham como foco unicamente a dominac¢do nas relagdes de

classe. Ele propde olhar a realidade por meio do cotidiano dos jovens.

Nesse espaco, percebemos diversas juventudes procurando estratégias de vida que,
além de constituir instrumentos a servico de vontades materiais, sao também autorizagdes
para a resisténcia social e para a visibilidade, com enormes diferencas quanto as condigdes
de vida, desde as relativas ao acesso aos sistemas de ensino, as afetas ao mundo do

trabalho, até aquelas relativas ao acesso e a producdo de bens culturais.

% A idéia de juventude generalizada é bastante recente. Segundo Aries (1981), uma criagio da sociedade
ocidental, que, paulatinamente, instituiu um periodo de preparacdo para a vida adulta. Para Feixa (1998), a
origem da juventude pode ser encontrada na longa transicio do feudalismo para o capitalismo e nas
transformacdes que acompanharam a passagem de um modo de produgdo para outro. Essas mudancgas tiveram
reflexos nas instituicdes e na constitui¢do de processos individuais.

> Novaes (2000, p.47) sinaliza que o lugar social que pessoas jovens ocupam na sociedade influi nas
maneiras como elas sdo ou ndo pensadas como jovens. E, para Abramo (1997), a compreensdo do que ¢é a
juventude foi marcada pelo que faltava e ndo pelo que trazia de realmente novo.
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Assim, torna-se fundamental entender e repensar a EJA através do conhecimentos
de seus sujeitos. No caso, jovens alunos, que observados de perto nos permite entender a

diversidade de comportamentos frente a escola e suas vidas.

Nessa perspectiva, como alerta Bourdieu (1999), as ciéncias sociais devem
funcionar como um “servico publico” cuja a missdo € “desnaturalizar” e “desfatalizar” o
mundo social e requerer condutas por meio da descoberta das causas objetivas e das razdes
subjetivas que fazem as pessoas fazerem o que fazem, serem o que sdo, e sentirem da
maneira como sentem. E dar-lhes, portanto, instrumentos para comandarem o inconsciente

social que governa seus pensamentos e limita suas acoes.

Neste trabalho, o foco estd na EJA destinada ao jovem, desenvolvida no ambito da
escola publica noturna, considerando, certamente, a legitimidade de intimeras outras
iniciativas de EJA que sdo produzidas em espacos ndo-escolares. A op¢do baseia-se na
constatacao de que a escola publica noturna abarca o maior contingente de alunos atendidos
nessa drea, o que vem pressionando os sistemas de ensino e, conseqiientemente, a

formulacao de politicas publicas especificas.

Nas escolas publicas, € comum a fixacdo de cartazes comunicando a falta de vagas
para o noturno, particularmente para o chamado “supletivo”, conforme o exemplo a seguir,

encontrado em uma escola publica da rede estadual na cidade do Rio de Janeiro:

NAO TEMOS VAGAS A NOITE.
POR FAVOR, NAO INSISTA!

A Direcao

Entretanto, a busca incansédvel pela escolaridade demonstra que os jovens estdo
cientes dos valores que regem a complexa sociedade em que vivemos. Se, por um lado, a
escolaridade ndo garante hoje a inser¢ao no mercado de trabalho, especialmente em niveis
sociais mais valorizados, por outro, ela impde situacdes mais fortes de exclusao para quem

ndo consegue o minimo, como o Ensino Fundamental. Como ja demonstrado em inimeras
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pesquisas, € fator de estigmatizagdo e discriminacdo social ser identificado como
analfabeto. Para Soares M.B. (apud SOARES L., 2001, p. 212), “o analfabeto é aquele que
ndo pode exercer em toda a sua plenitude os seus direitos de cidaddo, é aquele que a
sociedade marginaliza, € aquele que ndo tem acesso aos bens culturais de sociedades

letradas [...]".

Nessa realidade, salta aos olhos de forma muitas vezes impactante a quantidade de
jovens que cada vez mais fazem parte dessa tdo pouco estabelecida forma de educacdo.
Como ja observou Sposito (1998, p.3), vive-se um fend6meno de rejuvenescimento dos
alunos que participam das classes de EJA, o que a torna, hoje, um dos maiores quantitativos

no interior das escolas publicas noturnas do pais.

Vale lembrar que tal situacdo nos remete a orientagdo assumida pelo governo
federal desde a década de 1990, no sentido de concentrar esfor¢os para a universalizacio do
Ensino Fundamental, garantindo que 96,4% de criangas e adolescentes entre 7 a 14 anos
estejam matriculados nas escolas publicas de ensino regular, municipais e estaduais
(BRASIL, 2000). Nessa perspectiva, em futuro préximo, ndo teriamos um contingente
expressivo de jovens na EJA, especialmente nos cursos noturnos regular e supletivo, ja que
essas geracOes deveriam ter concluido o Ensino Fundamental em “idade prépria”. Portanto,
tal premissa, fomentada pelas agencias internacionais de financiamento, ndo tem alcancado
os resultados esperados. Se, por um lado, o pais conseguiu atingir altos indices em alunos
matriculadas nas redes de ensino, por outro ndo conseguiu garantir a permanéncia € as

necessidades de aprendizagem dos mesmos, gerando uma demanda enorme nas estratégias

voltadas para além dos 15 anos. >

Vale ressaltar, também, que além das interpretagdes politicas € macrossociais, 0S
estudos vém apontando que o processo de escolarizagdo deve ser visto como parte de um
conjunto mais amplo de valores. Guedes (1997) relata, em estudo com operdrios no
Municipio de Sao Gongalo, no Estado do Rio de Janeiro, que a escola é vista como

indispensdvel para os filhos de operdrios até mais ou menos os quinze anos de idade, ou

2 Nio é s6 o caso da politica de universalizagio do Ensino Fundamental para criangas e adolescentes de 7 a
14 anos. O que ocorre também ¢é reflexo da Lei n° 5.692/71, que levou as escolas de ensino regular, ndo
receberem as criangas de mais de 10 anos, em geral, e os adolescentes de mais de 14 anos sdo expulsos dela
para os cursos supletivos. Esse segundo movimento foi muito forte no Rio de Janeiro, a partir de 1972,
contribuindo para o “enxugamento das estatisticas”.
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seja, o que representaria para um aluno sem defasagem idade-série a conclusdao do ensino
fundamental. Dai em diante, os pais operdrios consideram finda a sua obrigacdo na

manutencio da educagdo dos filhos.

Do ponto de vista das familias pesquisadas por Guedes (1997, p.183), ndo ha
expectativas quanto ao conteido que se aprende na escola e as reprovacgdes sdo encaradas
com certa naturalidade. Esperam da escola condi¢des de “decifracdo minima do cédigo da
lingua e os ensinamentos basicos de matematica”; mais do que isso, esperam que, na
escola, os jovens aprendam a “ndo serem preguicosos e a terem obrigacOes”. A falta de
professores € vista como fator negativo, menos pelo processo de aprendizagem e mais por
representar perigo na situacdo de ociosidade, ja que quem ndo vai a escola “comporta-se
como vagabundo” (idem., p.183), existindo um processo explicito de valorizacio da funcdo
disciplinadora da escola na formacgao de valores morais. Guedes afirma, ainda, que, entre
esses grupos, o saber tedrico € desvalorizado diante do “saber fazer”, modo de acesso ao
saber pratico, sendo este 0 motivo que os levam a desejar, na maioria das vezes, uma escola
profissionalizante. Assim, a estratégia de escolarizacdo das camadas populares, apds a etapa
da infancia, é produto de esforco e mobilizacdo individual e ndo mais de investimento

familiar ou de grupo.

E exatamente nesse espaco que a EJA se coloca. Portanto, ler os diversos
significados do processo de escolarizacdo para o publico dessa drea deve ir além das
defini¢cOes politicas e econdOmicas mais amplas, para entender outras logicas que permeiam
a vida dos sujeitos sociais, considerando, principalmente, que os jovens que procuram uma

sala de aula na EJA partem de um imenso esfor¢o proprio.

Dessa forma, vale ressaltar que estamos falando de uma modalidade de educacao
que vem tentando se estabelecer para um publico que procura formas de inclusdo. A
histéria da EJA € uma histéria de excluidos de direitos politico-econdmico-sociais, ja que
ndo estamos nos referindo a todos os jovens, mas a alguns “muitos” que circulam nas
escolas publicas noturnas do pais: jovens, pobres, negros em sua grande maioria, de bairros
pobres com equipamentos fisicos e sociais limitados, com pequenas chances de acesso a
educacdo, a cultura, ao lazer, ao trabalho e a cidadania. Sem divida, esse quadro localiza a

heranca de segregacio que anos de historia impuseram a essa populacdo.
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Nos processos até agora evidenciados, a educagdo de jovens e adultos é um espaco
permanente de criagdo e de busca de experiéncias pedagdgicas, ndo tendo alcancado, ainda,
consisténcia tedrica e metodoldgica, inclusive devido ao pequeno envolvimento das
universidades com a drea, como € alertado no estudo, coordenado por Sérgio Haddad,
Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil (1986-1998). Mesmo assim, percebe-se um
acumulo significativo de experiéncias que vém sendo desenvolvidas, as quais,
acompanhadas, avaliadas e sistematizadas, certamente, podem fazer com que a educacio de
jovens e adultos seja menos um local de eterno recomecar € mais uma experiéncia de

continuidade.

Nesse processo, também pode ser observado que a EJA tem demandado a
constru¢do de novos sujeitos sociais, num processo onde a massificagdo produz uma série
de transformacOes na sociedade. Ela se abre a novos contingentes de alunos e tem que
atender a essa demanda sem estar preparada para uma mudanga qualitativa e sem saber
como responder aos anseios desses novos sujeitos, antes interditados pelo processo de
escolarizacdo. Estes jovens, recém-chegados, trazem consigo o que sdo como classe social
e também a sua cultura, e estas transformagdes colocam em crise a oferta tradicional da
educacdo escolar, trazendo sintomas de fracasso, mal-estar, conflito, violéncia, dificuldade
de integracdo, conflitos geracionais e, sobretudo, auséncia de sentido da experi€ncia escolar

e da incorporacdo a uma educagdo que ndo foi pensada e nem feita para eles.

Outro importante desafio para atender aos jovens da EJA € a necessidade de opg¢des
de articulacdo do atendimento educacional com o universo do trabalho. Ainda ndo se
conseguiu aproximar a educacdo profissional da educagdo bdsica de jovens e adultos
trabalhadores, produzindo-se, inclusive, politicas publicas que promovam ac¢des conjuntas
entre os Ministérios da Educagdo, do Trabalho e Emprego, das Secretarias de Trabalho, de

Educacdo e de Ciéncia e Tecnologia, com estados, municipios e sociedade civil.

Nesse contexto, outro desafio também € colocado: como incorporar a essa escola, as
diferentes formas de ser jovem, compostas de conhecimento, atitudes, linguagem, cédigos e
valores (DAYRELL, 2002; CARRANO, 2000), que ndo coincidem necessariamente com o
ethos escolar e com o curriculo tradicionalmente oferecidos? Partindo-se do principio que

as novas geracdes sdo portadoras de diferentes culturas, abertas, flexiveis, é exatamente
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essa escola um dos espagos privilegiados para o enfrentamento desses diversos universos

culturais.

Mas o que seria uma educagdo voltada para os jovens? Que caracteristicas deveria
possuir? Qual seria a escola adequada para as suas condi¢des de vida? Sem duvida, nas
sociedades contemporaneas, qualquer instituicdo educativa deve ter uma série de
caracteristicas necessdrias: uma institui¢do aberta que valoriza os interesses, conhecimentos
e expectativas dos jovens, que favoreca sua auto-estima e na qual seus direitos sejam
respeitados em praticas e ndo somente enunciados em programas € conteudos; que se
proponha a motivar, mobilizar e desenvolver conhecimentos que partam da vida dos jovens
e que demonstre interesse por eles como cidaddos e ndo somente como objetos de
aprendizagem. Deve ser uma instituicdo flexivel, com novos modelos de avaliacdo e
sistemas de convivéncia que levem em conta a diversidade da condi¢do de “ser jovem”; que
atenda as dimensdes do desenvolvimento humano e que os jovens possam aprender sobre
felicidade, ética, identidade. Enfim, deveria ser uma institui¢do capaz de acompanhar e
facilitar um projeto de vida e de desenvolver um sentido de pertencimento em relagdo ao
qual os jovens se sintam identificados. Para isso, ter os sujeitos no centros dos processos

educacionais € essencial.

Os problemas relativos ao atendimento de EJA voltado para os jovens vém sendo
objeto de preocupacdo em diversas instancias. Para tanto, faz-se crucial conhecer o
atendimento que vem sendo dado aos jovens, tentando compreender as percepcdes e
expectativas da juventude atendida, em relacio a educacio, assim como buscar indicadores
capazes de contribuir para melhor orientar os esforcos na defini¢do e no aprimoramento das

politicas publicas voltadas para a EJA.

Nessa perspectiva, as temadticas da educacdo e da juventude emergem na atualidade
como uma questdo social de forte apelo, componente dos sérios problemas caracteristicos
das sociedades contemporineas. Ao longo dos anos foram atribuidas a EJA diversas
funcdes: a transmiss@o do saber acumulado e sistematizado, a transformacdo do individuo
em cidaddo, em condi¢Ges de ser membro e de participar na vida societdria, ao lado da
preparacdo para o trabalho e da formagdo ética, desenvolvendo os valores e atitudes

considerados necessdrios para o convivio social e para a constru¢do da cidadania. Contudo,
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a especificidade da EJA estéd longe de ser pacifica e isenta de contradi¢des, uma vez que o
campo educacional em que atua € muito mais amplo do que o estritamente escolar,
processando-se em um contexto que inclui o particular e o publico, o singular e o universal,

0 macro e o microssocial, geradores de uma série de conflitos e tensdes.

3.3 A EJA dos jovens do ultimo turno: um jogo de “cartas marcadas”?

Perceber os jovens do ponto de vista da EJA revela uma condi¢do marcada por
profundas desigualdades sociais. Nas escolas de EJA estdo os jovens reais, 0s jovens para
os quais o sistema educacional tem dado as costas. Percebé-los significa a possibilidade de
dar visibilidade a esse expressivo grupo que tem direito a educagdo, contribuindo para a
busca de respostas a uma realidade cada vez mais aguda e representativa de problemas que
perpassam o sistema educacional brasileiro como um todo. Nessa dire¢do, interessa refletir
sobre o0 “jogo de cartas marcadas” a que se refere Dubet, tendo como referéncia os jovens e

a EJA a que eles tem acesso.

Segundo Novaes (2000), os jovens de hoje querem ser diferentes, pessoais e
visiveis. Conquistar essa visibilidade ndo € algo tdo simples, 6bvio e natural, como poderia
parecer. Um estudo acurado das condi¢cdes em que a educagdo acontece, considerando
desde as politicas publicas para a drea até relagdes correntes nos espacos escolares, permite
ter nocdo da profundidade da questdo, como revelam os ultimos censos demograficos e,

igualmente, as informacdes qualitativas constantes de estudos de carater etnografico.

No Brasil, segundo a PNAD de 2001, os analfabetos com mais de 15 anos
equivaliam a 12,4% da populagdo. O Grafico 2 mostra que a distribui¢do dessa populacio é
acentuadamente desigual, relacionando, de forma contundente, a renda da populacdo de
cada regido as suas possibilidades de escolarizagdo. Como bem lembra Haddad (2002), os

analfabetos ndo sdo pobres porque sdo analfabetos, mas sdo analfabetos porque sdo pobres.
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O mesmo grafico ainda destaca que as agdes emergenciais do “pronto socorro
social”, tal como as mencionadas no Capitulo 1, descoladas de politicas sociais efetivas,

como nos indica com tanta propriedade Castel (1997), vém produzindo frageis avancos.

GRAFICO 2: Taxa de Analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais segundo as grandes
regides. Brasil, 1999/2001

Taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade. Brasil
e Grandes Regides - 1999/2001

% 26,6
24,3
1
- 124 11,6
10,6 108 40,2
7,8 7,5 7,8 7.1
Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste
1999 2001

Fonte: IBGE, PNAD 1999 e 2001.

Conforme o Censo de 2000, a populacio jovem brasileira era, naquele ano, de quase
trinta e cinco milhdes. Um primeiro aspecto da questdo diz respeito a identificar quantos,
no Brasil, sdo os excluidos da escola, em qualquer nivel, informacdo que o discurso da
“acentuada expansao da educacdo basica” nas ultimas décadas costuma esconder. Em 2000,
segundo o IBGE, os jovens excluidos de qualquer nivel de escolarizacdo eram mais de 18

milhdes, conforme o Quadro 3:
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QUADRO 3: Jovens, entre 15 e 24 anos, que freqiientavam a escola. Brasil, 2000

Grupos de Idade N°de jovens N°de jovens estudantes | % de estudantes
De 15 a 19 anos 17.949.289 11.896.398 66,3%
De 20 a 24 anos 16.429.935 4.075.418 24 8%
Total 34.379.224 15.971.816 46,5%

Fonte: IBGE, Censo 2000.

Entre os que nio estudavam, 5,0% eram analfabetos na faixa de 15 a 19 anos e 6,7%

dos que tinham entre 20 e 24 anos encontravam-se na mesma condi¢do. No total, eram

quase dois milhdes os jovens analfabetos. Quando observamos o numero de jovens

estudantes, no referido ano, temos uma segunda indicacdo a considerar: o pequeno

percentual de alunos que tinham acesso a EJA.

QUADRO 4: Jovens estudantes, segundo faixa de idade, por nivel de ensino. Brasil, 2000

Idade/Nivel | Total de EJA Ensino Ensino Pré- Ensino Mestrado

de Ensino | estudantes Fundamental | Médio | Vestibular | Superior ou
Doutorado

Del5a19 |11.896.398 | 0,4% 47.9% 45,9% 1,8% 39% -

anos

De20a24 | 4075418 | 1,2% 27,0% 36,3% 3,8% 31,3% 0,4%

anos

Total 15971816 | 0,6% 42.,6% 43,5% 2,3% 10,9% 0,1%

Fonte: IBGE, Censo 2000.

A andlise de dados oferecidos pelo IBGE, na PNAD/2001, e pela Sintese de

Indicadores Sociais/2002 demonstra, com clareza, que a enorme desigualdade em que se

encontram os jovens brasileiros em relagdo a educagdo € especialmente determinada pela

renda e pela cor.

No Brasil, negros e pardos com mais de 10 anos de idade t€m menos anos de

escolarizacdo do que brancos, sendo que nas Regidoes Norte, Nordeste e Centro-Oeste essas

diferencas se apresentam de forma mais aguda, como indicada o Quadro 5.
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QUADRO 5: Média de anos de estudo da populacdo de 10 anos ou mais de idade, por cor ou
raca, segundo as Grandes Regi0es. Brasil, 2001

Meédia de anos de estudo da populacdo de 10 anos ou mais
. de idade
Grandes Regides Cor ou raca
Total ¢
Branca Preta Parda
Brasil (1) 6,1 7,0 50 5.0
Norte (2) 6,1 7,0 5.2 5.7
Nordeste 4,7 5,7 4,2 4,3
Sudeste 6,8 7.4 54 5,7
Sul 6,6 6,8 5.5 5,1
Centro-Oeste 6,3 7,2 5.2 5,6

Fonte: IBGE - Sintese de Indicadores Sociais, 2002.(1) Exclusive a populacdo rural de Rondonia, Acre,
Amazonas, Roraima, Pard e Amapa. (2) Exclusive a populagdo rural.

Em relagdo a renda, os dados do ENEM 2000 sdo contundentes. Sem entrar na
discussdo do significado do Exame Nacional do Ensino Médio, que nio se constitui objeto
deste estudo, o Gréfico 3, a seguir, mostra a estreita relacdo entre o acesso ao conhecimento
dos jovens no ensino médio e a renda do aluno. Quando menor a renda, pior o desempenho.
Inversamente, em geral, os alunos de maior renda sdo os que conseguiram melhores

resultados.
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GRAFICO 3: Distribui¢do dos participantes do ENEM por faixa de desempenho na parte
objetiva da prova, segundo a faixa de renda familiar. Brasil, 2000

Distribuicao dos participantes do ENEM, por Faixa de Desempenho na
Parte Objetiva da Prova, segundo a Faixa de Renda Domiciliar - Brasil - 2000

%
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Insuficiente a regular - 0 a 40 H Regular abom - Mais de 40 a 70 Bom a excelente - Mais de 70 a 100

Fonte:INEP/MEC , Exame Nacional de Ensino Médio - 2000.

No ensino noturno a situacdo € bastante peculiar, no que se refere as diferentes
formas de atendimento. Mesmo considerando ser o ensino regular noturno bastante
proximo do campo da EJA, no que diz respeito a uma necessidade de construir um modo
particular de se pensar a pritica pedagdgica, a legislacio o vem tratando de forma
diferenciada. Comparando o atendimento das duas formas de atendimento no noturno,

encontramos o seguinte quadro:

QUADRO 6: Numero de matriculas de EJA e do Regular Noturno, por nivel de ensino.
Brasil, 2003

ANO Regular Noturno — EJA — Ensino Regular Noturno- |EJA — Ensino
Ensino Fundamental |Fundamental Ensino Médio Médio

2000 3.841.594 3.035.295 4.171.235 677.685

2001 3.396.703 3.425.928 4.154.002 764.678

2002 3.044.647 2.689.463 4.134.723 661.188
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2003 2424704 3.235.378 4.158.507 785.303

Fonte:MEC/INEP/2003

Observa-se uma diminui¢do do atendimento no Ensino Regular Noturno, mais
expressivo no Ensino Fundamental. J4 as matriculas de EJA apresentam uma sensivel
diminui¢do no ano de 2002 e significativa expansdo no ano de 2003. Os dados levam a
reflexdo de que os alunos ainda retornam, em grande parte, para o ensino regular noturno.
Tal efeito pode estar relacionado com uma valorizacdo maior, em termos de prestigio
social, daqueles que concluem a escolaridade no ensino regular, em relagcdo aos que
conseguem a certificacdo pela EJA, caracterizada como supletivo. Uma outra anélise, que
também pode ser feita, a partir de uma pratica bastante comum entre as escolas, remete a
transferéncia dos alunos com distor¢ao idade-série do diurno para o turno noturno, assim
que completam 15 anos, particularmente aqueles considerados “desviantes”,
“problemdticos” etc.

Vale ainda ressaltar que o ensino médio regular teve aumento de 31,1% da
matricula entre 1997 e 2001 e os cursos de educacdo de jovens e adultos presenciais de
nivel médio com avaliacdo no processo e preparatdrios para exames, respectivamente,
152,6% e 618%, segundo Gomes, Carnielli e Assun¢do (2002).

O fato € que a maior parte dos indicadores disponiveis, incluindo os do SAEB e os
do PISA - Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos™, sinalizam uma grave situacao,
em termos dos resultados dos alunos, diretamente vinculados a sua origem social.

Para dimensionar tais resultados em relacdo aos alunos de outros paises, destacamos
que, em 2000, com uma nota média de 396, numa escala de zero a 800, os estudantes
brasileiros ficaram na 37* posi¢c@o na prova de leitura do PISA, aplicada a uma amostra de
jovens com 15 anos de idade de 41 paises™. Nos resultados de 2000, o Brasil havia ficado

em ultimo lugar entre 31 paises participantes. Com o ingresso de mais dez nacdes, 0

3 Avaliacio coordenada, mundialmente, pela Organizacio para a Cooperacio e o Desenvolvimento
Econdémico (OCDE), instituicdo que retine 29 nagdes, incluindo o México, e a Organizacdo das Nacdes
Unidas para Educacido, Ciéncias e Cultura (UNESCO). No Brasil, o responsdvel pela realizagdo do PISA € o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC).

3 Em 2000, participaram do PISA os seguintes paises: Alemanha, Austrélia, Austria, Bélgica, Brasil, Canada,
Coréia do Sul, Dinamarca, Espanha, Estados Unidos, Finldndia, Franga, Grécia, Hungria, Irlanda, Islandia,
Italia, Japdo, Letdnia, Liechtenstein, Luxemburgo, México, Nova Zelandia, Noruega, Polonia, Portugal, Reino
Unido, Republica Tcheca, Russia, Suécia, Suica; como também os Integrantes do “PISA Ampliado”: Albéania,
Argentina, Chile, Bulgéria, Hong Kong - China, Indonésia, Israel, Macedonia, Peru, Tailandia.
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chamado “PISA Ampliado”, com provas aplicadas em 2001, o patamar de colocagdo do
pais mudou. Na prova de leitura, o Brasil fica a frente de quatro nacdes: Macedonia,
Indonésia, Albania e Peru. Nas provas de matemadtica, com média de 334, e ci€ncias, em
que obteve pontuacdo de 375, o pais é o penultimo, ficando apenas em melhor posi¢do que
o Peru. Na média das trés dreas avaliadas, o desempenho brasileiro também ficou em
penultimo lugar.

No Brasil, 4.800 jovens participaram da amostra representativa dos estudantes de 15
anos matriculados nas 7* e 8 séries do ensino fundamental e nas 1% e 2* séries do ensino
médio. O atraso escolar — provocado pelos altos indices de reprovacdo e abandono -, a
desigualdade social, a baixa renda da populacio e a qualidade das escolas sdo apontados
como as principais causas do baixo desempenho dos estudantes brasileiros no PISA. A
Finlandia (546), o Canada (534) e a Nova Zelandia (529) obtiveram as maiores médias na
parte de leitura do PISA. Em matematica, os melhores rendimentos foram de Hong Kong -
China (560), Japao (557) e Coréia do Sul (547). Esses trés paises também tiveram
desempenho mais elevado em ciéncias: Coréia do Sul (552), Japao (550) e Hong Kong -
China (541).

O desempenho dos alunos das nagdes participantes, segundo os resultados do PISA,
estd diretamente relacionado aos gastos em educacdo. Em geral, a tendéncia é que quanto
maior o gasto, melhor o desempenho na avaliagdo. Para chegar a esta conclusdo, o PISA
comparou o gasto médio dos paises por aluno, desde o inicio da Educagdao Bésica até os 15
anos de idade, com o desempenho médio nas trés dreas avaliadas. Outro fator diretamente
relacionado ao desempenho dos paises € a desigualdade de renda, conclui o PISA. O Brasil,
entre as nagdes avaliadas, apresenta a maior desigualdade, de 59,1 (quanto maior o indice,

mais elevada € a desigualdade na distribui¢do de renda).

O desempenho dos alunos, segundo as indicagdes do SAEB, estd também
relacionado ao fato de precisarem trabalhar. Os alunos que apenas estudam t€m tido
resultados melhores nessa avaliagdo. Ocorre que, no Brasil, quase metade dos jovens com
idade entre 20 e 24 anos nao estudam, apenas trabalham, sinalizando uma espécie de idade
limite para se ter acesso, plenamente, ao direito a educacdo. Conforme indica a Tabela 1,

parece haver uma “idade para estudar”, outra para estudar e trabalhar e outra para
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trabalhar, sem estudar, independentemente do patamar de escolaridade a que o jovem tenha

. 55
tido acesso

TABELA 1: Jovens de 15 a 24 anos de idade, por condicdo de atividade, segundo os grupos
de idade - Brasil 2001

Jovens de 15 a 24 anos de idade, por condicdo de atividade,
segundo os grupos de idade - Brasil -

Jovens de 15 a 24 anos

Condicédo de atividade (%)

Grupos de
idade Na li
Sé6 Trabalha So Afazeres naeon:leuan:za
estuda e estuda trabalha domésticos .
atividade
15a 17 anos 59.0 22,1 8,2 7,7 2,9
18 e 19 anos 30,4 20,9 27,7 16,2 4,8
20 a 24 anos 11,6 14,5 47,7 21,3 4.8

Fonte: IBGE, PNAD 2001

Jovens de 15 a 24 anos de idade. por condicido de atividade e

grupo de idade.
%

59
47.
20
27
22. 5 21
14, 1A
11
8. 7

5 4. 4.
So6 Trabalha So Afazeres Nao realiza
estuda e estuda trabalha domésticos nenhuma

atividade
Hm15a 17 anos W18 e 19 anos 20 a 24 anos

Fonte: IBGE, PNAD 2001

Considerando, como ja mencionado, o direcionamento da politica educacional da
década de 1990, voltada para um investimento macico na universalizacdo do Ensino

Fundamental para criangas na faixa de idade obrigatéria — 7 a 14 anos (traduzida no

% Houve uma evolugdo positiva em termos de maior dedicacdo dos jovens exclusivamente aos estudos em
relacdo ao ano de 1995. O subgrupo etdrio de 14 a 17 anos, por exemplo, apresentou uma expressiva reducio
da propor¢do daqueles que apenas trabalhavam entre 1995 e 2001 (cerca de 60%), compensada por um
aumento substancial da propor¢do daqueles que somente estudavam: em 1995 eram 49,2%, passando para
63,7% em 2001. Porém, cabe chamar a atencdo que a crescente permanéncia dos jovens na escola ndo é
somente uma escolha destes ou uma maior conscientiza¢fo dos pais quanto a importancia da educacio. Nos
ultimos anos, a crise do desemprego que perpassa a sociedade e atinge mais fortemente a forca de trabalho
jovem reforca essa necessidade de qualificacdo (educacdo), principalmente para os grupos mais jovens em
busca de uma colocac¢io no mercado de trabalho (IBGE, Sintese de Indicadores Sociais 2002, p.322).
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slogan “Toda crianc¢a na escola”), com a taxa de atendimento escolar chegando a marca de
96,4%, percebe-se que o problema ainda estd longe de ser resolvido, na medida em que

tais indices ndo estdo repercutindo diretamente na educacao de jovens e adultos.

A premissa dessa focalizagdo da politica educacional funda-se na idéia de que
colocar todas as criangas na escola estancaria a producdo de novos analfabetos. Ao
atendimento dos grandes contingentes populacionais de analfabetos e de baixa escolaridade

estariam reservadas politicas também focalizadas, como € o caso do Programa de

Alfabetizacao Solidaria — PAS.

Na verdade, como vimos, os programas oficiais do Ministério da Educacdo para a
EJA tém estado restritos a questdo do analfabetismo, sem relaciond-la com a Educacdo
Bésica como um todo, reproduzindo, mais uma vez, a histéria da educacdo de adultos no
Brasil. Entender que alfabetizacdo e Educacdo Basica sdo partes indissocidveis de um
mesmo processo tem sido o grande desafio na construcdo de politicas publicas para a EJA

no Brasil.

Tal politica se expressa por meio da destinacdo de poucos recursos financeiros e
uma presenca bastante timida do MEC, mesmo considerando o respaldo legal que a EJA
tem hoje. Nesse contexto, as poucas iniciativas inovadoras surgem e ficam restritas a
algumas secretarias municipais e estaduais de educacdo, assim como no trabalho de

organizacgOes ndo-governamentais, entidades religiosas, movimentos sociais etc.

As repercussOes negativas dessa politica, que trata separadamente a alfabetizacdo e
o Educacdo Bdsica e que vem atingindo diretamente as populagdes jovens, podem ser
analisadas, tanto no que se refere a limitada oferta de EJA quanto em relacdo as condigdes
da qualidade57 do ensino como um todo. Analisando o analfabetismo em nosso pais sob o

enfoque demogréfico, Marcelo de Souza (1999) observa que, no Brasil,

[...] as altas taxas observadas atualmente ndo estdo relacionadas apenas a
presenca de analfabetos de geragdes antigas na populacdo. Além dos

% Cabe ressaltar que cerca de 1.160.000 de criancas de 7 a 14 anos ainda estdo fora da escola.

*7 Como bem esclarece Paulo Freire (1997), ndo ha um sentido tinico e universal de qualidade na educagio.
Educacio e qualidade sao sempre uma questdo politica, fora de cuja reflexdo, de cuja compreensdo, nao nos é
possivel entender nem uma nem outra.
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aspectos essencialmente relacionados a dindmica demografica, hd também
os relacionados a ineficiéncia do sistema educacional na determinagao das
taxas atuais. Em outras palavras, o analfabetismo atual é resultado tanto
da insuficiéncia quanto da demora da melhoria da alfabetizacdo ao longo
da segunda metade desse século. (p.17)

O estudo reitera a necessidade de se pensar a alfabetizacdo no contexto da EJA, ja
que a piramide etdria da populacdo analfabeta mostra a condicdo de analfabeto ndo é
limitada a populagdo idosa: o nivel € também alto entre criangas, jovens e adultos (SOUZA,
1999, p.17). Assim sendo, as elevadas taxas de baixa escolarizacdo ou escolarizacdo

precdria entre os jovens garantem a manuten¢do dos indices de analfabetismo na populacao.

Outro dado importante revelado neste estudo, que atinge especialmente as
populacdes jovens, € o fato de que “[..] se ndo forem revertidas as condi¢des de
propagacdo da populacdo com baixo nivel educacional através das geracdes, fracdo
significativa da populagdo se encontrard em situacio de pobreza educacional nas préximas
décadas” (idem., p.17). O autor afirma, ainda, que, considerando as condi¢des existentes
hoje, o Brasil s6 se aproximaria dos indices de outros paises sul-americanos na década de
2010, ja que esses resultados, evidentemente, dependem da capacidade de se aumentar a

Educacdo de Jovens e Adultos no curto prazo (idem., p.8).

Fica clara a necessidade de considerar o atendimento educacional e as condi¢des de
oferta como um todo, quando se tem a educacao bédsica como objetivo e também como um
direito para uma populacdo que enfrenta niveis alarmantes de desigualdade. Tal perspectiva
envolve desde a definicdo dos gastos com financiamento™ até uma atenco muito especial
as condi¢cdes” em que a educagdo acontece em cada escola brasileira. Estas condi¢des se
projetam no imenso contingente de jovens que demandam a EJA, fruto de uma taxa de
abandono de 12,0% no Ensino Fundamental regular e de 16,7% no Ensino Médio,
acrescidas de uma distor¢cdo idade-série de 39,1% no Ensino Fundamental e de 53,3% no

Ensino Médio (BRASIL, 2001). Tratar esta situacdo de forma fragmentada, sem procurar

¥ Levantamento do INEP/MEC, de 2001, informa que, dos alunos atendidos pelo Ensino Fundamental,
apenas 19,2% tém acesso a laboratério de ciéncias, 23,9% a laboratério de informadtica, 25,4% podem acessar
a Internet e 55,6% freqiientar bibliotecas. No ensino médio, faixa basicamente destinada a jovens, a situagio é
a seguinte: 29,8% tém acesso a laboratdrio de ciéncias, 35,7% a laboratério de informadtica, 32,4% podem
acessar a Internet e 70,9% freqiientar a biblioteca.
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solugdes para o todo, € tornar essa populacdo socialmente invisivel frente ao sistema
escolar.

Dois dados sdo fundamentais para se pensar no atendimento potencial de EJA: os
referentes as distor¢des idade-série e idade-conclusdo. Na pratica, a grande maioria dos
alunos de EJA € oriunda de situacOes tipicas das “distor¢cdes” citadas. Caberia, pois, ao
poder publico estar se organizando para o atendimento necessdrio desses sujeitos que se

encontram em precdrias condi¢des educacionais.

GRAFICO 5 - Distor¢io Idade-conclusio no ensino fundamental e médio na rede publica.
Brasil, 2004
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Fonte: MEC/INEP/EDUDATA, 2004.

Embora se verifique um decréscimo nas porcentagens, ao longo dos anos — no
ensino fundamental, a porcentagem de alunos concluintes com idade superior aos 14 anos,
no ano 2000, foi de 49,3%, enquanto no ano de 2002 este percentual foi de 43,5% - h4,
ainda, um longo caminho para que os sistemas de ensino possam corrigir o fluxo de
matriculas, melhorar o rendimento dos alunos, adequar o calendério escolar, dentre outros
fatores que possam contribuir para enfrentar desafios que evitem a exclusdo precoce de

criangas e jovens das escolas publicas brasileiras.

No ensino médio, os indices apontam que, no tocante a melhoria dos niveis de
distor¢do, enquanto no ano de 2000, do total de alunos que concluiram esta etapa de ensino,
55,1% deles se encontravam fora da idade prevista para término, ou seja,, tinham mais de 18
anos, no ano de 2002, este percentual caiu para 52,4%. Isto significa que mais da metade de

alunos concluintes se encontram na referida situagao.



103

GRAFICO 6 - Distorcio Idade-Série no Ensino Fundamental e Médio na rede piblica
brasileira, 2000, 2001, 2002, 2003
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Fonte: MEC/INEP/EDUDATA, 2004.

Este grifico demonstra que os niveis de distor¢cdo idade-série sdo proporcionais a
progressdo na educacdo bdsica: os menores niveis de distor¢do idade-série estdo nos
primeiros anos, enquanto os maiores estdo nos ultimos. Esta caracteristica nos permite dizer
que os fatores de distor¢do estdo direta e indiretamente relacionados a organizagdo e a
estrutura dos sistemas de ensino que acabam por impedir ou dificultar o fluxo escolar
(dentre alguns fatores, destacam-se a inexisténcia de vagas, as precdrias condigdes de
oferta, a falta de professores, a baixa qualificacdo dos profissionais, a inadequacdo do
calenddrio, além de um projeto pedagdégico que muitas vezes especifica a importancia da
diversidade, mas que trabalha com uma concepg¢do de aluno modelar). Enquanto no ano de
2000 o primeiro segmento do ensino fundamental apresentava uma taxa de distor¢cdo de
38,8%, este indice, no que tange ao segundo segmento, elevou-se para 53% e 60,1% no
ensino médio. J4 no ano de 2003 percebe-se que as taxas de distor¢do sofrem queda de
9,5% para o primeiro segmento do Ensino Fundamental (29,3%), de 7,2% para o segundo

segmento (45,8%) e de 5,6% para o ensino médio (54,5%).

Os indicadores educacionais, como os aqui apresentados, ganham vida quando se
circulam nos diferentes espacos da EJA existentes em todo o pais e se constata que, atrds
dos niimeros, ha milhdes de jovens que convivem cotidianamente com condi¢des de oferta
e permanéncia precdrias, md qualidade do ensino e uma modalidade educacional
desvalorizada socialmente. Sendo assim, a auséncia de oportunidades concretas em

vivenciar trajetorias de maior sucesso no sisttma educacional acaba por culpabilizar
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individualmente cada jovem por mais uma histéria de fracasso. Tal sentimento €
rapidamente assimilado socialmente, considerando-se as imagens que comumente
apresentam os jovens como apdticos, indiferentes, individualistas, em uma situagdo
“freqiientemente articulada a problemas sociais como a violéncia, a criminalidade e
diferentes formas de desvio”.(NOVAES e MELLO, 2002, p.7). Frente aos descaminhos da
EJA, torna-se imperativo “assumirmos uma postura vigilante contra todas as praticas de

desumanizac¢ao” (FREIRE, 1997 apud OLIVEIRA, 1997).

Portanto, os dados estatisticos ganham qualidade quando transportados para as
condi¢cdes de vida de cada jovem e se expressam como sofrimento humano, ji que ser
analfabeto ou estar excluido de uma escolaridade bdsica traz uma série de privagdes
concretas e simbolicas, que se manifestam desde as exigéncias do mercado de trabalho até
as préticas sociais presentes em nosso cotidiano. Os jovens da EJA tornam-se visiveis
quando também o sistema educacional e a propria escola os encaram como sujeitos sociais,
portadores de necessidades, desejos e vontades, sendo o espaco escolar um significativo

local de expressdo do direito a essas vivéncias.

Um sistema educacional que trata os jovens que ficaram “de fora” com indiferenca
reflete discriminacdes e preconceitos construidos socialmente, carregados tanto por essa
modalidade educacional - a EJA - quanto pelos jovens pobres. Soares (2002) lembra que
existimos pela legitimacdo do olhar do outro. Sendo assim, quando o sistema educacional
olha para os jovens com algum respeito, estd lhes dando a convic¢do de que t€m algum
valor, reconhecendo neles proprios, pelo espelho do olhar do outro, o valor que antes lhes

parecia inexistente.

A potencialidade da relac@o educativa pode ser um elo desencadeador de mudancas,
a medida que atinge o ser humano naquilo que lhe é fundamental: a importancia de sentir-

se reconhecido pelo outro.

Para tanto, o reconhecimento dessa cidadania, no ambito educacional, vai se dar por
meio das praticas que se mostram no cotidiano da experiéncia escolar, como, por exemplo:
vagas disponiveis; equipamentos acessiveis (laboratdrios, bibliotecas, Internet, patios de
esporte, auditdrios etc.); oferta de livros didaticos (é bastante comum os alunos de EJA

reclamarem de s6 terem acesso a material xerocado); acesso as dependéncias da escola
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(algumas escolas que atendem a EJA no noturno ndo permitem, por exemplo, o uso dos
banheiros pelos alunos); professores (qualificados) para todas as disciplinas curriculares
(freqlientemente, ha disciplinas sem professores); atividades extra-classe; reconhecimento e
condi¢des para potencializar as manifestacoes culturais juvenis também no espago escolar

etc. Enfim, € isso que também faz esse jovem existir socialmente.

Afirmamos, anteriormente, que quando esse jovem retorna a escola, oferece uma
nova chance de ser visto pelo sistema educacional, fato expresso, inclusive, nos diversos
dados estatisticos. Ele aposta, de novo, na possibilidade de mudanga e, para tanto, € preciso
ter boas razdes para isso. Como levar esses jovens a acreditar em um investimento
educacional se, mais uma vez, os indicadores que garantem a legitimidade e a
respeitabilidade de uma ac¢do nao sio considerados? Ao invés de fortalecer o estimulo a um
retorno, que possibilitaria uma trajetdria mais bem-sucedida, subtraecm-se as condi¢cdes que
seriam indispensdveis para a edificacdo de um novo projeto. Nesse jogo, acaba ganhando a
idéia de que a vida sO se resolve por mdgica (geralmente, de forma “espetacularizada” ou
por caminhos “desviantes”), evidenciando a descrenca na dinamica da sociedade baseada

no estudo e na qualificacdo profissional ou na ascensdo progressiva.

Utilizando um recurso das proprias juventudes, a EJA precisaria de uma “estética do
impacto” para chamar a atencdo e ser vista. As fronteiras permanecem, apesar do fluxo de
jovens que as atravessam. Serd que esses jovens ndo seriam portadores de novas trajetorias
educacionais e de vida, se postos diante de oportunidades diferentes oferecidas por
ambientes distintos? E claro que, a falta de oportunidades educacionais, agregam-se as

faltas de emprego, lazer, servicos publicos, saide, atividades culturais.

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

E exatamente quando observamos a juventude pela 6tica da Educagdo de Jovens e

Adultos que fica claro que a juventude € profundamente plural e extremamente desigual.
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Apesar das péssimas condicOes de acesso e permanéncia oferecidas aos jovens brasileiros
no campo da educagdo, eles estdo construindo muitas formas de aparecer no mundo, sob

tantas outras Oticas. E mais do que hora de o sistema educacional enxergi-los.
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4 A EJA DO RIO DE JANEIRO

Neste capitulo, buscamos discutir a oferta de EJA no Estado do Rio de Janeiro,
destacando os indicadores globais do Estado, de modo a compreender o contexto e as
condicdes em que essa modalidade vem se desenvolvendo. Valendo-nos de outros recentes
estudos, priorizamos, ainda, uma reflexdo sobre a EJA destinada aos jovens da regido
metropolitana do Rio de Janeiro®. Para tanto, foram utilizados dados do IBGE, do

MEC/INEP e da Fundagao CIDE.

Cerca de 8,0% da populacdo brasileira residem no Estado do Rio de Janeiro, que
detém a maior taxa de urbanizagdo do Brasil (96,0%). Sdo 328 habitantes por quildmetro
quadrado, conformando uma das maiores concentracdes populacionais do pais. No total,
segundo o Censo de 2000, o Estado do Rio de Janeiro tinha, naquele ano, cerca de 14

milhdes de habitantes.

Ainda conforme o Censo de 2000, cerca de 80% dos domicilios fluminenses eram
servidos por dgua e coleta de lixo, mas apenas 56,3% das residéncias contavam com rede
coletora de esgoto, percentual bem inferior aos dos estados de Sdo Paulo e Minas Gerais.
Por outro lado, o Estado tinha, naquele ano, um dos maiores indices de telefone em
residéncias particulares do pais (70,4%)60. Tinha, também, a mais alta taxa de mortalidade
por homicidio por armas de fogo em jovens do sexo masculino de 15 a 24 anos de idade,

entre os anos de 1991 e 2000 (DATASUS, 2004).

A taxa global de analfabetismo na faixa etdria de 15 anos e mais no Estado do Rio
de Janeiroé de 5,6%, segundo a PNAD do IBGE de 2001. As mulheres sdo maioria entre
os analfabetos fluminenses e, entre elas, hd 6,4% nessa condi¢do. O percentual de
mulheres pretas analfabetas (10,.9%) € mais que o dobro do percentual de mulheres
brancas (4,0%). A nossa heranca escravocrata e senhorial, como vimos no capitulo 1,

ajuda a explicar esse quadro.

% Belford Roxo, Cachoeiras de Macacu, Duque de Caxias, Guapimirim, Itaborai, Itaguai, Japeri, Magé,
Mangaratiba, Marica, Nil6polis, Niter6i, Nova Iguacu, Paracambi, Queimados, Rio de Janeiro, Sdo Gongalo,
Sao Jodo de Meriti, Seropédica e Tangua.

% Os dados sdo da Fundacdo Centro de Informacdes e Dados do Rio de Janeiro — CIDE, referentes ao ano de
2000 e utilizam, como fonte, os registros do IBGE.
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Entre os cerca de trés milhdes de trabalhadores com emprego formal no ano de
2000, em todas as idades, 44,3% estavam no setor de servicos, 20,1% na administragao
publica e 17,8% no comércio. A metade trabalhava sem carteira assinada ou por conta
propria. Para os desempregados, o tempo médio de procura de um emprego na Regido
Metropolitana do Rio era, na ocasido do trabalho de campo desta pesquisa, equivalia a 26,2
semanas, o maior da época, na Regido Sudeste, conforme os dados do IBGE. Naquela
ocasido, apenas 1,1% dos empregados formais do Estado eram analfabetos. Em 2000,
246435 jovens entre 15 e 24 anos foram admitidos e 183.321 perderam seus empregos. Em
nimeros absolutos, os jovens entre 18 e 24 anos representam o maior nimero de
contratados, e os trabalhadores entre 30 e 39 foram os que mais intensamente perderam
seus empregos, segundo os dados da Fundacdo Centro de Informagdes e Dados do Rio de
Janeiro - CIDE:

Trabalhadores de renda mais alta e menor escolaridade foram os mais
afetados, confirmando uma tendéncia do mercado de trabalho de cada vez
pagar saldrios mais baixos e a0 mesmo tempo recrutar pessoas com um
nivel escolar mais elevado, assim sendo a educacdo transformou-se em
um dos critérios de exclusdo para o emprego. (CIDE-Movimentagdo do
Trabalho Formal no RJ-jan/set/2000)

A caracteristica menos industrial ndo € nova no Estado do Rio de Janeiro. Na
primeira metade do século XIX, ndo havia praticamente operariado na capital e, mesmo
com a introducdo da maquina a vapor e a instalacdo de algumas industrias, na segunda
metade desse século, as oportunidades de trabalho assalariado em industrias eram poucas.
O Rio ndo-industrializado foi espago, portanto, dos ambulantes, empalhadores, lustradores,
vendedores de quitutes, mariscos e visceras, que tinham a rua como seu espago de trabalho.
O Rio preserva vestigios do passado colonial, de antigos ambulantes. Surgiu o ambulante
ndo-especializado. “Vende sorvete no verdo e pipoca no inverno; vende bolsa de pléstico,
guarda-chuva [...]. Oferece frutas e legumes aos motoristas e passageiros de Onibus. Se
conseguir ocupar dois metros quadrados de lugar movimentado sem ser removido,

converte-se num camel6 instalado” (LESSA, 2001, p.298).

J4 no século XX, o Estado Novo preocupa-se com a hegemonia paulista. A
diferenca do desenvolvimento industrial entre os Estados do Rio de Janeiro e Sdo Paulo era

evidente. Somava-se a essa situacdo uma agricultura atrofiada no interior fluminense. A
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saida para a recuperacdo do interior do Estado do Rio de Janeiro traduziu-se, dentre outras
Iniciativas, na criacdo da Companhia Siderurgica Nacional, da Fébrica Nacional de Motores
e da Refinaria Duque de Caxias. Na capital, os terrenos com pregos altos empurram as
industrias de S@o Cristovdo e da drea portudria para os caminhos do trem suburbano.
Depois, para a vizinhanga da Avenida Brasil e, finalmente, para a Baixada Fluminense. A
partir dos anos 1980, e ainda nos 1990, a retomada da industrializacdao no Rio de Janeiro
ndo mostra resultados suficientemente positivos e novas perdas se configuram, inclusive
com o fechamento ou a transferéncia de industrias e sedes de bancos estrangeiros para
outros estados, definindo o Rio de Janeiro como uma metrépole de base industrial

reduzida.

Entre as cidades brasileiras, Niter6i e Rio de Janeiro ocupavam, em 2000, o
primeiro e o décimo lugar do pais em relacdo a média de anos de estudo, por habitante (8,4

e 4,4 respectivamente). No Estado, os principais indicadores educacionais sdo os seguintes:

TABELA 2: Indicadores educacionais da populagdo residente no Estado do Rio de Janeiro,
2001
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Informagbes

%

Taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou

mais de idade (%)
Total

Homens

Mulheres

Taxa de freqiiéncia a escola
0 e 6 anos

7 a14 anos

15a 17 anos

18 e 19 anos

20 a 24 anos

25 anos e mais

Média de anos de estudo da populacao
7a10 anos

11 a 14 anos

15a 17 anos

18 e 19 anos

20 a 24 anos

25 anos e mais

5,6
4,7
6,4

26,1
39,7
9.7
85,8
54,2
29,5

4,4

1,1
4,4
69
8,5
7.9
54

Fonte: IBGE, PNAD - 2001.

TABELA 3: Estudantes de 18 a 24 anos de idade, por nivel de ensino segundo classe de renda.

Rio de Janeiro. 2002

Estudantes de 18 a 24 anos de idade

Classes de renda

Nivel de ensino

nominal mensal familiar ~ ToTAL

S

Total 637.689 16,8 441 0,7 33 347 0,4

Até 1sm 5.044 33,3 42,0 0,0 0,0 24,6 0,0
De1a2sm 51.840 36,0 57,1 3,6 1,2 2,0 0,0
Mais de 2a 5 sm 204.331 254 57,1 1,1 1,1 15,0 0,2
Mais de 5a 10 sm 172.611 12,0 49,0 0,0 52 33,8 0,0
Mais de 10 a 15 sm 71.674 73 24,8 0,0 76 60,2 0,0
Mais de 15 a 20 sm 35.204 78 23,2 0,0 0,0 69,1 0,0
Mais de 20 a 30 sm 41.906 1,0 21,4 0,0 45 73,1 0,0
Mais de 30 a 50 sm 32.553 1,9 12,2 0,0 57 74,4 57
Mais de 50 sm 6.034 0,0 20,6 0,0 0,0 79,4 0,0
Sem rendimento 16.492 32,8 50,6 0,0 0,0 16,6 0,0

Fonte: IBGE, PNAD 2002.
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Em que pese o fato de o Estado deter taxas mais elevadas de escolarizacdo em
relacio ao pais, os patamares mais significativos de escolarizacdo estdo, como
historicamente vém sendo possivel observar, destinados aqueles que tém maior renda. E o

que pode ser visto na tabela acima, em relagc@o aos jovens entre 18 e 24 anos de idade.

4.1 Retrato da EJA no Estado

Oito anos ja se passaram desde a promulgacdo da LDB - Lei n°. 9.394/96, em que a
EJA se legitima como modalidade de ensino, e quatro anos desde a aprovagdo do Parecer
11/2000 da CEB/Conselho Nacional de Educagdo, estabelecendo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, e os sistemas de ensino continuam

tentando promover as mudangas necessarias que atendam as exigéncias legais e sociais.

No Estado do Rio de Janeiro, os jovens entre 15 e 24 anos representam o maior
contingente de atendimento da EJA. Dos 155.710 alunos matriculados no segundo
segmento do ensino fundamental em EJA (presencial), 95.461 estdo entre 15 e 24 anos. Se
Incorporarmos a esse grupo os jovens entre 15 e 29 anos, esse contingente chega a 118.484.
Na EJA presencial, no ensino médio, das 43.576 matriculas, 27.125 s@o de jovens entre 15
e 24 anos e 34.306 de jovens de 15 a 29 anos. Concluindo, a grande maioria do atendimento

em EJA no Estado do Rio de Janeiro € de jovens.

Das 277.377 matriculas de EJA no Estado do Rio de Janeiro, em 2003, 138.657
(499%) eram da rede estadual de ensino no ano de 2002. Os municipios, por sua vez,
diferentemente da tendéncia nacional, concentravam 28,8% dos alunos (BRASIL, 2003).
No Brasil, vale destacar, as redes municipais, em 2003, eram responsdveis por 45,9% das
matriculas de EJA. Essa configuracdo na oferta de EJA do Estado vem se mantendo nos
anos que sucedem a LDB, sendo que, no ano de 2000, como pode ser visto no Quadro 8, a

seguir, a rede estadual detinha 63,9% das matriculas.

QUADRO 8: Numero de alunos matriculados por dependéncia administrativa- no Estado
do Rio de Janeiro, 2000
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Dependéncia E. Fundamental | Ensino Médio EJA Total
Estadual 666.327 480.428 187.865 1.334.620
Federal 10.890 15.920 7.251 34.061
Municipal 1.334.163 13.100 45.937 1.393.200
Privada 460.637 165.921 52.727 679.285
Total 2.472.017 675.369 293780 3.441.166

Fonte: MEC/INEP/2000.

No Estado, o crescimento da oferta municipal € mais visivel a partir do ano de 2000.
Em 1997, depois da LDB, eram 2.740 as matriculas municipais de EJA. Em 1998 e 1999, a
presenca dos municipios aumenta discretamente (24 557 e 28 046, respectivamente). No
ano de 2000, ela aumenta de forma mais significativa. O mesmo acontece no ano de 2001,
quando os municipios assumem a matricula de 68.601 alunos de EJA e em 2002 de 68.601

alunos.

J4 em 2003, uma significativa expansdo acusa o atendimento de 79.833 alunos nas
redes municipais. O aumento desse atendimento pode estar diretamente relacionado aos
Programas Supletivo de Qualidade, criado ainda na gestdo do Ministro Paulo Renato e sua
continuidade, Programa Fazendo Escola - Programa de Apoio a Estados e Municipios para
Educacdo Fundamental de Jovens e Adultos, na atual gestio do MEC, cujo objetivo é

financiar o aumento da escolarizacdo por meio da EJA (conforme apresentado no capitulo

2).

Em 2002, a rede estadual diminui a sua oferta, passando de 187.865 para 134.309.
Em 2003, observa-se um aumento bastante timido para 138.657 matriculas. Na rede federal,
uma significativa diminui¢do, isto é, 362 alunos matriculados. Na rede privada, uma

ampliacdo de 52.727, em 2002, para 58.525, em 2003.



QUADRO 9: Matricula total e no Ensino Fundamental da EJA, segundo a dependéncia

administrativa - Rio de Janeiro-2003

Rede Matricula total EJA Matricula EJA-EF
Estadual 138.657 228.064
Federal 362 134.755
Municipal 79.833 302
Privada 58.525 78.510
Total 271.377 14.497

Fonte: Censo Escolar, MEC/INEP-2003.

As redes estadual e particular, por sua vez, vém mantendo, desde 1997, um
atendimento razoavelmente uniforme. O caso da rede federal, apesar do nimero baixo de
matriculas, merece destaque, ji que, em 1997, 1998 e 1999 a oferta nessa rede era
inexistente ou quase nula. No ano de 2001, o aumento nas matriculas estd relacionado a
realizacdao de um convénio entre a organizacdo ndo-governamental Viva Rio, que oferece
EJA nos niveis fundamental e médio, sendo o Centro Federal de Educacdo Tecnolégica em

Quimica , responsdvel pela certificacio.

Em relacdo aos jovens de 15 a 17 anos, portadores de necessidades especiais, um
comentdrio € também necessario. Conforme a Sinopse Estatistica da Educagdo Basica do
MEC/INEP (2000) e distanciando-se dos principios de uma educacio inclusiva, havia, no
Estado, formas diferentes de acesso a escolarizacdo por esses jovens. Encontramos, na
modalidade de Educacdo Especial, 621 jovens matriculados em classes de alfabetizacao,
como “alunos portadores de necessidades especiais em escolas exclusivamente
especializadas ou em classes especiais de escola regular”’, 2100 jovens matriculados em

classe de Ensino Fundamental como “alunos portadores de necessidades especiais
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matriculados em escolas exclusivamente especializadas ou em classes especiais de escola
regular” e, ainda na modalidade de Educacdo Especial, 255 jovens matriculados em EJA
como “alunos portadores de necessidades especiais matriculados em escolas
exclusivamente especializadas ou em classes especiais de escola regular” (MEC/INEP,

2000).

Outro dado global da EJA no Estado do Rio de Janeiro que ndo poderia ser
desprezado nesta andlise diz respeito as instalagdes das escolas que t€ém cursos nessa
modalidade. Recorrendo mais uma vez aos dados do MEC/INEP (BRASIL,
EDUDATA,2000), vamos encontrar uma situacdo diferenciada nas condi¢des das escolas,
conforme a rede e o tipo de curso oferecido. Em relacdo as instalacdes, a precariedade da

escola destinada aos mais pobres, em todos os niveis, € visivel no Estado do Rio de Janeiro.

Na rede estadual, que concentra 0 maior nimero de matriculas na EJA, os
indicadores preocupam, fazendo com que, usando a expressio de Castel (1997, p.29)

pensemos nesses jovens como candidatos a “sobrantes” da educacdo publica.

Entre os dados disponiveis sobre instalagdes, selecionamos quatro: acesso a
Internet, existéncia de Laboratérios de Informatica e de Ciéncias e Biblioteca. A escolha
direcionada a esses itens ndo foi casual, procurando observar em que medida as condigdes
de acesso ao conhecimento para os alunos de EJA estdo ou ndo sendo disponibilizadas. No
que toca a existéncia de Biblioteca, condi¢cdo basica para qualquer escola, encontramos a

seguinte situagdo:

QUADRO 10: Existéncia de bibliotecas nas escolas do Estado do Rio de Janeiro, segundo o
nivel/modalidade e a dependéncia administrativa - Rio de Janeiro, 2000 ( %)

Nivel/modalidade Rede Estadual Rede Municipal® Rede Privada
Ensino Fundamental 58,2 38,8 76,4
Ensino Médio 75,1 71,7 90,3
EJA 544 41,3 83,1

%! No Rio de Janeiro h4 varios municipios que resolveram manter oferta ptiblica no ensino médio.
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Fonte: MEC/INEP/EDUDATA, 2000.

Na rede estadual, o menor investimento em bibliotecas €, proporcionalmente, o
referente as escolas que t€m curso de EJA. Quase metade das institui¢des escolares onde se
desenvolve a EJA, nessa rede, ndo tem biblioteca. Por sua vez, os municipios investem,
proporcionalmente, mais nas escolas que tém ensino médio do que nas escolas que
oferecem EJA, a situacdo que faz esses municipios se distanciarem das indicacOes da

Constitui¢do e da LDB.

Situacdo ainda mais grave € a dos Laboratorios de Ciéncias. Na rede estadual,
menos de 10% das escolas que oferecem EJA tém Laboratorio de Ciéncias. Na rede

municipal, a situag¢do € ainda mais critica, como mostra o Quadro 11:

QUADRO 11: Existéncia de Laboratérios de Ciéncias nas escolas do Estado do Rio de
Janeiro, segundo o nivel/modalidade e a dependéncia administrativa - Rio de Janeiro, 2000

(%)

Nivel/modalidade Rede Estadual Rede Municipal Rede Privada
Ensino Fundamental 13,7 6.9 223
Ensino Médio 22,7 15,2 51,6
EJA 7.8 0,5 334

Fonte: MEC/INEP/EDUDATA, 2000.

O acesso a Internet parece ser o aspecto mais deficiente da rede publica, de forma
geral, sendo que, no caso da EJA da rede estadual, acessar a Internet € possibilidade quase

inexistente nas escolas.

QUADRO 12: Existéncia de acesso a Internet nas escolas do Estado do Rio de Janeiro,
segundo o nivel/modalidade e a dependéncia administrativa - 2000 (%)
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Nivel/modalidade Rede Estadual Rede Municipal Rede Privada
Ensino Fundamental | 7,9 19,1 30,3
Ensino Médio 15,2 2,1 579
EJA 0,1 10,9 41,9

Fonte: MEC/INEP/EDUDATA, 2000.

Quanto a existéncia de Laboratdrios de Informaética, a situagdo das redes estadual e
municipal também preocupa, especialmente se comparada a rede de escolas privada. Nos
municipios, menos de 10% das escolas que t€m a modalidade de EJA estdo equipadas com

laboratorios de Informatica.

QUADRO 13: Existéncia de Laboratérios de Informatica nas escolas do Estado do Rio de
Janeiro, segundo o nivel/modalidade e a dependéncia administrativa - 2000 (%)

Nivel/modalidade Rede Estadual Rede Municipal Rede Privada
Ensino Fundamental 19,2 6,2 61,1
Ensino Médio 35,8 36,9 83,6
EJA 29,8 8,0 72,8

Fonte: MEC/INEP/EDUDATA, 2000.

Quando observamos que mais de um ter¢co das escolas municipais que oferecem

ensino médio tém laboratorio, percebemos com mais clareza o lugar social da EJA.

Buscando compreender a ampliacio do atendimento municipal da EJA,
discutiremos na préxima secdo a oferta nos municipios da regido metropolitana do Rio de

Janeiro.
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4.2 A oferta de EJA nos municipios da Regiao Metropolitana do Rio de

Janeiro

Com estratégias distintas, os sistemas de ensino estdo sendo instados a responder a
demanda por escolarizacdo de jovens e adultos, principalmente da populacdo jovem.
Verificamos um aumento significativo de respostas por parte dos municipios, na ultima
década. Beisiegel (1996) ja alertava na década de 1990, para o fato de estar em curso um
processo de realocagdo das atribuigdes da educagdo de jovens e adultos, que se deslocam para
os estados e, principalmente, para os municipios. Além do fato de a LDB colocar nas maos
dos municipios maior responsabilidade com relacdo a Educacdo Bdasica, uma das causas
levantadas para explicar esse aumento seria a auséncia de politicas publicas por parte do
Ministério da Educacdo e, conseqiientemente, dos governos estaduais, que tendem a espelhar
as acdes do MEC. Os municipios, assim, teriam sido forcados a uma resposta, jA que a
demanda estd ali, batendo a porta das prefeituras. E muito mais ficil pressionar-se uma
prefeitura do que o Ministério, que acaba por constituir-se numa grande abstracao,

principalmente para essa populacdo ja tdo preterida pelas instancias de poder.

Diante desse quadro, apresenta-se aqui um mapeamento de politicas municipais
incorporadas aos municipios que fazem parte da Regido Metropolitana do Estado do Rio de
Janeiro, para, por um lado, observar a significativa ampliagdo da participacdo municipal e,

por outro, atentar para o fato de a oferta nio estar acompanhada de um ensino de qualidade.

Os resultados decorrem das primeiras andlises de dados referentes ao eixo
investigativo “Novos desenhos da educacdo de jovens e adultos na esfera local”62,
subprojeto articulado a outro mais amplo da pesquisa “Juventude, Escolarizacdo e Poder
Local”, realizado plurinstitucionalmente, coordenado pela Ac¢do Educativa, agrupando

como tema politicas publicas de juventude e da educacdo de jovens e adultos — EJA.

62 Pesquisa financiada pela FAPERJ e desenvolvida pela Universidade Federal Fluminense - UFF, sob a
coordenacdo dos professores Osmar Favero e Paulo Carrano, da qual fago parte como doutoranda do
Programa de P6s-Graduagio e pesquisadora da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro - UNIRIO.
A andlise dos dados foi realizada por mim e Jane Paiva (UERJ/UFF).
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Pesquisadores do pais, vinculados a universidades publicas, comunitirias e a Acao
Educativa vém desenvolvendo atividades de pesquisa e documentacdo em dez estados,

visando a compreensdo das concepgoes, formulagdes e acdes nas dreas aludidas.

A referida pesquisa procurou identificar o tipo de oferta desenvolvida na
modalidade de EJA. Nenhum dos projetos apresentados como dessa modalidade foi
excluido, ainda que, entre eles, estivessem modelos que, do ponto de vista da atual
legislacdo, ndo fossem considerados como a elas pertencentes, por exemplo o regular

noturno.

Na Regido Metropolitana do Rio de Janeiro, os projetos t€ém caracteristicas bastante
diversas. As ofertas de alfabetizacdo stricto sensu, no todo, ndo apontam para a garantia de
continuidade dos alunos no sistema; guardam modelos de ensino regular. Outras propostas
apontam a preocupacdo com o atendimento de grupos sociais especificos, jovens, mulheres

e populacdo de zona urbana com caracteristicas rurais.

A pesquisa aponta ainda que, em 20 municipios, foram indicados 39 projetos de
EJA, cujas diferencas podem, a priori, parecer pequenas. O atendimento de EJA tem sido
basicamente presencial. Dos 39 projetos mencionados, apenas dois se identificaram como
ndo-presenciais, estando ambos vinculados diretamente ao atendimento supletivo.
Entretanto, uma andlise mais atenta pode desvendar a producido de novos sentidos para a

area.

QUADRO 14: Projetos municipais, segundo tipo de oferta na EJA - 2003

Tipo de Oferta N° absoluto Proporcao (%)
Alfabetizacao/primeiro e segundo segmento 7 17.9%
do EF —regular
Alfabetizacdo e primeiro segmento do EF — 3 7,6%
regular
Regular noturno com aceleragao — 1 2,5%
alfabetizacio e EF
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Supletivo 3 7,6%
Supletivo com inovagdes produzidas pela 2 5.1%
SME

Alfabetizacio da propria SME 2 5,1%
Alfabetizacio MOVA (para mulheres) 1 2,5%
Teleducagdao VIVA RIO (primeiro segmento 1 2,5%
do EF)

Teleducagdao VIVA RIO (segundo segmento 1 2,5%
do EF)

Regular noturno — primeiro segmento do EF 3 7,6%
Regular noturno — segundo segmento do EF 2 5,1%
Regular noturno — primeiro e segundo 4 10,2%
segmento do EF

Regular noturno — alfabetizacdo e EF 1 2.5%
Regular noturno — alfabetizacdo, EF e médio 1 2.5%
Brasil Alfabetizado 1 2.5%
AlfaRural 1 2.5%
BB EDUCAR 1 2,5%
Alfabetizacao via computador — inclusdao 2 5.2%
digita, Luz das Letras Alfa.com

PEJ (Programa de Educac@o Juvenil) — 1 2,5%
alfabetizagio e EF

Projetos considerados extraclasse 1 2.5%
TOTAL 39 100%

Fonte: Pesquisa JUVEJA —2003.

A maioria dos projetos (7) estd atrelada a alfabetizagdo e aos dois segmentos do
Ensino Fundamental. Agregando-se a esses dados os projetos voltados para a alfabetizacdo

e para o primeiro segmento do Ensino Fundamental (4), tem-se um atendimento

significativo para este nivel com as referidas caracteristicas. No 4mbito da alfabetizacdo
stricto sensu, a pesquisa encontrou apenas um projeto do Programa Brasil Alfabetizado
(MEC/Governo Federal), o que pode estar refletindo as dificuldades de implementacdo do
programa federal junto aos municipios; dois de iniciativa dos proprios 6rgaos municipais;
um origindrio de parceria com o Banco do Brasil (BB Educar); dois em parceria com o

VIVA RIO, desenvolvendo a proposta de Telecurso.
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Foram também identificados nesse mapeamento dois projetos dirigidos a segmentos
especificos da populacdo, um voltado para mulheres e outro para populagdo com
caracteristicas rurais. O Programa de Educacdo Juvenil — PEJ, da alfabetizagdo ao final do
Ensino Fundamental, no Municipio do Rio de Janeiro, foi destacado dos demais que
oferecem esse mesmo formato, considerando a especificidade e a amplitude do trabalho,
reunindo aspectos culturais, esportivos, entre outros, com materiais, infra-estrutura etc.

Merecem atencdo e estudos posteriores dois projetos de alfabetizacdo via computador.

Destacamos a existéncia de nimero significativo de atendimento a jovens e adultos,
por meio do ensino regular noturno (12), e o fato de essa oferta estar sendo tratada pelas
secretarias municipais como EJA, na pratica do dia-a-dia. Sem divida, tal situacdo estd
relacionada a varios fatores, um deles o préprio perfil da populagdo que o freqiienta, muito
mais identificado com o acumulo politico-pedagdgico da EJA, do que com a origem

pensada para esta alternativa, na legislacdo.

Nessa questdo, outro fator ndo pode ser desprezado: a transformacgdo de vdrias
turmas dos cursos supletivos em Ensino Regular Noturno, de modo a receber recursos
financeiros do FUNDEF. Analisando mais atentamente o trabalho desenvolvido do ensino
regular noturno observa-se novos arranjos de carga-hordria, de curriculo, metodologias e

didatica, em diversos projetos.

Ainda que diante de novas demandas os municipios apresentem algumas mudangas
nas praticas de EJA, os dados permitem observar que as transformacdes sio feitas de forma
casual, sem planejamento, organizagdo e articulacdo. Reflexo disso € o fato de a maioria
dos responsdveis pelos projetos declarar ndo ter conhecimento do valor fixado na dotacdo
orcamentdria desses projetos. Apenas duas fontes foram citadas — recursos proprios da
prefeitura e do FNDE. As organiza¢des ndo-governamentais, as empresas € a sociedade
civil, quando mencionadas, aparecem como parceiras na cessdo de espaco fisico, materiais

e equipamentos € na capacitacao.

Na pesquisa, explicita-se que os proprios municipios sdo os principais mantenedores
dos projetos de EJA, diferentemente, portanto, da tradi¢do fluminense, como se viu. Nem
sempre as alternativas, porque independentes de recursos e regras de aplicacdo, oferecem

propostas mais adequadas as caracteristicas do publico a que se destinam, mantendo-se
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atreladas a concepgoes instituidas e superadas pelas novas formulagdes do campo. Em
alguns casos, observam-se titicas de que os municipios lancam mdo para conseguir
recursos para a EJA. Incluindo-a em alguma outra categoria, (como € o caso do ensino
regular noturno), cedem vez para a execugdo de acdes freqiientemente inadequadas a jovens
e adultos, mantendo estruturas formais, horérios rigidos, duracio extensa e inflexivel, em
troca de recursos adicionais e do encobrimento de uma politica local de direito, pela
submissdo a regras de um poder central inconstitucional, tidticas que o MEC ndo vem

questionando

Virias sdo as origens das acdes de EJA nesses municipios. Um dos municipios
respondeu ter sido essa agdo resultante do Programa Alfabetizacdo Soliddria, um outro do
MOVA e um da extinta Fundacio EDUCAR (ex-MOBRAL). Atualmente, quase todos os
projetos analisados pela mencionada pesquisa vinculam-se as secretarias de educagio,
funcionando, basicamente, “a reboque” de algum 6rgdo da propria secretaria, o que pode

ser atestado pela presenca de apenas trés municipios com um setor destinado

exclusivamente para a EJA®.

Nos municipios, € forte a presenca do material disponibilizado pelo MEC. Em 20
projetos foi mencionado o uso do material elaborado pela A¢do Educativa — o Viver
Aprender. A opcao em utilizar este material deve-se, principalmente, ao fato de o FNDE ter
financiado, durante varios anos, a reproducdo desses livros como uma das agdes para a
EJA, como mencionamos no capitulo 2. Apesar dessa indicagdo mais formal, também
assinalamos o uso de jornais, revistas e livros produzidos pelos alunos, entre outras, como

estratégias didaticas nas acOes de atendimento.

O mapeamento também aponta os processos formativos dos professores da EJA. A
formacao continuada de professores apresenta modelos de formacao bastante fragmentados.
Entre os responsdveis pelas capacitagdes, aparecem: uma universidade estadual; duas
particulares; SESI; MOVA estadual; uma organizacdo ndo-governamental e o Programa
BB-Educar. Esse campo também pode ser interpretado por muitas auséncias, pois 0s

questiondrios ndo trazem informacdes suficientes e muitos gestores consultados na pesquisa

63 . ~ I

Deve-se lembrar que o Plano Nacional de Educacdo de 2001 estabelece, nos seus objetivos e metas,
“reestruturar, criar e fortalecer, nas secretarias estaduais e municipais de educagdo, setores proprios
incumbidos de promover a educagdo de jovens e adultos”.
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responderam evasivamente, por exemplo, admitindo ndo lembrar do tema tratado nas
capacitacdes. Muitos também afirmam que a capacitacio € dada pelos proprios técnicos das

secretarias de educacdo.

Destacamos a pouca articulagdo da EJA com outros projetos da escola, parecendo
por vezes se tratar de uma escola a parte. Embora tenha surgido em alguns projetos a
referéncia ao incentivo a visita a museus e bibliotecas, ndo fica claro em que tipo de projeto

ou planejamento tal atividade esta inserida.

A carteira de estudante foi apontada pelos gestores de EJA, de forma recorrente,
como estimulo a participagdo do aluno no curso; em alguns, o vale-transporte e o vale-
refeicdo; em um municipio, uma bolsa de estudos. Entretanto, na maioria dos casos, ndo

existe incentivo a participagdo dos alunos.

A certificacdo acontece, na maioria das propostas, com base em avaliacdo no
processo, destacando-se dois projetos sem certificacdo, apenas com declaracdo de
participacdo e aproveitamento. Nesse tOpico surge, quase com unanimidade, um conjunto
de instrumentos — provas, trabalhos, freqiiéncia, comportamento e auto-avaliacdo — para

garantir a verificagdo dos resultados alcangados pelos alunos.

No Quadro 15, apresentamos os documentos utilizados pelos gestores e
responsaveis por politicas publicas de EJA dos municipios da Regido Metropolitana, em
subsidio e fundamento a constituicdo dessas politicas. Ainda que o uso de documentos
possa conferir outro discurso sobre o campo estudado, sabemos que s6 as formulagdes sdo
insuficientes para mudar as préticas e as concepgOes subjacentes a essas novas formas

discursivas.

QUADRO 15: Documentos considerados para implementacao de politicas de EJA, segundo
gestores municipais 2003

Documentos/fontes N° (%)

Constitui¢ao Federal 8 12,5

Plano Estadual de Educagio 2 3,13
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Plano Nacional de Educagdao — PNE 7 10,94
Plano Municipal de Educacdo 7 10,94
Declarac@o de Hamburgo (V CONFINTEA) 1 1,56
Conselho Estadual de Educagao 10 15,6
LDB 13 20,32
Conselho Municipal de Educagio 8 12,5
ECA 1 1,56
Parecer CNE 11/2000 5 7,82
PCNs de EJA 2 3,13

Fonte: Pesquisa JUVEJA, 2003.

Pela variedade de documentos identificados no mapeamento, percebemos ser este
um dado bastante interessante para ser aprofundado. A todos os entrevistados foi
apresentada uma série de opg¢des, dentre as quais o gestor poderia escolher mais de uma
(documentos, diretrizes e legislacdes), consideradas na elaboracdo das politicas municipais
de EJA. O quadro, portanto, deve ser interpretado tendo-se em vista que um mesmo

municipio pode ter indicado vérios documentos como resposta a essa pergunta.

O documento da V Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos
(CONFINTEA), referéncia internacional para a drea; o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA); os Parametros Curriculares Nacionais para a EJA e os Planos
Estaduais de Educacdo ndo tém sido considerados essenciais para a formulacdo e
implementacdo de novas politicas, como podemos observar. Ainda conforme o Quadro 15,
os documentos mais utilizados sao a LDB (13) e as resolugdes do CEE/RJ (10),
documentos que definem, de forma legal, as acdes da drea, contemplando formulagdes de

acordos internacionais e de leis maiores.

Dos 20 municipios, apenas 13 recorrem a LDB, texto bdsico e obrigatdrio a todas as

instituicdes que desenvolvem qualquer atividade educacional. Seguindo, aparecem os
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Conselhos Municipais (8), a Constituicdo Federal (8), o Plano Nacional (7) e o Plano
Estadual (7) de Educacio.

O Parecer CNE 11/2000, sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, do
CNE, cujo relator, Professor Jamil Cury, desenvolveu seu relatdrio a partir de audiéncias
publicas e reunides com os Foruns de EJA em todas as regides do pais, foi declarado
importante por apenas cinco gestores, na formulagdo de politicas publicas dos municipios
da Regido Metropolitana do Rio de Janeiro. A elaboragdo do referido parecer mobilizou
muitos educadores e dirigentes quando de sua formulacdo, inclusive no Estado do Rio de
Janeiro. Ndo apenas isso o faz importante, mas toda a fundamentacdo da EJA que traz,
enquanto modalidade educativa, esclarecendo, ao recorrer a documentos bésicos
referenciais, a mudanga de paradigma na area. Apesar de ter desencadeado, com sua
formulacdo, ampla discussdo nos estados/regides, possibilitando a socializacdo do
conhecimento sobre novas concepgdes e conceitos € pondo em cena publica a drea e seus
modos de pensd-la politicamente, parece ser de restrita circulacdo e difusdo na politica

municipal.

A fragil intimidade com a existéncia desse texto, mais uma vez, explicita que a
pratica de EJA € feita de forma contingencial, sem reflexdo, sem planejamento e sem
articulacdo com o sistema como um todo. Em alguns municipios, fica claro que o gestor

nem mesmo sabia o que significava “Parecer Cury” ou “Documento CONFINTEA”.

Finalmente, destacamos a falta de articulacdo entre as instdncias municipais,
estadual e federal, observando-se uma longa distincia para a implantacdo do proclamado
regime de colaboracdo entre as diferentes esferas de poder, no campo das politicas publicas

educacionais, conforme alerta Cury (2000), no Parecer 11/2000.
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5 PRODUZINDO OUTSIDERS

Nos capitulos anteriores, discutimos, politicas, programas e a¢des que, historicamente,
vém definindo o lugar desvalorizado da EJA na hierarquia do sistema educacional. Tal
trajetdria nos apdia na compreensdo do dificil processo de legitimacdo do direito a educagdo

para as populacdes pobres no Brasil.

Ao invés de politicas sociais efetivas, incluindo aquelas necessérias a educacdo dos
jovens, sdo tracadas numerosas medidas compensatorias, assistenciais e de controle, na
tentativa de reparar fraturas, sem intervir nos processos que produzem tais situacdes Castel
(1997). Pudemos, ainda, reconhecer nas atuais politicas publicas de EJA e nas condi¢des da

oferta dessa modalidade expressdes claras de tal perspectiva.

Diante das condicdes de boa parte das escolas que oferecem EJA no Estado do Rio de
Janeiro, observamos que a oferta para os jovens fluminenses pode estar se constituindo numa

meia-escolarizagdo, refor¢cando o lugar social dos “ndo-estabelecidos”.

Neste item, buscamos, inicialmente, construir um perfil das escolas pesquisadas em
todo o Estado do Rio de Janeiro, 69 escolas (etapa quantitativa), depois, procuramos
conhecer, por meio dos dados do MEC/INEP, as escolas que foram selecionadas para o
trabalho de campo, 4 escolas (etapa qualitativa), uma em Belford Roxo, uma em Duque de
Caxias, uma em Nova Iguacu e uma na cidade do Rio de Janeiro. Também apresentamos um
perfil dos alunos de 15 a 24 anos que freqiientavam as referidas escolas (3.457 alunos), para
por fim, a partir dos depoimentos origindrios das entrevistas, grupos focais e textos escritos
pelos jovens alunos de EJA dessas escolas, ouvir os processos e praticas vivenciados pelos

alunos jovens na sua experiéncia escolar de EJA, analisando pela 6tica dos préprios alunos.

Como assinala Abramo (1997, p.35-36), os jovens dificilmente sdo vistos como
sujeitos capazes de qualquer tipo de acdo propositiva, como interlocutores para decifrar
conjuntamente, mesmo que de forma conflituosamente, o significado das tendéncias sociais
do nosso presente e as saidas e solugdes para elas”. Assim, embora sejam também
incorporadas informagdes de outros atores da escola de EJA, este estudo tem como foco os
alunos, o que significa ouvi-los, assumindo como desafio o fato de que sdo eles o ponto de

partida e de chegada de qualquer acdo que lhes seja destinada.
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5.1 O PERFIL DAS ESCOLAS PESQUISADAS (etapa quantitativa)

Como indicado no item metodoldgico, pretendemos construir um breve perfil de
escolas com oferta de EJA, com interesse especial nos espacos disponibilizados para os
alunos de EJA, entendendo que o acesso a esses espacos € aos equipamentos escolares e
sociais pode refletir situagdes de pouco prestigio social desses alunos e, conseqiientemente,

dessa modalidade de ensino.

Para tanto, foram pesquisadas as condicdes gerais das escolas que integram a pesquisa. O
dado foi levantado a partir de questiondrio respondido por 69 diretores das escolas estaduais do
Estado do Rio de Janeiro pesquisadas, visando, por meio da obtencdo de informacdes
quantificdveis, alcancar uma panordmica situacional dos estabelecimentos que oferecem a EJA

presencial, no noturno, no Estado.

O levantamento quantitativo foi desenvolvido, com base nas informacdes dos diretores
e dos 3.457 alunos das 69 escolas assim localizadas: 59,4% delas nos municipios que
compdem a Regido Metropolitana, 24,6% no municipio da capital e o restante (15,9%) no
interior, mas todas em zonas urbanas. Essas escolas tinham, em média, 1.070 alunos. Na
menor delas havia 187 alunos e, na maior, 2.560 alunos. O Quadro 16 indica os municipios
onde se localizam as 69 escolas que responderam o questiondrio:

QUADRO 16: Localizagdo das escolas da abordagem quantitativa, segundo os municipio.Rio de
Janeiro, 2001

Belford Roxo, Cachoeiras de Macacu, Duque de Caxias,
Guapimirim, Itaborai, Itaguai, Japeri, Magé, Mangaratiba, Marica,
Nil6polis, Niter6i, Nova Iguacu, Paracambi, Queimados, Rio de
Janeiro, Sdo Gongalo, Sio Jodo de Meriti, Seropédica e Tangua.

AREA METROPOLITANA

Araruama, Barra Mansa, Campos dos Goytacazes, Iltaperuna,

Mangaratiba; Parati, Petrépolis, Resende, Rio Bonito, Trés Rios e
INTERIOR DO ESTADO Volta Redonda.

Fonte: A EJA e os jovens do “ltimo turno”: produzindo outsiders, 2004.
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Em relagdo ao ndimero de docentes, encontramos uma média de 58 professores por
escola, oscilando entre 9 (valor minimo) e 136 (valor médximo) professores. Quanto a
existéncia de equipamentos sociais nos estabelecimentos com oferta de EJA, no turno
noturno, verificamos que a maioria, segundo as informagdes dos diretores dessas escolas,
possufa pétio interno (96,6%), quadra de esportes (86,5%), biblioteca (92,1%). Sao
significativas as propor¢des de escolas que, segundo os diretores, possuiam pétio externo
(73,0%) e TV/Video (76,7%). Em relacdo a existéncia de laboratdrios, observa-se que apenas

43,8% delas tinham esse tipo de equipamento (Tabela 4).

TABELA 4: Propor¢ado de escolas com oferta de EJA, por existéncia de equipamentos sociais,
segundo a espécie dos equipamentos. Rio de Janeiro - 2001

Escolas com oferta de EJA (%)
Espécie de Equipamento Existéncia de eqzlzi?amentos sociais
Total (1)
Tem Nao tem
Patio interno 100,0 96,6 0,0
Patio externo 100,0 73.0 15,7
Quadra de esportes 100,0 86,5 10,1
Piscina 100,0 1,1 86,5
Auditério 100,0 64,0 31,5
Laboratorios 100,0 43.8 46,1
Biblioteca 100,0 92.1 7.9
Sala de informatica 100,0 404 53,9
Refeitorio 100,0 88,8 6,7
TV/Video 100,0 76,7 233

(1) Inclusive sem declaracgdo. (2) Informagdes fornecidas pelos Diretores das Escolas

Fonte: A EJA e os jovens do “dltimo turno”: produzindo outsiders, 2004.
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Cabe, neste momento, observar que tais indicadores sdo diferentes dos apresentados
pelo MEC/INEP, no mesmo periodo, em relagdo ao conjunto de escolas da rede estadual que
oferecem a modalidade de EJA. Como exemplos, lembramos que, segundo os dados do
MEC/INEP/EDUDATA (2000), apresentados anteriormente neste estudo, sé havia
Laboratério de Ciéncias em 7,8% do total de escolas com EJA e que as bibliotecas sé estavam
presentes em 54,4% do total das escolas. As informacdes fornecidas pelos alunos, como serd
visto a seguir, indicam outra face da questdo, isto €, a existéncia de “espacos proibidos” para

os alunos da EJA (Tabela 5).

Assim, quanto a falta de acesso dos alunos da EJA aos equipamentos existentes nas
escolas, chama a atencdo, particularmente, o item “banheiro”, visto que 3,0% dos alunos
disseram que, nas suas escolas, os banheiros nio estdo acessiveis para eles. A falta de
funciondrios na escola noturna acaba por impedir o uso dos espagos e dos materiais de sua
propria escola. O fechamento dos banheiros também pode ser reflexo de uma visdo
preconceituosa em relagdo a um possivel comportamento “desviantes” dos jovens, como o

consumo de drogas entre outras.

TABELA 5: Escolas com oferta de EJA, por disponibilidade de acesso dos alunos aos
equipamentos, segundo a espécie dos equipamentos sociais — Rio de Janeiro - 2001

Escolas de EJA (%)
Espécie de equipamentos sociais Acesso dos alunos aos
P P Total (1) equipamentos (2)
Permitem Nao permitem

Biblioteca da escola 100,0 21,0 77,0
Sala de tv/video 100,0 31,0 63,0
Quadra de esportes 100,0 39,0 52,0
Banheiros 100,0 94,0 3,0
Sala de informatica 100,0 7,0 82,0

(1) Inclusive sem declaragfo. (2) Informagdes fornecidas pelos alunos participantes da pesquisa.

Fonte: A EJA e os jovens do “Ultimo turno”: produzindo outsiders, 2004
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Na verdade, os dados traduzem uma interdi¢cdo ao espaco fisico da escola e aos seus
equipamentos, ambos fundamentais para o desenvolvimento de qualquer processo
educacional. Por trds dessa interdicdo reside uma série de visdes que minimizam ou
desconhecem a importincia de tais estratégias para a educagdo desses grupos sociais. A falta

de funciondrios e de professores, entre outros, também reflete uma negacao de direito.

5.2 O PERFIL DAS ESCOLAS SELECIONADAS PARA O TRABALHO DE CAMPO
(Etapa qualitativa)

A seguir, apresentamos um breve perfil das escolas de onde sdo provenientes 0s jovens
que foram ouvidos neste trabalho. Para tanto, sao apresentados dados do MEC/INEP, relativos

ao ano de 2002, selecionados e agrupados em trés distintas tabelas.

Como ja destacamos, as quatro unidades escolares fazem parte da rede estadual
publica do Estado do Rio de Janeiro. Quanto a sua localizagdo, trés delas estdo situadas em
municipios da Baixada Fluminense (Duque de Caxias, Nova Iguacu e Belford Roxo) e uma na
cidade do Rio de Janeiro, sendo que todas elas se localizam em &reas urbanas. Vale ressaltar
que a op¢do em selecionar trés escolas na regido da Baixada Fluminense, deve-se ao fato
desta localidade comportar a diversidade da sociedade fluminense. Ao mesmo tempo em que
a Baixada € palco das extremas desigualdades, também € 14 que existe uma sélida organizagdo
popular em defesa de direitos sociais e democraticos, como a existéncia de significativos
movimentos sociais, o que tem gerado uma série de praticas inovadoras, inclusive no campo

da educacdo de jovens e adultos (Andrade, 1993) .

Na Tabela 6 sdo oferecidos dados sobre a parte fisica e os equipamentos existentes
nessas escolas, bem como sua participacdo em alguns dos principais programas do MEC.
Quanto a sua infra-estrutura, percebemos a situacdo precéria da unidade de Nova Iguacu, que,
embora possua 0 maior nimero de salas e alunos (1.852), ndo dispde nem de sistema de dgua

nem de esgoto providos pela rede publica.

Também € a escola de Nova Iguacu a que apresenta o menor nimero de equipamentos
em uso, dentre os quais destacamos a auséncia de microcomputador. Neste item, a unidade do

Rio de Janeiro parece ser a mais bem equipada, uma vez que dispde do maior nimero desses
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bens, ocupando, além disso, a segunda colocacdo em volume de matriculas e em salas de aula

efetivamente utilizadas.

Ainda no que diz respeito aos microcomputadores disponiveis nesses
estabelecimentos, sua quantidade € quase que irrisdria, devendo as poucas unidades existentes

estar apenas a disposicdo da administracao escolar.

Em decorréncia, € notoria a auséncia de laboratdrios de informdtica nas quatro escolas.
Dentre os programas do Ministério arrolados pelo INEP, somente o da merenda escolar conta
com a adesdo de todas as unidades, sendo ele o tinico programa do governo federal do qual

participa a escola situada no Municipio do Rio de Janeiro.



TABELA 6: Indicadores gerais das escolas da etapa qualitativa, segundo o municipio - Rio de Janeiro-2001

Caxias Nova Iguagu Belford Roxo Rio
Energia elétrica rede pubica rede publica rede publica rede publica
) , . . _ . rede publica; pogo artesiano; T
Infra-estrutura  disponivel | Abastecimento de agua rede publica pogo artesiano cacimba/cisterna/poco. rede publica
na escola em 2002 Esgoto sanitario rede pablica Fossa rede puablica rede publica
Destinag&o do lixo coleta periodica coleta periodica coleta periodica; queima. rede publica
Salas de aula utilizadas 10 20 10 18
Biblioteca Sim Sim Sim Sim
Sala de professores Sim Sim Sim Sim
Dependéncias existentes | Parque infantil Nao Nao Nao Nao
na escola em 2002 Laboratério de ciéncias No No N&o Sim
Laboratério de informatica Nao Nao Né&o Nao
Quadra de esporte Sim Sim Sim Sim
Bergério Nao Nao Nao Nao
Microcomputador 1 0 1 3
Impressora 1 0 1 2
Videocassete 1 1 1 1
Equipamentos em uso na Aparelho de televisdo 2 1 1 2
escola em 2002 Retroprojetor 1 1 0 2
Antena parabdlica 1 1 1 1
Aparelho de som 1 1 2 3
Acesso a internet Sim Nao Sim Nao
Livro Didatico Sim Sim Sim Nao
Merenda Sim Sim Sim Sim
Programa dos quais a escola | Transporte Nao Nao Nao Nao
participou em 2002 TV Escola Nao Sim Sim Nao
Dinheiro na Escola Sim Nao Sim Nao
Proinfo Nao Nao Né&o nao

Fonte: INEP, 2002
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A EJA tem forte presenga nessas escolas. Em Duque de Caxias, a matricula nessa

modalidade alcanga a sua maior marca, situando-se em cerca de 41% do total geral; em

Nova Iguacu, atinge um patamar de aproximadamente 30%; em Belford Roxo, chega a

17,5% e no municipio do Rio de Janeiro abarca cerca de 20% dos educandos.

O ndmero médio de alunos/turma de EJA supera, de modo significativo, aquele

recomendado pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Deste modo, em Belford Roxo

chega a 57,7 alunos por classe; em Caxias, fica em 46,7; em Nova Iguagu, situa-se em

aproximadamente 46,5 e em Duque de Caxias alcan¢a a sua menor marca, 22,1 alunos por

turma.

QUADRO 17: Estatisticas bésicas das escolas, segundo os municipios selecionados para a
etapa qualitativa da pesquisa. Rio de Janeiro — 2002

Duque de Nova Belford Roxo Rio de
Estatisticas Bésicas das Escolas Caxias Iguagu Janeiro

1 *a4 *série 235 695 0 0

Ensino T o .
e — 5 *a8 *série 378 242 565 456
Total: 613 937 565 456
Matriculas I sino Médio 0 332 522 879
Educacio Especial 0 26 0 0
Educacio de Jovens e Adultos 420 557 230 339
1 *a4 *série 7 23 0 0

Ensino  oa .
Rre sl 5 *a8 *série 12 8 15 11
Total: 19 31 15 11
e bt 0 8 11 2
Educagdo Especial -- -- - -
Educacio de Jovens e Adultos 9 12 4 8
1 a4 ?série 8 23 0 0

Ensino  oa .
e — 5 *a8 *série 19 21 32 27
Total: 27 44 32 27

Funcdes - —

docentes | Ensino Médio 0 11 32 36
Educacio Especial 3 0 0
Educacio de Jovens e Adultos 19 20 11

Fonte: INEP, 2002




133

QUADRO 18: Indicadores educacionais das escolas, segundo os municipios da abordagem
qualitativa. Rio de Janeiro.2000

indicadores educacionais das escolas Duque de Nova Belford | Rio de
Caxias Iguagu Roxo Janeiro
12a42série 33.6 30.2 0 0
Ensino 5223 82 série 31.5 30.3 37.7 415
Alunos por turmas Fundamental
(média) Total 32.3 30.2 37.7 41.5
Ensino Médio 0 414 47.5 40
12a42série 5 4 0 0
Ensino )
L. 2 2 4 4 .
Horas-aula diarias Fundamental >"a87serie 5 5 53
(média) Total 5 4 5.4 5.3
Ensino Médio 0 3.4 4.3 4.9
12a42série 12,5 0 0 0
Docentes com curso | Ensino 523 82 série 100 100 813 100
superior completo Fundamental
(%) Total 741 47.7 81.3 100
Ensino Médio 0 90.9 100 100
12a42série 60.2 75.5 0 0
5 Ensino 52382 série 65.1 64 52.3 40.7
Taxa de aprovagao Fundamental
(%) Total 63.4 72.7 52.3 40.7
Ensino Médio 0 67.5 68.3 64.1
12a42série 27 17.3 0 0
_ | Ensino 52 a 82 série 11.6 20.4 26 33.6
Taxa de reprovagdo | Fundamental
(%) Total 17 18.1 26 33.6
Ensino Médio 0 0.5 9.1 16.1
12a42série 12.8 7.2 0 0
Ensino 52382 série 23.3 15.6 21.7 25.7
Taxa de abandono Fundamental
(%) Total 19.6 9.2 21.7 25.7
Ensino Médio 0 32 22.6 19.8
12a42série 45.5 36.3 0 0
Ensino 52482 série 49.7 66.1 70.3 83.6
Taxa de distorgao Fundamental
idade-série (%) Total 48.1 44 70.3 83.6
Ensino Médio 0 94.6 86 83.8
12a42série
Taxa de distorgao Eﬂﬁlc;?mental 52a82série
RERE-GINEIEED () Total 918 85.7 755 64.3
Ensino Médio 0 0 81.1 84

Fonte: INEP, 2002
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Interessante destacar que, conforme os dados disponibilizados, a unidade de Belford
Roxo apresenta uma significativa porcentagem de professores leigos (18,7%) — isto €, sem a
escolaridade devida - lecionando na segunda etapa do Ensino Fundamental, distor¢do esta que,
segundo a lei que instituiu 0 FUNDEF (Lei 9424/96), deveria ter sido sanada justamente até o
ano de 2002.

As taxas de aprovacdo também se situam bem abaixo dos patamares desejdveis, em
todos os segmentos educacionais atendidos por aquelas escolas. Com excecdo da unidade
de Duque de Caxias, € na segunda etapa do Ensino Fundamental que os demais
estabelecimentos apresentam os maiores indices de fracasso escolar, representados pela

conjugacio dos percentuais de reprovacgdo e abandono.

5. 3 O perfil dos jovens alunos

Participaram dessa etapa da pesquisa, 3.457 alunos de Educacdo de Jovens e
Adultos no Estado do Rio de Janeiro, sendo que cerca da metade deles cursava o Ensino

Meédio nessa modalidade, conforme tabela a seguir.

TABELA 7: Alunos de EJA, segundo o nivel de ensino - Rio de Janeiro - 2001 (%)

, . Alunos de EJA
Nivel de ensino Total %
Total 3.457 100,0
Ensino Fundamental 1.603 46,4
Ensino Médio 1.854 53,6

Fonte: A EJA e os jovens do “dltimo turno”: produzindo outsiders, 2004
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Entre os jovens alunos, de 15 a 24 anos, que preencheram os questiondrios, nas 69
escolas pesquisadas, 52,4% sdo do sexo feminino®". A maior parte dos alunos era solteira
(78,0%), embora 21,6% deles tivessem pelo menos um filho na ocasido. Nas escolas de
EJA € expressiva a presencga de negros e pardos - cerca de 70%, dos jovens alunos (Grafico
6)-, 0 que demonstra a marca da cor na baixa escolaridade da populagdo do Rio de Janeiro.
Segundo Henriques (2002), apesar da melhoria dos niveis de escolaridade entre brancos e
negros no ultimo século no Brasil, o padrdo de discriminagdo, isto €, a diferenca de
escolaridade dos brancos em relacdo aos negros se mantém estdvel entre geracoes. O autor
alerta ainda que na sociedade brasileira, muitas vezes, as desigualdades raciais se impdem
sobre as desigualdades de renda, particularmente na educagdo, refletido no acesso, na

permanéncia e na aprendizagem dos alunos (p. 96).
GRAFICO 7: Alunos de EJA, por cor declarada- Rio de Janeiro, 2001

Alunos de Educacdo de Jovens e Adultos
por cor. Rio de Janeiro - 2000/2001

% 46,5

27,8

23,2

Branca Preta Parda

Fonte: A EJA e os jovens do “Ultimo turno”: produzindo outsiders, 2004

Rosemberg (2001, p. 522) menciona que, atualmente, no Brasil, o fluxo escolar apresenta

estrangulamentos equivalentes para ambos os sexos, decorrentes de reprovacdo, de evasdo/expulsdo escolar.
Porém, o dos homens € mais acidentado.
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Entre os alunos pesquisados, encontramos uma distribuicio percentual de 47,5% de
catdlicos, 26,3% de evangélicos e 21,6% que, apesar de acreditarem em Deus, informam
ndo ter religido. No Estado do Rio de Janeiro, cresce, também, o nimero dos que se
declaram sem religido. Os resultados da amostra do Censo 2000 j4 indicavam, no Estado,

55,7% de catélicos, 22% de evangélicos e 15,7% sem religido.

Observamos dois movimentos importantes: o primeiro se refere a uma forte
presenca, na EJA, de jovens que se declaram evangélicos, ¢ o segundo, um numero
significativo que se diz sem religido. Segundo Novaes e Mello (2002), se, por um lado, em
nenhuma outra época houve tantos jovens se definindo como “‘sem religido”, por outro, é
significativo o nimero de jovens das igrejas orientais, pentecostais e catolicos praticantes
que afirmam participar ativamente de grupos de sua igreja. Sinaliza, ainda, que “trajetos
distintos podem ser pensados como retratos instantdneos de um mesmo movimento de
buscas de sentido para a vida e de vinculos sociais”. (Novaes, 2002, p.80). Pode-se também
ressaltar que a igreja pode ser um importante espaco de sociabilidade para esses jovens,

muitas vezes preenchendo vazios das atividades de lazer.

Vale destacar que os alunos ndo consideram, de forma expressiva, a religido como o
que mais influencia na sua formacdo. Como pode ser visto no Gréifico 7 a escola €, para
esses alunos, a instdncia que exerce maior influéncia, seguida da familia. Tal dado
acompanha os resultados de diversas pesquisas em que a escola e a familia aparecem como
importantes instituicdes formadoras, indicando o peso que a escola e a familia t€ém na
percepcao dos jovens alunos. A televisdo e as turmas ndo sdo declaradas de forma
significativa pelos jovens, o que pode estar relacionado a op¢do em acompanhar uma
tendéncia em responder as questoes dentro de padrdes morais que os possam valorizar,

frente ao que pode ser reconhecido como “politicamente correto”.
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GRAFICO 8: Distribuicio dos alunos de EJA, segundo a opinidio sobre o que mais
influencia na sua formacdo- Rio de Janeiro, 2001
Distribuicao dos alunos de EJA,
segundo a opinidao sobre o que mais influencia na formag¢éao dos
jovens - Rio de Janeiro 2000/2001
44,8

38,1

15,2

6,2
2,6

Escola Familia TV Religiao Turmas

Fonte: EJA e os iovens do “lltimo turno”: nroduzindo outsiders.2004

Na pesquisa “Jovens do Rio” (Novaes e Mello, 2002), as institui¢cdes nas quais 0s
jovens mais confiam sdo a escola e a igreja. Dos jovens mais pobres que participaram do
estudo, 49,6% dizem confiar totalmente na escola, enquanto 61,5% afirmam confiar
totalmente na igreja. A pesquisa aponta que, quanto mais pobres, mais os jovens declaram
acreditar integralmente nessas duas instituicdes. A tabela 8, a seguir, indica caracteristicas

sociodemograficas dos alunos de EJA.

TABELA 8: Alunos de EJA — presencial, noturno: total e distribui¢do proporcional,
segundo algumas caracteristicas sociodemograficas dos alunos. Rio de Janeiro - 2001

Caracteristicas sociodemograficas dos Alunos de EJA

alunos Total %
Sexo 3.457 100,0
Masculino 1.647 47,6
Feminino 1.810 52,4
Idade 3.457 100,0
15 a 24 anos 3.457 100,0
Sem declaragao 188 5,4
Cor ou raga 3.457 100,0
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Branca 802 23,2
Preta® 961 27,8
Parda 1.608 46,5
Sem declaragao 86 2,5
Religido 3.457 100,0
Catélico 1.642 47,5
Evangélico (pentecostal e ndo

pentecostal) 909 26,3
Espiritas 138 4,0
Acredita em Deus, mas ndo tem religido 747 21,6
N&o acredita em Deus 7 0,2
Sem declaragao 14 0,4
Estado Civil 3.457 100,0
Solteiro(a) 2.697 78,0
Casado(a), mora junto 617 17,8
Separado(a), divorciado(a), viivo(a) 103 3,0
Sem declaragao 40 1,2
Com filhos 3.457 100,0
Sim 746 21,6
Nao 2.644 76,5
Sem declaragao 67 1,9

Fonte: A EJA e os jovens do “dltimo turno”: produzindo outsiders,2004

O controle do tempo e a definicio dos espacos ocupados por cada aluno estdo
atravessados por divisdes de classe, género, cor, religido, idade etc., como sabemos, definindo
formas diferenciadas de se viver o tempo livre e os espagos no dia-a-dia. Conforme evidencia
o Grafico 8, dentre as cinco principais formas de ocupar o tempo livre destaca-se “ver
televisdo”, com 80,6% de indicac¢des. “Ouvir musica”, seguida pela “visita a casa de amigos e
parentes”, “namorar” e “ir a igreja” sdo outras atividades expressivamente indicadas,
lembrando, no caso essa ultima opg¢do, o grande percentual de alunos que se declararam
catolicos e evangélicos. Ir ao cinema foi indicacido de apenas 13,9% dos alunos. Observa-se
que as atividades realizadas normalmente no ambito doméstico sobrepdem-se as demais
apresentadas, o que pode estar relacionado com os limitados recursos financeiros destinados

ao lazer.

8 Utilizaram-se os mesmos critérios do IBGE.
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GRAFICO 9- Proporcio dos alunos de EJA, segundo o tipo de atividade que pratica nas horas
vagas. Rio de Janeiro- 2001

Proporcao dos alunos do EJA, segundo o tipo de atividade
que pratica nas horas vagas. Rio de Janeiro -2000/2001

Vai a 51,0

Namora 57,7

Vai a casa de

amigos,parentes 66,6
Ouve musica 77,0
Veé televisao 80,6
Fonte: A EJA e os jover;s do “dltimo turno”: produzindo outsiders , 2004. %

Com relacdo as formas de diversdo dos jovens, percebemos uma significativa
auséncia de atividades culturais (cinema, teatro, museu etc.). A diversdo restringe-se,
geralmente, a localidade em que moram, muito em razido da limitagdo financeira e da falta
de oportunidades. Entre as op¢des de diversdo que apareceram com freqiiéncia estdo: jogar
bola, ir a festas em casas de amigos e parentes (“porque a gente come e bebe de graga”), ir
ao “pagode” e jogar baralho. Quando questionados sobre como conseguem dinheiro para,
por exemplo, ir a um pagode, apresentam duas alternativas: ou a familia paga ou fazem um

“bico” para poder sair no final de semana.

5. 3.1 O trabalho e a escolarizacao na vida dos jovens alunos

Apenas um ter¢co dos estudantes que responderam os questiondrios declaram
dedicar-se exclusivamente aos estudos. Todos os demais sdo trabalhadores, seja em
“trabalho fixo”, “fazendo bicos” ou na condi¢do de desempregados a procura de nova

colocagdo, conforme a Tabela 9
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TABELA 9 : Alunos de EJA — presencial, noturno: total e distribui¢do percentual, segundo
a condi¢do de atividade dos alunos - Rio de Janeiro - 2001

Alunos de EJA
Condig¢do de atividade dos alunos
Total %
Total (1) 3.457 100,0
Com Trabalho fixo 1.453 42,0
Faz bicos 566 16,4
S6 estuda 1.043 30,2
Desempregado 361 10,4

Fonte: A EJA e os jovens do “dltimo turno”: produzindo outsiders, 2004

(1) Inclusive sem declaragdo da condi¢do de atividade.

O dia-a-dia desses jovens variava conforme sua inser¢do no mercado de trabalho. Para
os trabalhadores, a vida comegava bem cedo. A maioria citou, como atividade cotidiana, além

do trabalho e do estudo, assistir a televisao:

Durante o dia fico em casa, leio jornal para procurar curso e
emprego, vejo televisdo. (Grupo focal com jovens alunos de EJA,
Duque de Caxias)

Eu, por exemplo, tenho que estar as oito e meia no trabalho, saio as
cinco e meia, trabalho no Rio, vou para a escola e chego em casa as
onze. Fico tdo cansado que ndo d4 pra fazer nada. (Grupo focal com
jovens alunos de EJA, Belford Roxo)

Eu pego nove horas, saio as cinco. Vou pra escola. Vou para casa,
janto, vejo um pouquinho de televisdo e durmo. T6 cansado.
(Grupo focal com jovens alunos de EJA, Rio de Janeiro)

Chego do trabalho e fico cuidando do meu filhinho. Ele é pequeno
e quer atengdo. Trabalho em casa de familia. (Grupo focal com
jovens alunos de EJA, Nova Iguacu)
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Trabalho assalariado representa vetor de dignidade humana e, nas sociedades
contemporaneas, € fundamento de cidadania econémica, estando também no principio da
cidadania social: trabalho assalariado “representa a participacdo de cada um numa
producdo para a sociedade e, portanto, na producdo da sociedade”, assinala Castel (1998,
p. 576-578).

A importincia do trabalho assalariado estd também presente nos depoimentos dos
alunos: “Eu sou auxiliar administrativa. Eu sempre trabalhei como temporaria. Pintou ai
uma oportunidade de ficar com um trabalho mais sélido e estou muito, muito, muito feliz,
com carteira assinada, ticket refei¢do e plano de saide.". (Grupo focal com jovens alunos de
EJA, Rio de Janeiro)

Entretanto, como bem assinala Ireland (2004, p. 55), apesar de os trabalhadores
serem “responsaveis pela construcio de tudo que diz respeito a satisfacdo de necessidades
humanas bdsicas, como o abrigo, a infra-estrutura, a rede vidria, o saneamento, lazer etc., o
seu trabalho ndo se destaca por sua dignidade nem € reconhecido por seu valor social”.
Assim, as fungdes exercidas pelas populacdes pobres e os servicos que lhes sdo acessiveis,
estdo diretamente relacionados ao status que essas populacdes t€m na escala social, ou seja,

pessoas que sao consideradas de importancia inferior.

Conciliar a escola com o trabalho, exigéncia de sobrevivéncia para a maioria dos
alunos da EJA, ndo é tarefa ficil: “As vezes vocé chega atrasado e nio tem como pegar a
matéria. Quando o aluno chega, o professor ja estd. As pessoas que ja vém do trabalho, ja
vém cansadas, chegam ji boiando na matéria.” (Grupo focal com alunos de EJA, Rio de
Janeiro). A dificuldade de conciliar as duas coisas levou 57% dos alunos de EJA

participantes da etapa quantitativa a interromperem seus estudos (Grafico 9).

A Tabela 10 mostra que a maioria dos alunos que interromperam os estudos o fez
uma unica vez (54% deles). A interrup¢ao foi inferior um ano para 46% dos que ficaram
sem estudar. Para outros 25%, o tempo foi de um a tr€s anos. Como estudar, para muitos,
sO € possivel quando se estd trabalhando, o grande tempo de procura por uma nova
colocacdo, como vimos anteriormente, pode também ter contribuido para ampliar esse

afastamento da escola de EJA.
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GRAFICO 10 Alunos de EJA, por condi¢io de interrupgio da trajetéria escolar .Rio de

Janeiro 2001

Nao
interromperam

43,0%

Interomperam

57,0%

Fonte: A EJA e os jovens do “dltimo turno”:produzindo outsiders, 2004

TABELA 10: Distribui¢do proporcional dos alunos de EJA que interromperam a trajetoria
escolar, segundo o nimero de vezes e o tempo de interrup¢do.Rio de Janeiro - 2001

N° de vezes e Tempo

Propor¢ao de alunos de EJA (%)

N° de vezes que interromperam os estudos 100,0
1 vez 51,0
2 vezes 17,0
3 vezes 13,0
Mais de 3 11,0
Sem declaracao 3,0
Tempo sem estudar 100,0
Menos de um ano 46,0
De 1 a3 anos 25,0
De 3 a5 anos 15,0

Mais de 5 anos

10,0
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Sem declarag@o 3,0

Fonte: A EJA e os jovens do “dltimo turno”: produzindo outsiders, 2004.

Cabe destaque para o fato de 43 % dos alunos declararem nunca ter interrompido a
trajetoria escolar, o que sinaliza a possibilidade de grande parte desses alunos serem
aqueles apontados pelas estatisticas como alunos em defasagem idade-série. Tal situacdo,
expressa um grande desafio para EJA na atualidade, que é dar conta desse grande
contingente de pessoas que conquistaram O acesso ao ensino publico, mas dele ndo

conseguem usufruir inteiramente.

Na visdo dos alunos da EJA, a escolarizacdo tem papel importante nas suas
possibilidades de manter-se empregado, de melhorar no emprego ou de conseguir uma
colocacdo, embora ndo seja decisiva. As possibilidades que a escolarizacio confere a quem
estuda foram assunto que mobilizou os jovens durante as entrevistas. “Para que serve
estudar?” é questdo que diz respeito diretamente as estratégias de ascensdo, segundo
declaracdo dos jovens alunos. Bourdieu lembra que a cultura escolar "propicia aos
individuos um corpo comum de categorias de pensamento que tornam possivel a

comunicacdo em torno das questdes do seu tempo." (BOURDIEU, 1999, p. 205).

Ainda quando esses jovens ndo avaliam muito positivamente o ensino em sua
escola, costumam acreditar na utilidade de estarem estudando. De algum modo, para eles,
estar na escola proporciona uma chance de uma “uma vida melhor” no futuro. “O pouco
que a gente aprende (a gente ndo aprende muita coisa aqui, ndo €?), mas o pouco que a
gente aprende ja vai ser bom pro futuro” . “Hoje em dia, pra ser doméstica, até pra ser
doméstica tem que [...] saber ler, escrever, no minimo um primeiro grau”. ‘“Pra gente
conseguir alguma coisa na vida, hoje em dia ... Ndo sabe ler nem escrever, nem um trabalho
ndo consegue”. Segundo Novaes e Mello (2002), a equacdo escolaridade/inser¢do no
mercado de trabalho revela desigualdades sociais que se retroalimentam”; a relacdo escola e
emprego € vista pelos jovens pobres “como um passaporte que viabiliza, mas que, por si,
ndo garante que a viagem acontega, nem determina a priori o seu roteiro ou ponto de

chegada” (NOVAES e MELLO, 2002, p.84).
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Nessa direcdo, Kuenzer (1999) acentua a importancia que o conhecimento escolar

.. .. C A . . 66
pode adquirir como requisito de sobrevivéncia, mesmo para os trabalhadores informais

Para os excluidos do emprego formal, o exercicio de atividades produtivas
na informalidade e com algum sucesso, ndo obstante seu cardter de
precarizacdo, depende de conhecimentos sobre areas especificas, formas
alternativas e tradicionais de organizagdo e gestdo, administracdo
financeira, legislacdo e assim por diante.” (KUENZER 1999, p.8 )

De toda a forma, percebemos nos depoimentos que os jovens partilham uma visao
semelhante, responsabilizando-se, individualmente, pelas chances de um futuro melhor.

Questionados sobre como conseguem trabalho, apontam que € através de jornais,
parentes, amigos e, segundo muitos, professores. Entre as maiores dificuldades para a
obtencdo de emprego estdo a idade (no caso dos menores de 18 anos), o grau de

escolaridade e a experiéncia:

Somos jovens, eles querem experiéncia na carteira € ninguém quer
assinar a carteira. Assim, a gente td fora sempre. SO na sorte € que a
coisa vai. (Grupo focal com jovens alunos de EJA, Duque de
Caxias)

Eles dao preferéncia para pessoas entre 21 e 30 anos. Antes disso
ndo d4, a gente vé a cara dos caras: quando a gente chega e eles
perguntam a idade, a gente saca logo que dancgou. (Grupo focal com
jovens alunos de EJA, Rio de Janeiro)

Uma extensdo desse modo de conceber a vida escolar e suas conseqiiéncias, que se
relaciona muito fortemente com a posi¢do social do jovem que a formula, encontra-se na
percepcdo da escola como forma de afastamento da marginalidade. O fato de ter vida
escolar creditaria 0 jovem a obter um “emprego decente” no futuro. Dentre outras coisas,

estd em jogo, nesse caso, muito diretamente, uma remuneragdo considerada boa:

Eu acho o seguinte, que tudo na vida hoje em dia requer muito da gente. E
vai mudar assim, na base, pra que no futuro a gente possa, assim,
aproveitar [aquilo a que] a gente chegou: a gente pode escolher uma

% Dados do IBGE sobre economia informal, de 1997, apontam a busca de independéncia e de melhoria nos
rendimentos como fortes razdes que impulsionam cerca de um milhdo de trabalhadores fluminenses para a
informalidade (BARBOSA e SILVA, 2001, p.7) .
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profissdo que se encaixe na gente. (Grupo focal com alunos de EJA,
Belford Roxo).

O que eu mais gosto! [...] Bom, eu gosto da escola porque € uma coisa
diferente, né? Se eu fosse ficar em casa, seria estressante de noite, € na
escola eu venho por um objetivo de estudar e ser alguém na vida,
conseguir uma coisa melhor, um emprego melhor, mas é o que tudo
mundo procura na escola... Eu, o que eu gosto, € isso ai. (Grupo focal com

alunos de EJA, Rio de Janeiro).

Ha depoimentos que nos esclarecem a respeito de como a escola localiza o
individuo socialmente, permitindo que aprenda a se comportar e relacionar com as outras
pessoas. Um modo de falar que consideram adequado, por exemplo - que com a vida

escolar seria aprendido - € valorizado por alguns jovens:

O estudo serve pra saber conversar também. A pessoa querer chegar
assim, em algum canto, a pessoa saber, em poucas palavras, falar sobre...
Saber conversar. E um preparativo pro nosso préprio bem. Depois de um
tempo, a gente vai precisar do que viu nessa escola. Podemos, assim, usar
em varias necessidades, porque sem escola, hoje em dia, € praticamente
nada. (Grupo focal com alunos de EJA, Duque de Caxias).

A escolarizacdo, entretanto, ndo € tudo para os jovens, no que se refere a sua
ormacao. Quando solicitamos que os entrevistados discutissem sobre a frase "Somente os
e do solicit t tados discut b frase "S t
que estudam tém alguma chance na vida”, a proposta gerou grande polémica e longa
discussdo. Percebemos uma descrenca nos caminhos unicos de ascensdo social, como a
escola. Quase todos apontaram como possibilidade de “vencer na vida” aspectos como

contato, conhecimento, relagdes, classe social:

Discordo muito, precisamos € de contato. Eu acho que tudo é Q.L., quem
indica. Se vocé€ tem conhecimento, pode arrumar alguma coisa.. (Grupo
focal com jovens alunos de EJA, Rio de Janeiro)

Eu acho que tem que estudar, ndo € o grau de escolaridade, mas o que
vocé faz com o seu grau de escolaridade. Ndo é passar na prova, mas é
aprender mesmo. (Grupo focal com jovens alunos de EJA, Duque de
Caxias)
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Hoje, a gente vive num mundo muito maluco, os pais da gente ndo
tiveram possibilidade de estudo, mas tiveram trabalho, e a gente, que tem
estudo, que td se virando pra estudar, ndo tem trabalho. O filho da patroa
da minha mae é advogado, todo bacana, e ndo consegue trabalho. Minha
méie falou que o cara fica em casa o dia inteiro fazendo curriculo. E ai, o
que a gente pode fazer? (Grupo focal com jovens alunos de EJA, Rio de
Janeiro)

O estudo pode servir para vocé progredir dentro do emprego, mas nao
para arrumar emprego.”. (Grupo focal com jovens alunos de EJA, Nova
Iguacu)

5.4 A escola de EJA na visao dos jovens alunos

Sem perder de vista as relagdes da escola com a sociedade, estaremos refletindo
sobre o que também acontece como resultado de sua prdpria dinidmica interna. Assim,
como Antdonio Candido (1974, p.12), entendemos que “os elementos que integram a vida
escolar sdo em parte transpostos de fora; em parte redefinidos na passagem, para ajustar-se
as condigdes grupais; em parte desenvolvidos internamente e devido a estas condi¢des. Isso

quer dizer, antes de mais nada, que a escola estd viva.

Nos depoimentos, os alunos tendem a creditar a essa modalidade de ensino a
possibilidade mais vidvel de conseguir uma certificacdo, como recuperagdo de um “tempo
perdido”, como de melhoria nas possibilidades de emprego. O alcance a uma certificagdo
concreta, aliada as poucas exigéncias do curso, constitui uma das maiores atragdes para boa
parte dos alunos: Eu vim pra esse supletivo porque ndo precisa estudar muito e eu preciso
do diploma bem rdpido para conseguir um emprego melhor (Grupo focal com alunos de

EJA, Nova Iguacu).

A EJA transparece no depoimento dos jovens alunos com uma imagem social
negativa. Declaram, inclusive, ter consciéncia de que essa visdo negativa perpassa toda a

sociedade:
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Acho que EJA é melhor um pouquinho que o supletivo. Quando a gente diz que faz
supletivo € logo chamado de “vagaba”, ficam pensando que a gente ndo sabia nada

na escola. (Grupo focal de alunos de EJA, Rio de Janeiro)

Aqui é muito acelerado e superficial, resumido, ndo d4d para assimilar todo o
conteido que deveria ser assimilado. A gente ndo consegue arrumar um bom
emprego se diz que fez supletivo, EJA, sei 14 o nome. (Grupo focal de alunos de

EJA, Belford Roxo)

Quem faz supletivo estd sempre na pior, tem que fazer uns cursinhos pra melhorar.

A maioria pensa assim. (Grupo focal de alunos de EJA, Duque de Caxias)

Alguns alunos do Ensino Fundamental mostraram-se interessados em cursar o
Ensino Médio no Ensino Regular Noturno, como aspiracio a um ensino de melhor
qualidade: Eu pretendo ano que vem ir para o regular, aqui de noite mesmo, ld tem mais
exigéncia, é mais sério, pode me preparar melhor para o vestibular, ou até para um

concurso publico. (Grupo focal com alunos de EJA, Rio de Janeiro)

Quando o assunto € a escola, de um modo geral, ndo restringindo ao atendimento de
EJA, uma das referéncias importantes para os jovens € o que muitas vezes chamam de
“ambiente”, isto €, 0 modo como se sentem no espago escolar, a interacdo que conseguem
ter junto, sobretudo, aos outros alunos. As relacOes de amizade constituem o foco desses
relatos e s@o descritas, em especial, nas formas de ajuda mutua que t€ém lugar durante o
periodo em que o jovem estuda. A solidariedade é extremamente valorizada, bem como sua

falta € apontada como grave problema enfrentado pelo jovem na escola:

Nao tem coleguismo, ndo tem unifo. Falta um dia, chega no outro dia
vocé pergunta [...] “Nao sei”. “Ah, também nao sei”. “Ah, nado sei”. [...] O
professor passa um trabalho na sala, ninguém [...]. (Grupo focal com
alunos de EJA, Belford Roxo).

Constatamos que, de escola para escola, o “ambiente” que os alunos encontram para
estudar varia consideravelmente. As dificuldades de inser¢do, como a existéncia de

“panelinhas” na turma, sdo apresentadas, igualmente, como aspecto fundamental na
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caracterizacdo da vida escolar, reproduzindo o modelo de escola que carregam de suas
experiéncias.
Eu acho assim, na nossa sala tem muita panelinha. Sim, porque eles
gostam de inferiorizar alguns, [...] de se exaltar. Eu ndo sei por que

acontecem essas diferengas, s6 sei que é desse jeito. (Grupo focal com
alunos de EJA, Rio de Janeiro).

Outro modo de os jovens avaliarem o “ambiente” que encontram em sua escola € o
que chamam de “animacdo”. A escola, para eles, aparece com um espaco bem amplo de
educacgdo, que vai além dos rigidos contetidos escolares: “Vocé estuda, ndo conversa com
ninguém e vai embora.” (Grupo focal com alunos de EJA, Duque de Caxias). Desse modo,
ter “pouca gente”, por ser pequena, ou ter poucas festas e atividades, recreios muito curtos,
de quinze minutos apenas, sdo expressdes do “ambiente” que os jovens consideram “um

lugar muito parado”, e com o qual ndo se identificam.

De fato, nos depoimentos dos jovens que participaram dos grupos focais, as énfases
nas razdes para estudar na escola que freqiientam recairam nestes aspectos que compdem
um ambiente onde pensam poder sentir-se bem, junto com outros jovens com 0s quais

convivem e com os professores também.

Sempre gostei de estar enturmada e aqui eu ja conheco muita gente. E
aqueles que eu ndo conheco, ja é facil de conseguir falar, porque estou
sempre vendo. (Grupo focal com alunos de EJA, Nova Iguacu).

Facil inser¢do, ajuda mutua, harmonia e animacdo sdo algumas caracteristicas
buscadas e valorizadas pelos jovens nas escolas. Isto pode ser constatado mesmo quando
enfrentam situacdes de violéncia e outros problemas que incidem fortemente sobre o

processo de aprendizagem.

Apesar de muitas vezes os jovens, em seus depoimentos, apresentarem uma unica
razdo para explicar por que estudam em determinada escola, o que observamos € que a
escolha do local em que se estuda € resultado de um calculo que envolve diferentes
critérios, que, por sua vez, sdo acionados numa ordem de importdncia em funcdo da
situacdo vivida por eles. Dessa forma, os itens acionados pelos jovens para explicar o

porqué de estudarem em determinada escola e que estavam dirigidos para a viabilidade
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concreta de sua vida escolar, muitas vezes, se relacionam diretamente com as condi¢des

materiais de sobrevivéncia deles e de suas familias.

O argumento da proximidade da escola, apresentado em depoimentos de alunos, em
alguns casos esteve associado a economia com passagem de Onibus que proporciona, além
de significar, para todos, ganho de tempo e diminuicdo de esfor¢os para percorrer o
percurso da moradia ou do trabalho até a escola. A localizacdo da escola adquire, ainda,
significados distintos para os jovens que trabalham. A proximidade da escola, para eles,
mais que comodidade, €, muitas vezes, condi¢do para que possam estudar: “Porque quem
trabalha, geralmente, ndo tem tempo de chegar em casa e tomar aquele banho tranqiiilo
antes de sair pro colégio. Eu, geralmente, ndo tenho tempo”. (Grupo focal com alunos de
EJA, Rio de Janeiro). Situar-se perto do local de trabalho ou de moradia do aluno resulta,
também, segundo seus depoimentos, em diminuicio de riscos inerentes a deslocamentos em
determinados itinerdrios e dreas da cidade considerados perigosos pelos jovens: “Ficava um
pouco mais longe. Ai, uma vez um cara me assaltou. Af eu fiquei com medo de ir sozinha.
Af [..] eu escolhi, botei a primeira, mais importante. Ai eu fui escolhida pra cd.” (Grupo

focal com alunos de EJA, Duque de Caxias).

A seguranca pode ser critério de escolha de uma nova escola mais importante que o
critério proximidade, o que indica a intensidade com que alguns jovens experimentam a
violéncia, o modo como interfere diretamente no seu cotidiano escolar. De fato, em
diversos depoimentos alunos apresentaram questdes de seguranca como determinantes para

a eleicao de uma escola para estudar:

Eu ndo estudava aqui. Eu estudava em outro bairro. Eu vim para cd
porque s6 aqui eu consegui vaga. SO que tinha mais préximo de casa. S6
que 14 é bem mais violento. Aqui tem sua restri¢do, eles ndo deixam nem
sair nem entrar. E 14 ndo, € liberado. L4 tem o pessoal que fuma na escola,
tem o pessoal que vende droga. L4 [...] tem briga direto, policia vai 14 de
vez em quando. Eu j4 tinha estudado aqui em noventa e oito. Af eu fiquei
aqui, porque ndo € tdo perigoso. O pessoal sempre falava: “Ah, ele esta
estudando 14 no morro”. Aqui € conhecido como morro. Eu ji achei mais
seguranca aqui do que na escola municipal. A noite, tudo pode ser mais
perigoso aqui na rua (Grupo focal com alunos de EJA, Belford Roxo).
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Por outro lado, € dificil aferir o quanto o local onde a escola se situa interfere
efetivamente na escolha, aspecto que os individuos associam de modo direto ao estrato
social daqueles que a freqiientam. Indicando que estudar em uma escola situada em
determinado bairro popular, menos valorizado, como dentro de determinadas favelas, pode
funcionar como estigma, jovens comentam que, apesar disso, encontram nesta escola mais
seguranca que em outras proximas ao seu local de residéncia, consideradas por pessoas do

seu bairro como mais seguras:

Eu, como moro um pouco mais longe, 14 na Barra, vim para esta porque,
mais perto, sé tinha o [...]. Af eu fiquei meio assustada, todo mundo
falava: “L4 € bagunca”, e isso e aquilo. Af eu falei: “Ah, entdo eu nio vou
para 14, vou para o [...]”. Af eu vim para cd. Quando as pessoas 14 do meu
bairro perguntavam: “Onde vocé estd estudando?” [eu respondia] “L4 no
[...]”. Todo mundo falava: “Ah, vocé é louca!”. De noite todo mundo fica
assustado. Mas eu ndo. (Grupo focal com alunos de EJA, Rio de Janeiro).

Além do item proximidade, hd outros ligados a viabilizacdo da vida escolar que
incidem de maneira especial nas escolhas dos jovens que trabalham. E o caso da escola
oferecer ou ndo turmas em determinado turno. Para quem trabalha e tem disponibilidade de
tempo para o estudo apenas em um periodo do dia bastante demarcado, o hordrio torna-se
critério fundamental para escolher a escola onde ird estudar, o que faz com que alguns
concebam como “falta de op¢do” estudar naquele lugar: “Eu, foi falta de op¢cdo mesmo.
Porque eu ndo queria fazer curso profissionalizante, técnico, assim ndo. Eu queria fazer o
basico mesmo. Eu estava na [...], s6 que 14 ndo tem mais a noite.” (Grupo focal com alunos

de EJA, Duque de Caxias).

Outro aspecto que incide na decisdo a respeito de onde os jovens irdo estudar, de
fato delimitando o seu campo de escolha, € a disponibilidade de vagas. Este elemento -
vagas disponiveis - apresenta-se como realidade e preocupagdo: “O ensino € péssimo, mas
estudar aqui € melhor que nada”. (Grupo focal com alunos de EJA, Duque de Caxias). Ou,
ainda: “Bom, o ensino € fraco mesmo. Mas o que eu posso fazer, se eu ndo consegui vaga

em outra escola?”’ (Grupo focal com alunos de EJA, Duque de Caxias).



151

Nesse sentido, ter alguém de suas relacOes que possa conseguir uma vaga em uma
determinada escola pode ser também fator que explica, muito concretamente, a inser¢dao do
jovem em uma determinada instituicdo escolar: “A amiga do meu pai trabalhou aqui, e
como eu tava correndo atrds de escola que tivesse EJA [...], ela resolveu arrumar uma vaga

pra mim aqui.” (Grupo focal com alunos de EJA, Nova Iguagu).

Quando escolher a escola nao € atribui¢do do aluno, minoria entre os jovens de EJA,
mas dos pais ou de outros responsdveis, em seus depoimentos, por vezes, 0S jovens
reclamam justamente por ndo concordarem com os critérios das escolhas efetuadas sem sua
participacdo e, mais raramente, da escola propriamente dita. A aceitagdo da escola, mesmo
sem a participacdo na escolha, confirma, em primeiro lugar, a imensa facilidade de os
jovens gostarem das institui¢cdes onde estudam, preferindo enfatizar, nos seus depoimentos,
as suas qualidades Em segundo lugar, remarca a sua enorme disposi¢cao para a construgdo
de uma boa sociabilidade no espaco escolar. Além disso, confirma o quanto esses jovens

precisam valorizar o seu ambiente escolar, quase que uma defesa daquilo que lhe resta.

Nessa dire¢do, Lahire (1997) destaca que “os pais ndo sdo indiferentes aos
comportamentos e aos desempenhos escolares: para bater nos filhos, é também necessario
julgar que isso vale a pena e conferir a escola um minimo de importancia e de valor.”

(LAHIRE, 1997, p.335).

Aos alunos participantes da etapa quantitativa perguntamos se gostavam ou nao de
suas escolas. De forma surpreendente, em virtude das criticas feitas a escola publica
noturna de EJA, a esmagadora maioria (91%) respondeu que sim. Indagados sobre o que
mais gostavam da escola, os alunos destacaram o fato de gostarem da maioria dos
professores, opinido de 73,3% dos pesquisados. Em contrapartida, o item com menor
percentagem foi o referente as regras da escola, visto que apenas 26,1% dos alunos
apontaram essa alternativa. Considerando os cinco maiores problemas assinalados pelos
alunos em relagdo a sua escola, foram indicados, em maiores propor¢des: o desinteresse dos
alunos (72,9%), a indisciplina dos alunos (51,5%), a falta de livros, videos e computadores
(49,1%) e a falta de professores (20,4%). O Gréfico 10, a seguir, traz as indicacdes dos

alunos.
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GRAFICO 11: Propor¢io dos alunos de EJA, segundo a indicagdo dos maiores problemas.

Rio de Janeiro — 2001
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Essas indicacOes reforcam as reflexdes de Dubet (2001), apresentadas no capitulo 3

deste estudo, tanto sobre a responsabilizacdo dos proprios jovens pelos problemas que

enfrentam em relagcdo ao seu fracasso, de modo a considerarem-se responsdveis pela sua

propria infelicidade, deixando-se invadir por aquilo que esse autor denomina de

“consciéncia infeliz”, quanto pelos comportamentos assumidos com a intencdo de “sair do

jogo escolar”.

5. 5 Espacos, relacoes e praticas pedagogicas no “ultimo turno”

Na nossa sociedade, em que a area de EJA € expressdo aguda do modelo politico e

econdmico, agravado pelo cendrio de crises contemporaneo, a discussao sobre espaco
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escolar, relacdo com o saber e praticas pedagdgicas ganha lugar de destaque, ajudando a

1$ 267

definir o que podemos chamar de “marca social”® da escola noturna de jovens e adultos.

Do ponto de vista dos alunos, tais questdes estdo presentes em depoimentos que
falam das condi¢des da escola, de suas proprias dificuldades e interesses em aprender®, de
sua relacdo com os professores, da expectativa depositada neles, da sua avaliacdo sobre a

forma de ensinar.

Os debates sobre a aprendizagem nos grupos focais de alunos tratam,
principalmente, das questdes que eles enfrentam. Surgem, com freqiiéncia, dois problemas
considerados pelos jovens como dos maiores da escola, também verificados nos dados
obtidos junto a eles por meio de questiondrios da pesquisa quantitativa: o desinteresse dos
alunos, acrescido, ainda, pela falta de assiduidade e de competéncia docente. De fato,
nesses debates, os jovens discutem e enfatizam sobretudo os procedimentos educativos sob
responsabilidade dos professores. Entretanto, muitos dos comentdrios sobre a dificuldade
de aprender envolvem, mais uma vez, a responsabilizacdo dos alunos. Para grande parcela
deles, a aprendizagem dependeria mesmo apenas do interesse do aluno, e isso diria respeito
as caracteristicas e a vontade de cada um: “A pessoa quando quer aprender, ela aprende.
Agora, quando ndo quer, ndo tem jeito. Entdo, vai de cada um. Se ele se interessar, ele

aprende.” (Grupo focal com alunos de EJA, Rio de Janeiro).

Frente ao desinteresse dos alunos, considerado por muitos jovens como a causa
primeira das dificuldades de aprendizagem, caberia aos professores “cobrar” sua atengdo e
dedicacio, “pegar no pé€” deles: “De vez em quando, € bom pegar no pé de aluno que ndo se
interessa. As vezes, a professora pegando no pé, ele tem mais interesse.” (Grupo focal com

alunos, EJA, Duque de Caxias).

Em contrapartida, na visdo desses alunos, os professores deveriam perceber e

valorizar aqueles que imprimem esforco ao processo de aprendizagem, ainda quando ndo

% No sentido conferido por Gramsci (1989). Para este autor, niio é a aquisi¢cdo de capacidades diretivas, nio é
a tendéncia de formar homens superiores que confere a escola uma marca social. A marca € dada pelo fato de
que cada grupo social tem acesso a um tipo de escola, destinado a perpetuar nesse grupo uma determinada
funcgdo, diretiva e instrumental tradicional. Daf, para ele, a necessidade de uma escola tnica de cultura geral,
formativa, que equilibre o desenvolvimento tanto da capacidade intelectual como da manual. (GRAMSCI,
1989, p. 136).

% Charlot (2001, p.16), concordando que a relagdo com o saber ndo é a mesma nas diferentes classes sociais,
alerta para a compreensdo ndo-exclusiva dessa relacdo.
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alcancam resultados muito bons nas provas e outras aferi¢des do aproveitamento escolar. O
depoimento a seguir ilustra bem como o interesse pela aprendizagem € um valor para os
alunos. Possuir ou produzir interesse, como temos visto, € critério fortemente utilizado

pelos jovens para sua avaliagdo sobre as razdes de sucesso ou nio na aprendizagem:

Uma coisa que eu acho também. E em relagio aos alunos que tiram nota
boa e alunos que ndo tiram. [...] Por mais que ela [a professora] esteja
dando oportunidade pra gente que as vezes € bom aluno, ela esquece que,
as vezes, tem outros alunos que sdo muito bons. [...] O professor ndo
percebe, as vezes, que tem alunos interessadissimos, s6 que tém
dificuldade de aprender. Tem alunos que sdo, que eu vejo que, as vezes,
ficam mais do que quem tira notas boas. Estudam mesmo, estudam muito
e, mesmo assim, ndo conseguem obter bom resultado na prova e o
professor acha que estdo conversando, e ndo estdo conversando. Estdo
prestando atenc@o na aula. Os professores, as vezes, valorizam muito mais
nota do que esfor¢o, que eu acho que é muito mais importante. (Grupo
focal com alunos de EJA, Rio de Janeiro).

Gostar ou ndo de uma matéria ndo diz respeito apenas ao seu conteudo ou ao
interesse que ele desperta. Estd diretamente vinculado a relagdo estabelecida pelos alunos
com o professor e, nesse sentido, os melhores professores podem ser tanto os que dialogam,
conversam com 0s alunos como 0s que pouco conversam, mas sao bastante exigentes nas

aulas:

Nao gosto de matematica. Nao por causa da matéria, mas por causa do
professor. Nao gostamos da professora que ela é muito metida, torna a
aula chata, vocé ndo vai com a pessoa, voc€ ndo quer prestar aten¢ao nela,
ela ensina por ensinar, a matéria € chata, o professor € chato. (Grupo focal
com alunos de EJA, Belford Roxo).

Tem um professor que € rigido, exige muito da gente, mas a gente percebe

que ele quer que a gente aprenda alguma coisa. (Grupo focal com alunos
de EJA, Duque de Caxias).

Percebe-se também que o professor mais criticado € aquele indiferente aos alunos:
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Tem duas professoras que chegam, ficam bebendo refrigerante no
corredor, passam uma tarefa e vao conversar, mais refrigerante e
biscoitinho. Depois vdo fumar, af a aula acabou. J4 desenharam elas duas
gordas de tanto refrigerante. (Grupo focal com alunos de EJA, Rio de
Janeiro)

Aqui a gente faz um teste pra saber se o professor presta aten¢io na gente:
as meninas trazem os namorados e a gente espera o que eles falam. Tem
umas e uns que nunca perceberam. (Grupo focal com alunos de EJA,
Nova Iguacu)

Os alunos gostam quando ele enrola, eu sempre falo: 6 professor cadé a
aula? Mas na hora H, quem perde somos nés. (Grupo focal com alunos de
EJA, Duque de Caxias).

Para outros jovens, a falta de interesse dos alunos seria também conseqiiéncia dos
procedimentos e estratégias de ensino predominantes na escola. A indicagdo de livros para
serem comprados e que serdo pouco utilizados € um dos exemplos citados, assim como a
pritica da copia — do professor mandar os alunos reproduzirem em seus cadernos um

volume grande de texto colocado por ele no quadro-negro:

Em vez de ela estar no quadro, era pra ela estar ensinando [...]. Quase
duas aulas direto s6 copiando, s6 copiando. (Grupo focal com alunos de
EJA, Nova Iguagu).

E a professora de portugués, ela pega, ela escreve mais rdpido do que nés.
Af ela fica escrevendo. Af a gente mal termina, ela ja vai explicar de novo.
Af a gente nao entende [...]. (Grupo focal com alunos de EJA, Duque de
Caxias).

Outra pratica comum nas escolas de EJA e que influi diretamente na aprendizagem,
porque suscita, segundo os alunos, um intenso desinteresse, € a leitura de textos durante as
aulas. Tal prética, criticada pelos alunos como mondtona, €, na visdo deles, atribuida ao

desinteresse dos professores, que substituem a tarefa de explicar a matéria por esta leitura.

O preenchimento do tempo de aula por deveres passados no quadro negro também €
objeto de critica dos alunos: “Tem uns que se dao de corpo e alma. Tem outros que chegam

na sala mandando os outros passarem dever no quadro e ficam 14 batendo papo. Fala [que]
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vai explicar, depois 1€ a matéria todinha.” (Grupo focal com alunos de EJA, Duque de

Caxias).

A monotonia derivada das escolhas diddticas por professores considerados
desinteressados ou sem qualificacdo explicaria o desestimulo de muitos alunos, alguns dos
quais desistiriam da propria vida escolar por conta disso: “Esse negdcio de trés horas vocé
tem aula de noite, direto, vocé dentro de sala de aula escrevendo, e olhando para quadro,
professor que tem a voz enjoada, vocé ali escutando aquela voz ‘Nhe, nhe, nhe, nhe’ no seu

ouvido...” (Grupo focal com alunos de EJA, Belford Roxo).

Outra questdo criticada pelos alunos e que explicaria parte de suas dificuldades € a
rapidez e a superficialidade na exposi¢do da matéria, pelo professor, reconhecendo que o

ensino nessa modalidade, particularmente a noite, é diferenciado:

O que a gente aprende aqui de noite, se for para gente aprender o que eles
ensinam para o diurno em um ano... Aqui a gente aprende em dois meses,
trés meses, tudo é resumido, € pouca coisa. Entdo, a gente estd pegando
aquela coisa, af j4 muda para outra. Se a pessoa ndo pegou, aquela matéria
14 fica para trds. (Grupo focal com alunos de EJA, Rio de Janeiro).

Segundo os alunos, o despreparo dos professores ndo € apenas percebido por eles
em relacdo as prdticas pedagdgicas adotadas, mas a especificidade requerida no ensino para

jovens e também ao despreparo do professor em relacdo ao proprio conteudo ensinado:

A professora de matemadtica, ela € formada em outra coisa ai, mas, e nem
tem curso de matemadtica ela tem, ela chega na sala e pergunta, ela, no
primeiro dia, ela falou, voc&s botem o nome, e o que vocés sabem, pra
poder ajudara ela a dar aula, entdo quem da aula, € a gente, ndo € nem ela,
a gente ensina a ela. (Grupo focal com alunos de EJA, Rio de Janeiro).

[...] tinha que os professores se qualificarem para dar aula. Légico que os
professores ndo sabem ensinar assim uma coisa para 0s jovens e
adolescentes, agora coloca um professor que dé aula para o maternal e dé
aula para a oitava série, depois ficam falando com a gente como
criancinha. (Grupo focal com alunos de EJA, Duque de Caxias).
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Mas o que parece mobilizar de fato os jovens, quando avaliam que suas facilidades
ou seus problemas de aprendizagem também decorrem da atuacdo de professores, € o
interesse ou o desinteresse dos docentes: “E, entio ficou meio defasado. Os professores
também, acho que estdo com pouco estimulo, né, pra ensinar também, eu achei, o ano

passado foi mais proveitoso.” (Grupo focal com alunos de EJA, Nova Iguacu).

Os jovens sublinham o quanto a disposi¢do do professor a estabelecer uma relacio
de proximidade com eles e a animd-los com brincadeiras nas aulas resulta em um maior
aproveitamento: “Na relacdo professor e aluno, no caso, nds somos super amigos, a gente
brinca, eu conhego quase todos os professores, tem aquela intimidade mais assim. Por mais
que ela td ensinando, ela tenta levar na brincadeira. A gente td aprendendo também.”

(Grupo focal com alunos de EJA, Rio de Janeiro).

Os alunos afirmam ter dificuldades para dialogar com a escola e para encaminhar
solugdes para os problemas de aprendizagem que enfrentam: “[...] Eles falam assim:
‘Vamos resolver’. Mas ndo resolve nada. Vamos conversar com o professor, mas ai o
professor fica bonzinho, af volta tudo ao normal.” (Grupo de focal de alunos de EJA, Rio
de Janeiro). Ou, ainda: “A gente, ndo adianta pedir pro professor ou pelo menos trocar ele
por outro professor que dd a mesma matéria que ele. A gente € peso morto aqui dentro, tudo

que a gente fala ndo € levado a sério.” (Grupo focal com alunos de EJA, Belford Roxo).

Outros aspectos abordados por alguns dos jovens ouvidos dizem respeito as
mudancas continuas no funcionamento das disciplinas e da escola de EJA: “T4 meio
complicado a educacdo, né? Todo ano eles mudam o sistema, o jeito de os professores lidar
com os alunos, né? B mudanga de papelada, de caderneta, tudo muda, todo ano € diferente.”
(Grupo focal com alunos de EJA, Duque de Caxias ). Do mesmo modo, as greves sio
avaliadas por alguns jovens como empecilho para a aprendizagem: “No ano passado foi
melhor, aprendi mais. Este ano, eu acho [que] por causa da greve que teve, ficou meio

defasado.” (Grupo focal com alunos de EJA, Rio de Janeiro).

Enfim, a “marca social” da escola de EJA € bastante visivel nos depoimentos dos
alunos. De outro lado, sdo também presentes indicagdes da escola como espago eficaz,
tanto de socializagdo, ressocializa¢do, constru¢do e ressignificacdo das identidades dos

jovens quanto — e principalmente — de recontextualizacdo de determinacdes sociais e
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politicas. Tais possibilidades se concretizam através do trabalho escolar, nas relacdes que se

estabelecem entre os proprios sujeitos da escola.

E aqui que eu encontro meus amigos, irmios, brothers mesmo. Eu saio do
trabalho, prefiro vir pra cd do que pra minha casa. (Grupo focal com
alunos de EJA, Nova Iguacu).

Nos finais de semana a gente se encontra também, as amigas que eu fiz
aqui na escola sdo as que eu saio pra zoar. (Grupo focal com alunos de
EJA, Rio de Janeiro).

Eu sou de Itaperuna, interior do estado. Quando eu vim pra c4, morar aqui
na Baixada, eu chorei muito, porque aqui eu ndo tinha amigas. Mas td6 no
meu segundo ano aqui na escola e todas as minhas amigas sdo daqui, meu
namorado também € daqui. (Grupo focal com alunos de EJA, Duque de
Caxias).

5.6 A marca do turno na vida dos jovens

No dltimo turno, a duracio de cada tempo de aula é menor e nem sempre o que é
oferecido durante o dia estd disponivel, como vimos. Em fun¢do do turno, os alunos podem
ter sua circulagdo restrita a certas dreas, um nimero menor de aulas e atividades e, por falta
de recursos, ndo usar livros, apenas apostilas. S3o escolas diferentes, dentro da mesma

escola e os alunos tém clareza disso:

A quadra nunca vi, porque fecharam a quadra porque pegaram gente
fumando maconha. Um negécio assim... O laboratério, de noite, é
fechado. Livro? A tnica forma que a gente tem para estudar € tirando
xerox. A biblioteca funcionava um dia, ndo funciona mais, né? Ela
funcionava e s6 tinha um dia... mas ela parou porque a moga ficou doente
e nunca mais ninguém abriu a biblioteca. (Grupo focal com alunos de
EJA, Belford Roxo).

Eu acho que a escola é uma escola de mentirinha, ndo tem professor, ndo
tem livro, ndo tem laboratério, ndo tem atividade. A gente vem aqui
encontra 0s amigos, conversa, bate papo e pega umas xerox e finge que
estamos estudando. E tudo de mentirinha... Porque é noite e porque é
supletivo. (Grupo focal com alunos de EJA, Belford Roxo)
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Quando chega assim de noite, as salas estdo todas sujas, cheias de papel.
Na nossa sala, muitas vezes, entra uma pessoa 14, sai e fala como se nés
fossemos responsdveis porque nao tem uma lata pra vocé€ botar ali lixo,
entdo tem que jogar numa cadeira velha. P6, a gente é culpado de tudo
aqui na escola, tudo que acontece a diretora diz que foi o pessoal do
jovem e adulto. (Grupo focal com alunos de EJA, Rio de Janeiro)

A noite, a gente sé vem para a aula. Ndo tem nada de diferente para a
gente participar... (Grupo focal com alunos de EJA, Rio de Janeiro)

Tinha uma por¢do de gente reclamando que de noite nido tém saidas,
atividades outras que ndo sejam aulas e aulas, que de noite ninguém sai e
de dia sim. O professor fala: vamos pra onde de noite, se t4 tudo fechado.
De noite, nés vamos pra onde? Qual o museu que abre pro pessoal da
noite? Nao tem, ndo tem a gente € mesmo discriminado. (Grupo focal com
alunos de EJA, Belford Roxo)

A escola noturna também pode funcionar, particularmente para os mais jovens,
como penalidade, puni¢do. Foi recorrente encontrar na trajetdria de vida escolar dos jovens
o seguinte caminho: foi transferido do diurno para o “supletivo” no noturno, devido a
problemas relacionados com a disciplina; mais tarde, € transferido para o “supletivo”

noturno de escolas com menor valor social.

Eu vim estudar de noite porque estava fazendo muita bagunca, ai ela
avisou que iria me botar pra noite. Eu gostava mais de estudar de manha,
a escola € mais irada, tem meus amigos. (Grupo focal com alunos de EJA,
Belford Roxo)

Quando fiz 15 anos, a diretora me passou pra noite, depois ji me
mudaram de escola trés vezes. Af vim pro supletivo. (Grupo focal com
alunos de EJA, Nova Iguacu)

Esse daqui € o terceiro ano que eu estou no supletivo de noite. Ah, antes
disso eu ja tinha brigado aqui na escola. Foi varias brigas que eu briguei
ai, por causa dos meus amigos, me metia em briga por causa deles, as
professoras queriam me tirar da escola, me mandar pra outra escola. [...]
Entdo as professoras me deram uma chance no noturno, ai eu desisti.
Voltei, continuei a estudar e desisti de novo. Elas agora me deram esta
ultima chance. Essa eu td aproveitando, aproveitando muito bem. Porque
elas viram que eu t6 indo até o final. Meu irmio tava fazendo aceleracio,
ja desistiu na metade do caminho, e elas viram que eu t6 indo muito bem.
(Grupo focal com alunos de EJA, Belford Roxo)
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Na escola tem aula de computagdo pra comunidade. Tem a aula de
computacdo, mas ai € a noite, e a noite eu td estudando; dai eu ndo posso
fazer isso. Pra comunidade isso af que eles estdo fazendo. Podiam colocar
um tempo da nossa aula pra aula de computacéo, de dia € assim. (Grupo
focal com alunos de EJA, Duque de Caxias)

O Estado ndo paga merenda 2 noite. E a coordenadora que arruma. Porque
muitos saem sete da manha e s6 chegam as onze, as dez e meia da noite, o
dia inteiro fora, af eu venho direto do servico pra cd, pro Colégio, af tem
que ir em casa pra comer alguma coisa, ai a gente perde, por causa do
horério, a gente tem um lanche pra poder abastecer. (Grupo focal com
alunos de EJA, Belford Roxo)

Vamos fazer o seguinte, cartas na mesa: os alunos de dia utilizam o
gindsio, fazem educacio fisica, fazem ndo sei o qué, vao ali jogam bola,
vém de noite jogar bola de graca os alunos do dia, e nés geralmente sexta-
feira, vocé deve estar sabendo que, geralmente... que nds, a nossa turma
faz um jogo de bola ali, futebol, faz uma turma contra a outra e tal, nunca
deu briga, negdcio saudavel, esportivo, s6 que todo mundo pde dois reais
do bolso cada um, é vinte poucos pilas ali pra jogar, daf sai, entra o cara
do dia pra jogar bola de graca, sendo que voc€ também € aluno do
colégio, eu ndo entendo qual é, no qué que eles se baseiam... ndo sei no
que eles se baseiam pra cobrar, porque se € todo mundo aluno eu acho que
nds temos direitos a atividades esportivas, né? (Grupo focal com alunos
de EJA, Belford Roxo)

Embora o estudo ndo tenha colocado foco em professores e diretores, cabe destacar

algumas falas que surgiram durante a observagao feita em algumas das escolas pesquisadas:

A minha escola é muito boa, de dia s6 fica quem tem familia, quem
merece estudar durante o dia. Aprontou, eu boto pra noite. Aprontou de
novo, mando transferir pra outra escola, digo que ficamos sem vaga.
(Professor de EJA)

Eu acabei com noturno, EJA, supletivo [com orgulho]. Tinha sim, mas eu
entrei e acabei. Faco tudo pra transformar essa escola numa escola
respeitada... Por qué? No noturno sé tem bicho... “Bicho?” E, bandidinho.
(Diretor)

Todos sabemos da importincia do diretor numa escola, e sabemos também dos
efeitos de praticas que vao dar peso a uma retérica da desvalorizacdo. Como construir

visibilidade que possibilite a constru¢do de novas identidades na escola noturna de EJA?
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Como reconstruir positivamente a experiéncia de ser aluno de EJA, no turno da noite, com
a realidade aqui exposta, que passa, necessariamente, por uma reconstrucio da sua
trajetoria escolar? Como pedir envolvimento, dedicagdo, mudanca na postura dos alunos e
da prépria escola, se o sistema educacional ndo da boas razdes para isso? Como chamar

esses jovens para acreditar nessa escola?

A tnica chance de alguém mudar é sentir-se forte o suficiente para langar-
se neste salto e ter a seguranca absoluta do porto. Quer dizer, vocé salta
voce tem a expectativa do porto, a promessa do porto, mas vocé nao tem a
certeza absoluta do porto, enquanto vocé se desloca no ar, no movimento
de se transformar. Se ndo construimos o porto, ao invés de fortalecer o
estimulo, nés sacrificamos ao estimulo e subtraimos as condi¢cdes que
seriam indispensaveis para a edificagdo de outro projeto. (SOARES,
2002).

Expressdo do tipo de desvalorizagdo sofrida por quem compde essa escola, estd

também na forma como os proprios professores se véem dentro da institui¢io:

Os professores de EJA sdo aqueles que estdo aqui s6 por um tempo, é
ponte pra outra coisa. Temos o maior rodizio... dd muito desdnimo!
(Professora de EJA)

Os professores de EJA sdo tratados como professores de segundo escaldo
aqui na escola, nada sobra pra gente. (Professor de EJA).

Outro dado que também chamou nossa atencao se refere aos aspectos relacionados a
violéncia, sempre atribuidos a escola noturna e aos jovens que dela fazem parte®.
Entretanto, durante a pesquisa, o que se pode constatar foi uma recorréncia de depoimentos

retratando a calma da escola noturna, contradizendo o discurso dominante sobre a questao:

A noite € tdo calmo, mas tdo calmo, que d4 até sono. (Vigia da escola).

% Durante os meses de observacio de campo, ndo se registrou nenhuma situagio de violéncia dentro das
escolas pesquisadas ou do seu entorno, envolvendo alunos da escola.
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O turno mais tranqiiilo € o da noite. O supletivo entdo..Por qué? O pessoal
j& vem do trabalho, cansado, ndo estdo af pra fazer bagunca. (Diretor de
escola).

Esse ano ndo registramos nenhum problema grave no noturno, alids € o
periodo mais facil de se trabalhar. (Professor de EJA).

A relagdo € boa assim, pacifica pelo menos. No caso assim, é separado
por sala, cada um fica mais com os colegas de sala. Ou parente, eu tenho
uma irma em outra sala, mas dificilmente tem relagio com outra sala. A
tarde, ndo era tanto, porque a gente jogava bola juntos. Agora a noite nao.
E mais calmo, tem menos gente, entdo a gente fica mais isolado. (Grupo
focal com alunos de EJA, Rio de Janeiro).

Tal constatagdo vai ao encontro de resultados apresentados por inimeras pesquisas
sobre a questdo da violéncia nas escolas (Abramovay, 2002; Corti, 2001), em que os
principais conflitos se ddo no turno diurno, com alunos de 5% a 8° séries. Contudo, pode ser

observada uma mitica em relag@o ao turno da noite.

Nos primeiros dias de trabalho de campo, os alunos, professores e funciondrios,
quando perguntados sobre os maiores problemas, quase que por unanimidade responderam
que o turno da noite era bastante perigoso, violento etc. Conforme fomos convivendo com o
dia-a-dia da escola, o discurso foi se transformando e, muitas vezes, existiu por parte dos

professores e da direcdo uma exaltagdo a tranqiiilidade daquele turno.

Outro dado interessante € o nimero limitado de atividades chamadas extraclasse nas
escolas pesquisadas. Quando solicitados a informar que tipo de atividades havia no turno da
noite, os diretores davam respostas que se limitavam a festas relativas ao calendério
escolar; pesquisas na comunidade do entorno e visita a biblioteca ou a sala de informética

da propria escola.
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5. 7 Mensagens sobre o futuro

Durante o trabalho de campo nas escolas selecionadas para a etapa qualitativa, quando
foram feitos grupos focais e entrevistas, foi solicitado aos alunos que escrevessem um texto
sobre suas expectativas em relac@o a seu futuro, apds concluirem a escolaridade fundamental
ou média (conforme o nivel em que o aluno se encontrava: Fundamental (5* a 8* séries) ou

Meédio da EJA presencial com avaliacdo no processo).

Ao todo nos foram entregues 48 textos que, no geral, ndo passavam de dois pardgrafos
cada. Para este estudo, selecionamos 12 textos que consideramos refletir a totalidade dos que
foram encaminhados (quadro 19). Apresentamos a seguir os textos na sua integra, mantendo,
inclusive, a forma original da escrita, sem alteracdes, fiel a forma como os alunos se
expressaram. Certamente, os processos escolares vividos por esses jovens fazem parte da

construcdo de suas identidades e da forma como olham e se colocam no mundo.

O referido material expde de forma recorrente e aguda a precariedade do sistema
publico de ensino dirigido as camadas mais pobres da populacdo. Cabe lembrar, que os textos
foram produzidos por alunos de escolas localizadas na Regido Metropolitana do Rio de
Janeiro, onde os indices de analfabetismo e escolaridade encontram-se abaixo da média
nacional. Apesar da precariedade dos textos do ponto de vista da norma culta, chama a atencdo

a profunda riqueza de contetdos.

Os alunos expressam de forma contundente suas necessidades e desejos diante de uma
vida marcada pela desigualdade e por barreiras que os impedem de ter acesso aos direitos
sociais. Mas também nos mostram que existem diversos olhares sobre a vida, além da
condicdo de outsider, mesmo que, a priori, as possibilidades estejam dadas e o espaco de

transformacdo seja bastante limitado.

A andlise aqui apresentada €, portanto, restrita as questdes gerais que expressam a
condicdo de outsider existente, e também ao esfor¢o de criar estratégias para superar essa

condicdo e ter acesso a espacos de trabalho, lazer, cultura etc. No geral, destacam-se
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expectativas em relacdo a continuidade dos estudos, a obtencdo do diploma, as
possibilidades de conseguir emprego, ao desejo pelo servigco publico, a culpabilizacdo
individual pelo chamado “fracasso escolar”, a conquista da escolaridade relacionada a um
esfor¢co proprio e a auséncia da compreensio da educagdo como um direito de cidadania,

conforme estabelecido na Constituicao Federal.

QUADRO 19: Alunos de EJA, segundo expectativas em relagdo ao futuro.Rio de Janeiro-
2002

Aluno Expectativas em relacio ao futuro

1 Ao terminar meu curso pretendo fazer um curso técnico de Patologia Clinica, apds o término do
curso pretendo fazer concursso publico, na area de salde, conceguindo passar no concursso
terei condissdes de pagar um cursinho de pré-vestibular, para tentar uma faculdade publica. Se
eu ndo conceguir tentarei pagar uma faculdade particular. O curso que eu pretendo fazer na
faculdade, é Biologia. Eu acho muito interessante os seres todos eles insetos, mamiferos,
masupiais, peixes e seres microscopios. Ainda mais este universo microscépio, que me deixa
muito intrigado. Eu me sentiria realizado, se conquistase estes objetivos e me tornar um
Bidlogo.” (M. F., aluno, 19 anos, Ensino Médio EJA).

2 Eu, quando terminar meu curso pretendo fazer concurgo publico, para tentar dar uma vida
melhor a minha familia. dependendo da ocasido, eu pretendo fazer uma faculdade. se for
possivel numa particular. E por-isso que preciso fazer um concurgo publico para poder bancar
minha faculdade. estou na duvida entre duas proficdes: uma é a histéria e a outra de direito.
Porque a histéria eu gosto muito. Porque agente viaja se sair do lugar e, é gostoso ensinar. Ja
direito é por causa do preconceito, pela injustissa e para ajudar a classe pobre.” ( P. G. M. F,,
aluno, 21 anos, Ensino Médio EJA).

3 Eu espero consiguir terminar 0 meu 2° grau tenho dificuldades na matérias.Gostaria que a
escola melhora-se mais que os professora ajuda-se mais os alunos. A maioria dos alunos eles
trabalho o dia inteiro as vezes nao tem tempo de estuda, que entende-se o lado do outro. Eu
quero estuda muito para pode melhora cada vez mais, descobriressa for¢a la dentro. Gostaria
de fazer faculdade de psicologia ou enfermagem, é o meu sonho, ou entéo trabalhar por conta
propria. Parar de trabalhar na casa de familia”. (L.C.R., aluna, 19 anos, Ensino Fundamental,
EJA)
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Na verdade, ndo espero muito ndo, porque o ano foi péssimo, como todos nés vimos, quase no
final do ano, uma bagunga, umas turmas, a minha por exemplo nao tinha portugués, depois
decidiram botar, a nossa cabeca ficou muito confusa, mas espero que esse ano e 0s outros
sejam bem melhores, pos gosto muito desse colégio e pretendo fazer faculdade, mas néo
pensei ainda de qué, estou mito confusa, até porque pra gente arrumar um bom trabalho hoje
em dia tem que ter um bom estudo” (B.B.J., aluna,18 anos, Ensino Fundamental , EJA)

Meu futuro vai ser com muito obstaculo, porém vitorioso por que vai ser com suor.Eu sou uma
pessoa que tenho muita garra, com essa garra vou conseguindo tudo que eu que.Trabalho
numa clinica de doentes mas nao é meu ramo. Gosto mesmo é de Educacao fisica por que
gosto de esporte e fago judd. Mas também gosto de informatica na qual j& fiz informatica
impresarial e montagem e manuteng¢ao nao vou parar ai estou a procura de um curso de inglés
de graga nessa area. Consertesa vou conseguir fazer as duas opgdes e quem sabe
mas.”(A.B.G., aluno, 21 anos, Ensino Médio, EJA)

Bem, eu espero que eu esteja preparada para fazer concursos publico e tenha condigdes de

passar em algum deles para obter estabilidade, pois sou asalariada. Depois que eu estiver mais
preparada financeiramente pretendo sim fazer uma faculdade de psicologia isto é se na houver
nenhum problema que possa inpedir a minha caminhada.Estou apostando no meu futuro e nao

vou desistir, pois € um sonho.” (M.L.M., aluna, 23 anos, ensino médio, EJA)

Eu espero que no meu futuro eu termine até o 2° grau prestar vestibular e consiga chegar a
faculdade, que pretendo fazer pedagogia. As minhas perspectivas sao que tudo melhore diante
das escolas e dos professores que ali se abituam, quero com eles aprender mais e mais para
que eu possa conseguir chegar ao meu objetivo, que é ser alguém legal e poder passar o que
aprendi a alguém que nao sabe, e ter a minha vida digna do meu saber e para que todo esforgo
dos meus pais e meu também nao tenha sido em vao.” (M. W. S., aluna, 18 anos, Ensino
Fundamental, EJA)

Em primeiro lugar eu ndo sei 0 que eu quero. Primeiro porque eu tenho varios objetivos. O meu
objetivo é chegar ha terminar o0 ensino médio porque é o primeiro passo do aluno. Eu vou ser

mais claro. Quando terminar o estudo e tiver condigdes de fazer vou fazer 4 anos de faculdade.
Se for possivel vou terminar a faculdade. Vou estudar engenharia porque eu trabalho sou pintor
e vejo como engenheiro trabalha e tenho uma vontade enorme de ser engenheiro. Claro um dia

se isso for possivel e tiver condi¢des de estudar. (R. J. S. O., aluno, 23 anos, Ensino Médio,
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EJA)

Eu pretendo terminar o estudo e também meu curso de informatica. Quando eu consegui esta
vitéria, pretendo trabalhar em servigos diferent. Até agora s6 trabalhei como doméstica por falta
de um diploma. Quando eu estiver com 0 meu sonho realizado, vou prestar concurso para o
banco do Brasil ou qualquer outro que seja bom. Mas tarde quem sabe farei uma faculdade.
Enquanto isso, quero estudar muito, sei que sdo muitos anos, mas com certeza terei a
recompensa. Um dia terei meu diploma que vai ser um orgulho para mim, depois de tanto
sacrificio. (R.N.N., aluna, 24 anos, Ensino Fundamental, EJA)

10

Trabalhar por conta prépria e quero fazer cursos e aprender de tudo um pouco e ser uma 6tima
funcionaria no ramo ou no cargo de trabalho quero me aperfeicoar mas se possivel for eu quero
fazer a faculdade de medicina ou entdo ser médica cientista para a descoberta da aids HIV
pretendo estudar na unirio. Porque pretendo estudar isso se for possivel porque sou portadora
do virus HIV e meu sonho é obter a cura. (R.M.F, aluna, 21 anos, Ensino Médio, EJA)

11

Eu pretendo fazer varios cursos de teatro, mas se as minhas condi¢des financeiras tiverem boas
eu pretendo fazer faculdade de teatro, pois teatro € o meu sonho € meu tudo. Porém se as
minhas condi¢cdes forem ruim eu pretendo arrumar um trabalho bom, pois esse de agora é
trabalho para quem n&o tem estudos.Se eu nao conseguir fazer teatro eu quero fazer educagao
fisica.” (N. M., aluna, 17 anos, Ensino Fundamental, EJA)

12

Bom pretendo prestar vestibular para educagéo fisica. Porém é uma coisa que gosto muito, sou
um atleta pratico uma modalidade dentro do ciclismo que se chama o montain-bike.

Depois de formado pretendo trabalhar encima disso, ou qualquer modalidade dentro do esporte.
Pretendo construir minha familia e etc. Esse € um pedacinho do que eu pretendo.” (E. N. F.,
aluno, 22 anos, Ensino Médio, EJA)

13

Eu ainda n&o tenho planos, por enquanto eu s6 quero terminar os estudos, masi provavelmente
quando eu terminar vou morar com meu tio |a nos Estados Unidos mais nao é certo.A minha
mae quer que eu fique aqui para eu fazer aquelas prova para policia civil, mais eu ndo quero
morrer cedo, por isso eu ndo tenho planos nem um. Enquanto isso eu vou pensando oque eu
vou ser da vida”(E.G.S.0., 18 anos, aluno, Ensino Fundamental, EJA)

14

Bom o que espero € seguir carreira militar mas o meu maior sonho é ser musico, toco
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cavaquinho, estrumentos de percu¢do mas se nao da para seguir carreira militar vou ser musico
e sé”. (D. B., 18 anos, aluno, Ensino Fundamental, EJA)

15 Eu agora nessa etapa da minha vida o mais importante vai ser terminar o 2% grau por que passei
trés anos tentando concluir o 2° grau e sempre teve algo que me empedia de terminar, porque
nao é la muito facil vocé conseguir chegar Ia. Mas eu tenho um sonho a realizar que é me

formar e eu vou conseguir.”(J.P.S., aluna, 24 anos, Ensino Médio, EJA)

Fonte: A EJA e os jovens do “Ultimo turno”: produzindo outsiders, 2004.

Nos textos escritos pelos jovens alunos de EJA destacamos a importincia da familia
no rol de responsabilidades futuras: “Pretendo fazer concurso publico, para tentar dar uma
vida melhor & minha familia”. E interessante ressaltar que a participacio das familias na
etapa de escolarizacdo dos jovens € bastante minimizada frente a participagdo ainda na fase

infantil. Segundo Lahire (1997),

[...] de certo modo, podemos dizer que os casos de “fracassos” escolares
sdo0 casos de soliddo dos alunos no universo escolar: muito pouco daquilo
que interiorizam através da estrutura da coexisténcia familiar lhes
possibilita enfrentar as regras do jogo escolar (os tipos de orientagdo
cognitiva, os tipos de priticas de linguagem, os tipos de
comportamentos...proprios a escola), as formas escolares de relacdes
sociais. (LAHIRE, 1997, p. 18-19)

Ou seja, as disposi¢des, conhecimentos e habilidades em situa¢Oes organizadas que

facilitariam adentrar no universo simbolico da escolarizacdo formal.

Outro aspecto importante € o grande senso de responsabilidade que os jovens, por meio
de seus textos, parecem expressar. A projecdo para o futuro estd relacionada com uma vida
digna, honesta: “Para que eu possa conseguir chegar ao meu objetivo, que € ser alguém legal e

poder passar o que aprendi a alguém que nao sabe, e ter a minha vida digna do meu saber”.

Ganham visibilidade também as questdoes que relacionam o aumento de escolaridade
com a obten¢do de um bom trabalho, preferencialmente na esfera do servi¢o publico e das
carreiras militares, considerando as garantias de estabilidade. Alids, o trabalho também

(13 £

aparece nesses textos de forma bastante forte em relacdo a escolaridade e ao emprego, “até
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porque pra gente arrumar um bom trabalho hoje em dia tem que ter um bom estudo”.
Aparentemente, atribuir aos jovens pobres uma minimizacio da preocupacdo entre
escolaridade e possibilidade de emprego é um mito produzido por aqueles que desconhecem a
16gica do mercado destinado as camadas mais pobres da populagdo. O trabalho, por sua vez,
também vem relacionado com uma formacao ética (MADEIRA; RODRIGUES, 1998), como

importante passo para conquistar uma vida com dignidade.

A realidade também estd presente na perspectiva de cursar uma universidade, sendo
que, em geral, esses jovens colocam a possibilidade de ingressar numa instituicdo particular,
J& que a sua trajetdria, marcada por uma sucessdo de “fracassos” escolares, os deixariam em
desvantagem frente aos jovens oriundos de escolas particulares destinadas as camadas médias
e altas da populagdo: “Se eu nio conseguir, tentarei pagar uma faculdade particular”. Tal

situacdo, marca as trajetorias dos jovens mais pobres.

O curso superior almejado pode, também, estar relacionado a situagdo vivida: “J4
Direito (curso), € por causa do preconceito, pela injustica e para ajudar a classe pobre.”. Na
mesma linha da escolha de carreiras que possam minimizar as injusticas € os sofrimentos
sociais e pessoais, destacamos o depoimento de uma jovem que expde de forma bastante
sincera a sua realidade: “eu quero fazer a faculdade de medicina ou entdo ser médica cientista
para a descoberta da aids HIV, pretendo estudar na Unirio. Porque pretendo estudar isso se for

possivel, porque sou portadora do virus HIV e meu sonho € obter a cura”.

Observamos, ainda, o profundo esforco para conseguir concluir a escolaridade:
“Pretendo sim fazer uma faculdade de psicologia, isto €, se na houver nenhum problema que
possa impedir a minha caminhada”. Tal movimento estd ligado a um esfor¢o individual,

solitdrio, conforme Lahire aponta.

Freqiientemente, a escolarizagdo parece ser um direito que ndo faz parte da trajetoria
de vida desses jovens como alguma coisa natural, como acontece, por exemplo, com os das
camadas médias e altas: “Quero estudar muito, sei que sdo muitos anos, mas com certeza
terei a recompensa. Um dia terei meu diploma que vai ser um orgulho para mim, depois de
tanto sacrificio”. Esses jovens parecem estar cumprindo um script ndo escrito para eles:

“Sempre teve algo que me impedia de terminar, porque nao € 14 muito facil vocé conseguir
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chegar 14; e a cada movimento de entrada, a manifestacdo de uma grande conquista: “Meu
futuro vai ser com muito obstdculo, porém vitorioso por que vai ser com suor. Eu sou uma
pessoa que tenho muita garra, com essa garra vou conseguindo tudo que eu quero”. Tudo
parece indicar que todos aqueles que chegam a escola nas suas formas mais marginais,
como por exemplo a EJA, ingressam em uma instituicdo que ndo foi feita para eles. A
extrema desigualdade na distribuicdo das oportunidades de vida faz com que, para muitos
deles, a escolariza¢do, em si mesma, seja uma experiéncia literalmente impossivel, algo que
escapa completamente a seu projeto de vida.

A dificuldade nas disciplinas e na relacdo com os professores também € expressa
pelos jovens alunos: “Gostaria que a escola melhorasse mais, que os professores ajudassem
mais os alunos. A maioria dos alunos, eles trabalham o dia inteiro, as vezes nao t€m tempo
de estudar”. A escola parece nio reconhecer esse sujeito aluno da EJA, sob suas diferentes
formas de ser, como se fosse possivel separar o mundo da vida do mundo da escola. De um
modo geral, os jovens protegem a escola das criticas que por ventura tenham. Novaes e
Mello (2002) chamam a atencdo para o fato de que a grande maioria dos jovens pobres
afirma que ndo ha problemas com a escola, mas sim com os préprios colegas, como a
indisciplina e o desinteresse dos alunos (p. 84).

Em sintese, os jovens de EJA ndo refletem nos seus depoimentos, orais e escritos, a
incorporagdo da educacdo como um direito, acompanhando a tendéncia da sociedade
brasileira em tratar a educagio para pobres como atos de benevoléncia. De um modo geral,
refletem uma auséncia na atribuicao de relagdes entre o sistema educacional e as condi¢des
econdmicas e sociais de existéncia. Talvez por esse motivo os alunos exijam tdo pouco da
escola, de seus professores, dos governos responsdveis, manifestando disposi¢des
individuais muito incorporadas, nas quais se culpabilizam pelos processos escolares vividos

com extrema dificuldade.

Um dado que chamou a atencdo durante o trabalho de campo, quando realizamos a

observagdo de campo, durante a realizacdo dos grupos focais, surgiram intimeras vezes as

palavras “pobre” e “rico”, o que nos levou a tentar buscar o significado dos referidos termos

para os alunos. Quando perguntados sobre o que era ser rico e ser pobre, os jovens da EJA

apontaram, com recorréncia, definicoes que envolvem questdes como poder, classe e

consumo. A educacdo e a saide foram mencionadas como bens pelos quais se paga.
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Ser pobre € ndo ter oportunidades. (Grupo focal com jovens alunos
de EJA, Nova Iguacgu)

Rico € quem tem o poder. Rico consegue tudo, s6 ndo sei o amor.
(Grupo focal com jovens alunos de EJA, Duque de Caxias)

Ser rico € ter uma educagdo de qualidade, um bom plano de satide,
uma casa direitinha, num bairro bom, um carrinho e td bom. (Grupo
focal com jovens alunos de EJA, Belford Roxo)

Rico € que tem o poder, pobre é quem estd abaixo do poder. (Grupo
focal com jovens alunos de EJA, Belford Roxo)

Educacdo s6 tem a melhor quem paga. Satde, s6 tem a melhor
quem paga. Eu td precisando mudar de éculos um tempao. Vou 14
pra fila do posto e nido consigo nada, porque s6 distribuem 10
nimeros. Isso € a diferenca entre ser rico e ser pobre. (Grupo focal
com jovens alunos de EJA, Nova Iguacu)

Como lembra Martins (2002), a grande mudanca social havida desde o apogeu do
ideal da ascensdo social dos pobres por meio do trabalho, nos anos cinqiienta, é que a
ascensdo, nos grandes centros onde se acumula a pobreza, ja ndo passa pela mediagdo da

propriedade imobilidria e pelo enraizamento:

Agora, passa pelo consumo e pela propriedade mobilidria: o carro, a
roupa, os eletrodosmésticos. Quase que se pode dizer que houve uma
opcdo consciente pelos signos de consumo em detrimento dos signos de
propriedade, da moradia e da alimentagdo. [...} Os pobres do mesmo
modo que as elites e a classe média descobriram que na sociedade
contemporanea o consumo ostensivo € um meio de afirmacéo social e de
definicdo de identidade. (MARTINS, 2002, p.36-37)

Para mudar o atual estado de coisas, os jovens, quase sempre, vislumbram
iniciativas particulares, bastante influenciados por visdes de caridade, assistencialistas,

influenciados pelo proprio senso-comum:

Os ricos deviam ajudar os pobres. (Grupo focal com jovens alunos de
EJA, Belford Roxo)
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A sociedade da gente é muito egoista, sé pensa no eu, eu, eu. Todo
mundo sé quer ganhar, ndo se pensa em partilhar. (Grupo focal com
jovens alunos de EJA, Rio de Janeiro)

A reflexdo proposta no capitulo 3 deste estudo nos permite compreender a visdo dos
alunos da EJA sobre a desigualdade. Martins (2002), mais uma vez, contribui nessa

direcdo:

O “excluido” é duplamente capturado, também, porque de seu imaginario
includente e ctimplice decorrem formas de protesto social, quando hd, que
se pautam pela demanda de realizacdo dos valores e possibilidades
reprodutivos da sociedade que marginaliza e o marginaliza. A forma de
protesto € reveladora dessa ansia conservadora de inclusdo e ndo de um
afd de transformacdo social e de superagdo das contradi¢des responsaveis
pela marginalizacdo: as passeatas, as demonstracdes, as invasdes, 0s
quebra-quebras, os linchamentos. O conservadorismo popular estd por
toda parte no protesto popular. (MARTINS, 2002, p.38)

5.8 Os jovens e a importancia dos mecanismos de valorizacao

Valorizacdo, reconhecimento, visibilidade sdo temas cada vez mais presentes nos
debates sobre juventude, quando se trata, principalmente, da realidade vivida pelos alunos e
alunas jovens que freqiientam as escolas publicas das grandes cidades brasileiras, vitimas
primeiras dos efeitos perversos da desigualdade social e econdmica do pais. Tais debates
apontam a necessidade de se produzirem préticas sociais que sejam capazes de propiciar a
esses jovens condi¢Oes adequadas para que eles ndo precisem recorrer a recursos auto-

destrutivos para existir socialmente. Afinal, ninguém se sente bem na condicdo de outsider.

Nessa perspectiva, por meio dos depoimentos dos jovens, pode-se perceber a
importancia de a educac@o construir espagos que déem respostas mais positivas aos jovens
alunos. Os depoimentos estdo relacionados com a forma com que a escola tratava seus
jovens alunos. O que se percebe € que quando a institui¢do respeita e valoriza seus alunos,

o reflexo nas relacdes e nos processos de ensino-aprendizagem € bem mais direto. Tais
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mecanismos, que aqui chamaremos de “mecanismos de valorizagdo”, embora, muitas vezes
ndo intencionais, nem direcionados, funcionam como verdadeiros geradores de mudancgas

de idéias, comportamentos e atitudes.

Para entender tal processo, ¢ importante refletir sobre a desvalorizagdo desse jovem,
que € socialmente construida e que se manifesta por meio da discriminacio, do preconceito,
do estigma etc. A literatura existente nos alerta para o fato de que, quando olhamos para
alguém discriminado socialmente, encobrimos a individualidade ou os tracos que
singularizam ou que diferenciam essa pessoa enquanto ser humano social (SOARES, 2002;
FREIRE, 1997). Tal atitude pode construir um processo de “anulacio social” da pessoa,
que tem como conseqiiéncia direta fatores individuais. Serlam marcas que pouco
possibilitariam transparecer as potencialidades do sujeito. Por exemplo, ao olharmos para
um jovem pobre e negro, morador de uma grande cidade brasileira, tomamos como ponto
de partida o estigma e a discriminacdo, ndo considerando que, por trds de desse jovem,

existem historias marcadas, muitas vezes, por graves problemas sociais.

Como podemos observar, a seguir, entre os depoimentos dos jovens entrevistados,
os processos de desvalorizacdo acontecem no cotidiano da escola e, muitas vezes, ndo sao
percebidos pela comunidade escolar, j4 que estdo incorporados a determinadas praticas.
Destaca-se, também, o que podemos chamar de violéncia simbdlica (BOURDIEU, 2001)

no processo de desvalorizagdo, que os alunos chamam de violéncia verbal:

Eu achei uma violéncia, assim, verbal que me chamaram de mentirosa, na
frente de um professor, nem me conhecia direito. Foi uma funciondria
ainda daqui. Aconteceu um ato, eu perguntei pra ela, ela me afirmou.
Quando foi, eu falei “Oh, professor, vai acontecer isso porque o pessoal
me falou”, professor “Nao, nfo td sabendo de nada”, foi e perguntou pra
essa pessoa. Ela, na minha frente, na minha cara, pegou e falou que eu
tinha mentido, falou pro professor “Ela é uma mentirosa”. Eu fiquei sem
moral nenhuma na frente do professor. Ai eu peguei e procurei, falei com
ele “Olhe, se ela me falasse: ah eu t6 com muito trabalho, eu me esqueci
que te falei isso”, eu ainda compreenderia, entendeu? Se ela me falasse
“Ah, eu esqueci”’. Tudo bem, eu compreendo, mas ela chegou na minha
cara e na cara do professor e falou: “Vocé ¢ uma mentirosa, professor ela
td mentindo. (Grupo focal com alunos de EJA, Rio de Janeiro)
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Buscamos entender este e outros depoimentos semelhantes, considerando ser a
juventude a auséncia de uma imagem mais consolidada. Nesse sentido, a imagem que o
outro faz de nds torna-se profundamente importante, ji que a juventude € o tempo em que
buscamos um indice qualquer que funcione como uma referéncia da nossa identidade
(CARRANO, 2000; SOARES, 2002; NOVAES, 2000). Entdo, tudo o que dizem sobre o
jovem, todos os exercicios de interpretacdo vao interessar muitissimo: uma palavra do
professor, do colega, da familia, qualquer palavra que diga algo sobre si mesmo provoca
logo uma curiosidade enorme € uma ansiedade muito grande, porque € preciso mapear
indicadores que podem constituir a base da independéncia da constru¢io desse jovem como
sujeito. Tratar com seriedade e respeito o que estd sendo produzido por esse jovem, também
€ apontado como crucial para esses alunos. Desde o trabalho desenvolvido em sala de aula

até os corredores, pdtios e entorno.

Tem um professor que, o que é que ele faz? Ele chega na sala e pde uma
frase 14: Politica, né? Ai chega e faz assim: “Faz uma redagdo e me
entrega” e ele fica sentado, d4 as costas pra vocé. Entdo, o que é que
acontece? Vocé ndo sabe nem o que foi lido na sua redacdo, faz um a
redagdo do outro, ele nem vé isso, dd a nota pra vocé e vocé faz,
entendeu? Copia uma receita de bolo e vai ver se ele vai ler... Vai te dar 9
do mesmo jeito. Teve redagdes em que eram colocados palavrdes na
redacdo e tira 9... Entdo, tem alguns professores que... que, na verdade, eu
acho que um homem desse ndo deveria ter uma licenciatura como
professor, educador. Porque, na verdade, ele tinha que se educar
primeiramente assim pra poder educar os outros. (Grupo focal com alunos
de EJA, Belford Roxo).

Outro fato narrado, como exemplo de desrespeito e desvalorizagdo, foi sobre a
abordagem da policia a alunos que estudam a noite, na porta das escolas. Certa vez, contam
os alunos, enquanto jogavam baralho em frente a escola, a policia dirigiu-se a eles e, sem
saber de que jogo se tratava e quais as suas finalidades, rasgou o baralho e ordenou que
todos fossem para casa. Vale dizer que a melhoria da relacio com a policia também tem

feito parte das estratégias educativas de vdrias escolas.

Observando as escolas pesquisadas nas relagdes e praticas que estabelecem entre os

sujeitos que delas fazem parte, direta ou indiretamente, percebe-se a importancia de
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construir mecanismos de valorizacdo que t€ém funcionado, na maioria das vezes, como
forma de resgate de identidades propositivas. Muitas vezes, a falta desses mecanismos pode
deslanchar questdes de dificil enfrentamento para a escola e para a continuidade da

escolaridade dos proprios alunos.

Conhecer tais estratégias torna-se fundamental para sermos capazes de entender a
mecanica da desvalorizacdo e das praticas que podem conté-la. Quando o outro olha para
nés com algum respeito, nos dd a conviccdo de que temos algum valor, isso € uma
existéncia necessariamente social. “Tem professor aqui que estd preocupado com os alunos,
eu acho... ... preocupado em que a gente se sinta bem na escola, que tenha vontade de vir
pra ca e ndo de ficar nas ruas. Tem gente que ndo estd nem ai.” (Grupo focal com alunos de

EJA, Nova Iguacu).

Podemos constatar uma tendéncia em encontrar priticas diferenciadas das
tradicionais em solucdes simples e eficazes, que, muitas vezes, surpreendem. S3o espacos
de didlogo e de convivéncia. Espacos que podem ser geradores de outros olhares, de outros
gostos pelo mundo e que, em alguns casos, vao ser geradores de novos cddigos, de novas

posturas, de novos valores diante da vida.

Uma medida extremamente simples observada pode dar a concretude de uma
existéncia social desses jovens: uma das escolas que ndo possui sala ou laboratério de
informdtica recebeu da secretaria estadual tr€s computadores e os instalou na sala do
grémio estudantil para uso dos alunos, incluindo os dos cursos de EJA: “Aqui a gente tem
0s nossos computadores. Somos importantes também” (Grupo de focal com alunos de EJA,

Belford Roxo).

Observou-se, também, a construcdo de estratégias bastante vidveis, ainda que nao

intencionais, como podemos apontar nos exemplos que se seguem:

Na escola que eu estudava tinha até uma caixinha de sugestdes pra gente
colocar sugestdo ld e ver o que podia mudar, o que [...]. A diretora ia a
sala, né? Conversava. Nao precisa nem se identificar, mas colocava a sala
e a sugestdo, entendeu? Ela ia a sala falar se dava, porque, qual o tempo
que vai ser demorado e, se ndo dava, porque, sempre tem razdes... Ela
sempre dava um retorno das nossas sugestdes, a propria diretora vinha na
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escola e fazia reunido com a gente. Nessa escola eu nunca vi a diretora de
noite. (Grupo focal com alunos de EJA, Duque de Caxias).

Aqui no pétio agora ficam expostos para a consulta dos alunos os jornais...
muita gente folheia os jornais, a maior parte em busca da secdo de
horéscopo, mas tem gente que 1€ inteiro, que procura anincio de emprego.
Eu acho muito bacana chegar aqui depois do trabalho e tomar um café e
ler jornal, antes da aula. (Grupo focal com alunos de EJA, Rio de Janeiro).

Outro dado a ser destacado € a tendéncia no cultivo da memdria social do espaco
escolar. A preocupacdo com o registro do planejamento e da execucdo das atividades
desenvolvidas sugere seriedade e importancia em relacdo ao trabalho de todos, alunos e
professores. Em uma das escolas, os alunos de EJA produziram um livreto com a historia
daquela localidade, a partir do trabalho desenvolvido pelo professor de geografia,
entrevistando os moradores mais antigos e recuperando dados secunddrios. A permanéncia
dos sujeitos no espaco da escola € significativa para a compreensdo das intmeras
referéncias que a pesquisa aponta para o sentimento positivo de pertencimento a esse

espaco escolar publico.

A gente fez um livro sobre a nossa comunidade, que ficou exposto 14 na
prefeitura, a professora de portugués foi corrigindo, mas quem fez tudo, as
entrevistas, os materiais e as fotos fomos nés. Eu adorei, pensei até em ser
escritora. (Grupo focal com alunos de EJA, Belford Roxo).

No6s temos um album com a histéria da escola, vocé quer ver? Tem até
foto do meu pai, que também estudou aqui. (Grupo focal com alunos de
EJA, Nova Iguagu).

Vale mencionar que a experiéncia de vivenciar um servico de qualidade ¢é
reconhecida e enaltecida pelos jovens alunos, criando um sentimento de pertencimento
frente ao espaco institucional publico. Mesmo os alunos da EJA, limitados na utilizagcdo de
dependéncias fisicas, equipamentos da escola, materiais e aulas de qualidade, estdo, todo o
tempo, chamando a atencdo para a importancia de pertencerem aquele espaco. Para os

alunos, isso se expressa no orgulho de ser reconhecido como aluno de uma determinada
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escola, de zelar pelo patrimdonio comum, de mobilizar-se para conquistar melhorias e de

participar ativamente das acOes cotidianas e eventos da escola:

O pessoal se sente necessdrio na escola... Vocé€s, um dia que ndo é
possivel vocé vir, vocé fala “Poxa, quem vai ficar”, “Quem, vai
comandar”, vocé se sente necessario. E uma obra que vocé ti promovendo
e vocé ta vendo resultado. Entdo, € necessario vocé vir todo dia. Acaba
sendo o bdsico pra vocé... (Grupo focal com alunos de EJA, Rio de
Janeiro).

A partir dessa escola eu acho que o aluno se interessa por alguma coisa,
descobre algum dom, porque aqui tem vdarios projetos justamente pro
aluno descobrir no que é que ele é bom. E claro que 2 noite o nimero de
projetos € bem menor, mas pelo menos nessa escola tem alguma coisa, na
outra que eu estudei ndo tinha nada. (Grupo focal com alunos de EJA,
Belford Roxo).

Outro fator importante para a valorizacio dos alunos de EJA € também o
desenvolvimento de atividades relacionadas ao esporte, ao lazer e a cultura. De inicio, é
fundamental celebrar a ampliacio das discussdes em torno das manifestacOes culturais
juvenis no universo escolar, mesmo que no espago de EJA noturno ainda sejam bastante
limitadas e precdrias. Mas a incorporacdo da escola nesse debate, sem duvida, é reflexo de
um expressivo aumento dessas priticas, mesmo que pontuais, no cotidiano escolar.
Destacar de forma satisfatoria tal discussdo deve-se, principalmente, ao fato de a cultura
estar intimamente relacionada com uma pulsacdo de vida. Por exemplo, sdo os grupos
juvenis que, por meio de suas producgdes culturais, t€m demonstrado uma enorme
vitalidade, se contrapondo ao discurso hegemonico que interpreta a juventude apenas sob
uma Otica negativa, freqiientemente articulada a uma série de problemas sociais, “como a
violéncia, a criminalidade, diferentes formas de desvio, individualismo, hedonismo e

consumismo” (NOVAES, 2002).

Acho que todo mundo que estuda na escola aqui que tem um espago desse
tem o direito de utilizar o esporte. A gente ndo pode utilizar o local, eu
gosto de jogar futebol, tinham alunos que iam jogar futebol ali em frente a
lanchonete e ele ndo deixa! Ele proibiu! Tudo bem, ta errado jogar ali,
mas pd... ndo pode na quadra. A escola tem muito espaco legal, mas a
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gente da noite ndo pode circular. Parece que a gente td aqui de favor...
(Grupo focal com alunos de EJA, Rio de Janeiro)

E 14 em cima também tem uma sala de misica onde ninguém entra 14, a
ndo ser o pessoal do teatro de manhd que estuda aqui. O laboratério, de
noite, € fechado. Alids, tudo € fechado de noite, s6 deixam um banheiro,
mesmo assim sujo pra caraca! (Grupo focal com alunos de EJA, Duque de
Caxias)

Teatro tem, mas € o turno do pessoal da tarde, o pessoal da noite ndo tem
teatro ndo, o pessoal da noite é mais isso aqui mesmo € estudar e vai pra
casa, ¢ mais isso. O pessoal da noite ndo pode ter lazer, estamos aqui
cumprindo uma pena por ndo ter conseguido concluir quando estdvamos
na idade de estudar. (Grupo focal com alunos de EJA, Nova Iguacu)

Apesar de os registros sobre a articulacdo jovem, escola e acdo cultural ainda ndo
serem significativos, deve ser lembrada a produgdo situada no ambito da educagio
popular™, particularmente as contribui¢des de Paulo Freire, que pensa o ato educativo a
partir da relacdo do mundo da natureza com o mundo da cultura, priorizando a reflexao
sobre homens e mulheres criadores de cultura, construtores de seus modos de vida e
sujeitos da acdo pedagdgica.

-

E importante ressaltar que a limitada producdo na drea ndo significa que, no
passado, ndo existiram prdticas culturais nas escolas, mas sim que a questdo ndo tinha
conquistado visibilidade suficiente para ser tratada nos diferentes féruns sociais. Hoje, €
cada vez mais corrente a constituicdo de novos grupos, que inventam novos modos de

habitar e circular pelos diferentes espagos sociais, incluindo a escola.

Na medida em que o tema aparece no mundo, contribui decisivamente para a
producdo de novas experiéncias educacionais. A ampliagdo da producdo cultural juvenil
também se da como resposta crescente as inumeras formas de desigualdades impostas a

populacdo jovem mais empobrecida. Reunidos em grupos, estes jovens recriam espagos de

. - . e g eqs 71 72
circulagdo, inventando novas formas de sociabilidade e lazer'”; expressam sua

™ Virios estudos tém contribuido consideravelmente para a ampliacdo desse debate:Corti, Freitas e Sposito
(2001), Dayrell (2002), Carrano (2000), entre outros.

' Para Pais (1996), grupo é um espago privilegiado para vivenciar a juventude e as experiéncias que ela
proporciona.

2 Para Abramo (1994) o lazer é um campo onde o jovem pode expressar suas aspiragdes e desejos e projetar

um outro modo de vida.
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insatisfacdo com o lugar que ocupam na sociedade e recriam também o espaco escolar,
bastante resistente e tradicionalmente pouco receptivo ao que pode aparecer no mundo
como origindrio dos jovens. Esse processo acaba sendo muito rico para a escola, pois faz
seus diretores, professores e funciondrios entrarem em contato com esse mundo,
impulsionando mudancas necessdrias, as quais, em alguns casos, ja podem ser vistas em

projetos pedagogicos, metodologias e curriculos.

Atualmente, também se podem perceber conseqiiéncias dessa articulacdo nas
relacOes que vao se estabelecendo no interior da escola, tanto entre os proprios alunos como
na perspectiva geracional, entre professores e alunos. Estar vinculado a alguma atividade
cultural no interior da escola tem se tornado um diferencial, que pode ser visto no
depoimento de muitos jovens, quando falam da diferenca que fez em suas vidas participar
de acgdes culturais, condicionando os amigos, a musica que escutam, os lugares que
passaram a freqlientar, as formas de ver o mundo etc. (ABRAMOVAY, 2003). Muitas
vezes, representa um certo status, que transforma esses jovens de outsiders em
estabelecidos (ELIAS e SCOTSON, 2000). A inser¢do em determinados projetos vai muito
além do espaco escolar. Na verdade, pode provocar uma rede de sociabilidade bastante

ampla.

Por tantos motivos é que se torna fundamental estarmos atentos para que a
valorizagc@o - como vimos, necessdria - das manifestacdes ou ac¢des juvenis na escola ndo
mascare reproducdes de desigualdades na propria escola que as acolhe. Dessa forma,

destacam-se alguns aspectos importantes a serem considerados.

O primeiro refere-se a disseminacdo de um determinando vocabuldrio, no caso,
sobre acOes culturais juvenis. Elias (1994) diz que quando uma palavra estd sendo muito
repetida € porque alguma coisa estd em mudancga. Para entender esse processo, € preciso
entender até que ponto esse vocabuldrio estd disseminado. Que sentido essas palavras t€ém
nos diferentes contextos da educagdo e, particularmente, na escola? E que conseqiiéncias
trazem para os jovens e para os professores que as acionam? Ou seja, é necessario procurar
entender as diferentes formas por meio das quais a escola vem se apropriando do termo

cultura.
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Certos vocabuldrios, em certos contextos, podem ser chaves de acesso, podem abrir
espacos. Assim, o envolvimento em atividades culturais dentro da escola envolve também
formas de classificacdo que remetem a demarcacdes de identidade e ao estabelecimento de
diferenciacdes entre “nds” e os “outros”, muitas vezes, jovens que participam de projetos

culturais e jovens que ndo sdo vinculados a nenhum projeto.

Um segundo aspecto a ser problematizado diz respeito a presengca desses
movimentos e suas repercussdes na escola, gerando, freqlientemente, o predominio de um
discurso “cultural” que exalta a valorizagdo das diferencgas e tem como pano de fundo uma
suposta “igualdade” entre os diversos grupos que compdem a geografia humana brasileira.
Na verdade, quando falamos de jovens, precisamos contemplar a heterogeneidade, visto
que os jovens brasileiros, apesar de apresentarem muitas caracteristicas comuns, vivenciam
cotidianamente diferengas importantes, em decorréncia das suas distintas classes sociais, da
sua cor, do género, do estilo de vida, do local onde moram”, do tipo de inser¢do na prépria
escola, das relagcdes com o mercado de trabalho, do pertencimento a grupos, dentre muitas

outras.

Um terceiro aspecto diz respeito a situagdo na qual a escola aciona as manifestagoes
culturais juvenis como ‘“ocupacdo de tempo” e, conseqiientemente, mecanismo de
“protecao” para o jovem, que, desse modo, estaria menos “vulnerdvel” aos “perigos” da
rua. Claramente, trata-se de uma regulacdo do tempo desse jovem, que deve estar

protegido, mas também deve estar controlado por sua condi¢do de vulnerabilidade social.

Percebe-se ainda, em alguns discursos, o papel por vezes estigmatizante de acoes
culturais nas escolas, que tentam suprir a expectativa do baixo desempenho escolar
comumente atribuido aos alunos provenientes das camadas pobres da populacido, com a
proliferacio de agdes culturais. O depoimento de uma diretora adjunta explicita essa

questao.

[...] outro dia, em uma reunido do conselho, tivemos a idéia de oferecer as
duas turmas de multi-repetentes daqui umas atividades culturais. Acho
dificil mesmo, pelos problemas que tém, terminarem o ensino

™ O debate sobre juventude/juventudes alerta para a importancia de se compreender a diversidade existente na
categoria de andlise: Abramo (2000), Novaes (2002), Sposito (2000), entre outros.
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fundamental. Se as turmas Y e X tivessem atividades como capoeira,
grafite até melhorava a auto-estima deles. Pelo menos, eles fazem alguma
coisa. [....]

O discurso da diretora reflete uma visdo que traduz um grande dilema da educagdo
brasileira: amplia-se o acesso, mas permanece uma visao que desvaloriza e incapacita os
jovens pobres para um aumento significativo da sua escolaridade. Nesse contexto, qual

seria o papel da escola?

A constatacdo desses enunciados revela a existéncia de um “saber nao cientifico” de
dimensdes afetivas que polariza com os conhecimentos cientificos aos quais grupos
especificos na escola estariam interditados por diversos fatores. Dessa forma, as
manifestacdes da cultura, em vez de vitalizar o espago escolar, podem mascarar uma
fixacdo de estigmas, reproduzindo caracteristicas estdticas que sdo homogeneizadoras de

determinado grupo social.

A utilizagdo da cultura como estratégia de demarcagdo do “lugar social” que o
jovem pobre deve ocupar deve ser observada com bastante atengdo. Que papéis sdo

atribuidos e permitidos ao jovem pobre ter?

Por fim, cabe-nos celebrar a questdo da cultura articulada com jovens e escola, ja
que ela ¢ um ambito de vivéncia, de experimentacdo, de construcio do espaco de
sociabilidade muito importante. Mas também devemos nos perguntar sobre os codigos que
sdo importantes para esse jovem se inserir no mundo; e o que pode significar essa escola
para o futuro, para as trajetorias individuais desses jovens. Afinal, simplesmente nos
perguntar: Como a escola estd entendendo o que € cultura? Quem tem acesso? Quem a

difunde? Quem a produz? Qual o papel da escola nessa interagao?

Por fim, outro fato a ressaltar € o crescimento de atividades centradas no
desenvolvimento de atividades que valorizam a promog¢io de uma identidade étnica, com a
manifestacdo de atividades voltadas para o exercicio dos direitos culturais desses jovens.
Assim, a pluralidade étnica da sociedade € destacada com a incorporagdo de temas e

atividades que tém a preocupacdo em valorizar as caracteristicas regionais:
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Tem uma escola aqui perto que tem um grupo de dangas afro, achei isso
muito importante, principalmente a gente, que é negro. A gente batalhou,
batalhou e agora tem gente daqui da noite dangando ld. Eu e trés amigas.
N6s conheciamos uma garota que € de 14, desse grupo e ela nos
apresentou e deixaram a gente participar. (Grupo focal com alunos de
EJA, Belford Roxo)

Desse modo, percebe-se a predominéncia de temas voltados a cultura afro-brasileira
com a difusd@o de suas inumeras manifestacdes culturais. Como exemplos, podem ser
citadas aquelas escolas que desenvolvem atividades chamadas, pelas proprias escolas, de
extraclasse, ou que abrem aos finais de semana, onde se desenvolvem aulas de capoeira,
dancga afro, manejo de instrumentos de percussdo (atabaque, berimbau etc.), abrindo-se,

inclusive, para a participagdo feminina.

Aqui a gente tem um grupo de capoeira, no inicio o pessoal falava que era
coisa de macumba e de homem. Agora ndo, muita gente faz, tem 17
mulheres e oito daqui, da noite. (Grupo focal com alunos de EJA, Belford
Roxo).

Historicamente, a escola tem se revelado um espaco de expressdo da cultura de
determinados grupos sociais, mostrando-se insensivel as diferentes realidades culturais de
seu alunado. Conviver com a diferenca ou fazer valer as diferencas, conquanto seja direito
de cada um de seus alunos, ndo €, na maior parte das vezes, a preocupacdo de uma

institui¢cdo que vem considerando a sua histéria como unica e homogénea.

Se partirmos do principio de que a escola ndo é autbnoma™, que faz parte de um
determinado contexto social, recebendo multiplas influéncias e sendo alvo de diferentes
controles, é preciso, antes de tudo, compreender que ndo hd projetos pedagdgicos

salvadores, capazes de produzir milagres, no que diz respeito 2 EJA”. Todavia, suas

™ Sem perder de vista as relacdes da escola com a sociedade, estaremos refletindo sobre o que também
acontece como resultado de sua prépria dindmica interna. Como Antoénio Candido (1974, p.12), compreende-
se que os elementos que integram a vida escolar sdo em parte transpostos de fora; em parte redefinidos na
passagem, para ajustar-se as condig¢Oes grupais; em parte desenvolvidos internamente e devido a estas
condicdes.

> Compreende-se aqui que um projeto pedagdgico nio é um conjunto de objetivos, metas e procedimentos.
Exige que se saia de um estado confortdvel do que ¢ instituido e consolidado (BRZEZINSKI, 2001;
GADOTTI e ROMAO, 2000) para, com base nele, instituir outra coisa, tornando-se instituinte. Significa estar

coletivamente aberto as mudangas, as instabilidades delas decorrentes.
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possibilidades também apontam para a necessidade de se refletir sobre as condigdes
materiais da oferta de EJA, sobre as praticas pedagdgicas que vém sendo desenvolvidas nas
escolas e sobre a escola como espago que deve estar sempre aberto ao didlogo e ao debate,

capaz de admitir e suportar conflitos entre os diferentes saberes.

A questdo da escolaridade € bastante problematica, como ja vimos. O universo da
EJA, particularmente a escolar, que vive em extremo estado de exclusdo, além de ter
ampliadas suas ofertas, deve passar por um urgente processo de revalorizagdo, no sentido
de se oferecer aos seus alunos — em sua grande maioria jovens como os aqui abordados —

uma educagdo mais atraente e de melhor qualidade.

Acionar os mecanismos de valorizacdo passa necessariamente pela melhoria da
qualidade do ensino de EJA, com condi¢des e caracteristicas pedagogicas apropriadas as
necessidades do estudante que o freqiiente. Como a prépria LDB apresenta, a Educacio de
Jovens e Adultos é uma modalidade, ou seja, um modo de fazer educacio, ndo podendo ser
reproducdo do ensino regular, nem reproducdo do antigo supletivo. Além do
desenvolvimento de propostas pedagogicas coerentes com as necessidades de seus
estudantes, serdo necessdrias politicas de melhoria das condi¢des de permanéncia dos
alunos nas escolas. Outras politicas devem possibilitar que os alunos em faixa etaria
“apropriada” estudem, preferencialmente, nos outros turnos, a partir de medidas que evitem

o ingresso precoce dos estudantes no mercado de trabalho.

A consolida¢do de uma politica de educacdo de jovens e adultos, articulada as
politicas de formacgdo profissional e de geracdo de emprego e renda, € também pressuposto
para o enfrentamento dos problemas da EJA, particularmente no ensino noturno. Sobre este
ultimo ponto, sabe-se que algumas experiéncias bem-sucedidas estdo em desenvolvimento,
seja por governos municipais e estaduais, seja pela sociedade civil, como organiza¢des nado-
governamentais, sindicatos etc. Torna-se necessdria a realizacdo do mapeamento dessas
experiéncias, com um duplo objetivo: primeiro, identificar os projetos pedagdgicos que
possam ser difundidos e apropriados pelos sisttmas de ensino, por serem potenciais
estimuladores da melhoria da qualidade do ensino para jovens e adultos trabalhadores;
segundo, reconhecé-las oficialmente, de modo que diplomas e certificados emitidos tenham

validade nacional.
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Quanto as propostas de melhoria das condi¢cOes de permanéncia dos alunos nas
escolas, também sdo importantes bolsas de estudos como tentativa de diminuir a procura da
EJA, presencial noturna, por estudantes com idade inferior aos 17 anos, devido a
necessidade de trabalhar, principalmente no mercado informal e de forma irregular/ilegal;
viabilizar o acesso a livros diddticos voltados para esse publico, assim como proporcionar a

ampliacdo da merenda escolar aos estudantes do ensino noturno.

5.9 EJA: outras praticas em favor dos jovens do “ultimo turno”

A realidade da EJA é, historicamente, complexa, como vimos neste estudo. Cabe
discutir possibilidades de atuar nesse campo, ainda que de forma ampla. Para tanto,

recorremos as contribui¢cdes de Paulo Freire.

De inicio, o educador nos alerta para o fato de que “o trabalho na educagdo exige
paciéncia historica, porque a educagdo € um processo a longo prazo”. Diante disto,
podemos iniciar nossa reflexdo sem a preocupagdo de que as transformagdes na educacdo

se déem rapidamente, como se acionadas por um controle remoto.

Freire vai nos mostrar que € exatamente na escola publica que as questdes com as
quais seu pensamento vai trabalhar, como didlogo, participacdo, consciéncia critica,
tolerancia, multiculturalismo, negociagdo, respeito ao diferente, entre outras, sdo colocadas
de forma mais radical, porque sdo elementos fundantes e constitutivos daquele espago.
Quem transita na escola publica? Professores diferentes, alunos diferentes, funciondrios
diferentes, familias diferentes, comunidades diferentes. E podemos ir além: turmas
diversas, galeras, grupos etc. A escola publica ndo € um espago de escolha por pares, por
idénticos, constituindo-se, exatamente por este motivo, em espaco privilegiado de
aprendizagem entre os diferentes grupos socioculturais: as aliangas, as negociagdes, 0O
enfrentamento, um micro-retrato da nossa sociedade. Na medida que aprendamos a transitar
democraticamente neste micro-espaco, certamente a educagdo poderd dar uma parcela

importante de contribui¢do para a constru¢do de uma sociedade mais solidaria.
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O autor demarca, ainda, que € preciso colocar em pratica o exercicio da democracia,
por meio da decis@o politica, da competéncia técnica e da amorosidade. E isto s6 se pode
fazer a partir da leitura critica do mundo. Para tanto, esta escola deverd se preocupar em
romper com as leituras de constatacdo e fazer uma leitura critica, que vd além da
necessidade historica de uma sociedade grafocéntrica; que va além do localismo e do
provincianismo, sem perder a capacidade de reconhecer e valorizar o conhecimento popular
e que considere que a consciéncia critica s pode existir na prdxis, no processo de agdo-
reflexdo. Freire sinaliza que esta educacdo deve, também, estar longe de posicoes

espontaneistas e constroi respostas que ndo separam a teoria da pratica.

Os eixos colocados a seguir fazem parte da estrutura central do debate em torno das
contribuicdes de todo o legado da educacdo popular para a escola publica. Paulo Freire
propde que o debate para a constru¢io da escola publica e popular trabalhe prioritariamente

com os seguintes eixos norteadores:

= Ampliar 0 acesso e a permanéncia dos setores populares — principais usudrios

da escola publica.

* Democratizar o poder pedagdgico e educativo para que todos os alunos,
funciondrios, professores, técnicos administrativos e familias se vinculem
num planejamento autogestionado, aceitando as tensdes e contradi¢cOes
sempre presentes em todo o esforco participativo, porém buscando uma

substantiva democracia.

* Incrementar a qualidade da educacdo, mediante a construgdo coletiva de um
curriculo interdisciplinar. Freire d4 inicio a uma reorienta¢do curricular com o
objetivo de ndo fragmentar o conhecimento e experimentar a vivéncia de uma
sociedade global, que se inscreve nas experiéncias cotidianas do aluno, do
professor e da populagdo, trazendo, assim, discussdes como meio ambiente,
direitos humanos, violéncia etc. Propde a organizacdo de um processo de
reconversdo curricular que leve em conta a incorporagdo do saber e da ci€éncia

popular.

= Trabalhar os conteidos de forma questionadora. Paulo Freire, na década de

1980, foi bastante criticado pelos formuladores da pedagogia critica dos
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conteudos, que o acusavam de defender uma educagdo preocupada apenas
com a consciéncia politica, espontinea e que “desvalorizava” o0s
conhecimentos acumulados e sistematizados ao longo da histéria da
humanidade. As interpretacdes aligeiradas e muitas vezes mecanicistas
criaram algumas distor¢cdes a respeito das propostas do educador, o que
certamente causou sérios problemas para o proprio reconhecimento das
possibilidades do seu trabalho no interior da escola. Entretanto, o que Freire
propde € construir uma escola e uma pedagogia que nao tratem os contetidos
como algo dado, porque, desta forma, o ensino cria uma visdo de mundo
acomodada, em que os seres humanos devem apenas se adaptar. Sua proposta
€ criar um processo de inquietagdo nos educandos e educadores: “desafiando-
os para que percebam que o mundo dado € um mundo dando-se e que, por
isso mesmo, pode ser mudado, transformado, reinventado. Muda-se a

perspectiva da aprendizagem”. (FREIRE,1999, p.30).

= Contribuir para eliminar o analfabetismo. Paulo Freire faz uma importante
critica as campanhas de alfabetizacdo, desmitificando a idéia de que ele seria

um eterno defensor de campanhas:

[...] uma coisa é fazer uma campanha de alfabetizagdo numa sociedade em
que as classes sociais populares comecam a tomar sua histéria nas maos,
com entusiasmo, com esperanga, a outra ¢ fazer campanhas de
alfabetizacdo em sociedades em que as classes populares se acham
distantes da possibilidade de exercer uma participacdo maior na refeitura
da sociedade. [...] Me parece que ndo deveriamos trabalhar em termos de
campanhas, cuja significacdo mais profunda sugere algo emergencial, mas
atacar o problema sem dar a ele este carater. Por outro lado, na medida em
que, aqui e ali, enfrentemos o problema, é necessdrio que, desde o
principio, procuremos ir mais além da alfabetizacdo, construindo com os
préprios educandos populares alternativas no campo da educagdo popular.
(FREIRE, 1999, p. 31-32).

Ainda no que se refere a educagdo de jovens e adultos, Torres (2000, p.156),
lembrando a vasta experiéncia de Freire na drea, alerta que ‘“continuamos inventando a

polvora, falta sistematizacdo, falta intercambio, falta conhecer o que faz o vizinho e por
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1sso continuamos nos equivocando com os mesmos cldssicos erros sem acumular

experiéncias, sem acumular conhecimento que nos ajudem a evitar e a superar essa pratica

deficiente”.

Integracdo entre educacio e cultura.

Escola comunitaria: multicultural € comunitaria. Desenvolvendo a ética da
diversidade, a cultura da diversidade e a educa¢@o multicultural (ouvir e falar

com o diferente).

Enfrentamento da repeténcia e da avaliacdo, entendendo-os como o0s
: 13 z . ~ 9 . . L, .
processos mais “terriveis de exclusdo”. Freire denuncia que os critérios de
avaliacdo sdo baseados em uma simples afericio do saber. Entretanto, tais
critérios sdo forjados a partir de uma aprendizagem livresca, intelectual, que
apenas ajuda as criangas das classes sociais mais favorecidas, que vivenciam
tais praticas no seu cotidiano, enquanto prejudicam profundamente e deixam

em desvantagem os meninos € meninas das classes populares.

Desenvolvimento de uma visdo ndo-fragmentada dos contetidos a serem

trabalhados.

A imperiosa necessidade de diminuir a distncia entre a teoria e a pratica, ou
seja “a distancia entre o que dizemos e o que fazemos” (FREIRE, 1999, p.

28).

Incrementar o processo de autonomia compartilhada das escolas. Criagdo de
conselhos de escola, grémios estudantis e constru¢do de projetos pedagdgicos

proprios em cada escola. Para tanto, Paulo Freire alerta:

[...] Nao se muda a cara da escola por portaria. Nao se decreta que, de
hoje em diante, a escola serd competente, séria e alegre. Nao se
democratiza a escola autoritariamente. A administragdo precisa
testemunhar ao corpo docente que o respeita, que ndo teme revelar seus
limites a ele, corpo docente. A administracdo precisa deixar claro que
pode errar. S6 nao pode € mentir. (FREIRE, 1999, p.25)
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Atacar de forma integrada os déficits da escola publica, tanto os quantitativos como
os qualitativos. Segundo o educador, na pratica ndo se pode desenvolver um sem despertar
a consciéncia do outro, ja que fazem parte de um mesmo processo. Exemplifica apontando
que, se a rede se expande, a demanda por qualidade aumenta e, se acaso a qualidade

melhora, necessariamente cresce a procura por esta escola.

® Formacdo permanente dos educadores, cujo objetivo primeiro € a possibilidade de o
professor compreender o processo de conhecimento, para que possa criar e recriar
sua pratica. Esta formacdo deve garantir que o educador seja sujeito deste processo,
trazendo a sua experiéncia como marco de referéncia para a constru¢do de novas

formas de educacdo.

® (Criar um espaco de didlogo permanente entre educador e educando. Freire alerta
para a necessidade de se manter um respeito profundo ao educando, a sua familia e
a sua comunidade, mantendo-se, entretanto, a autoridade, a competéncia e a
amorosidade. O didlogo também deve ser entendido enquanto método e estratégia
para respeitar o saber do outro. Sugere, ainda, o chamamento de pais, maes,
responsaveis e comunidade para mostrar-lhes as melhorias na escola, tanto na infra-
estrutura como na area pedagogica, para aprofundar a discuss@o sobre a importancia

do cuidado com a coisa piiblica, em todos os niveis.

® A associagdo da educacdo formal com a educacdo ndo-formal, que explicita a “ndo-
exclusividade da producdo e da disseminacdo do saber pela escola, pela

identificacdo de outros espacos de interacdo de praticas pedagdgicas diferenciadas”.

(ROMAO, 2000, p. 226).

Nesta perspectiva, Paulo Freire sugere que tentemos garantir a dimensio soliddria e
internacional, j4 que os homens e mulheres ndo sdo ilhas. Tenham o local como ponto de
partida e o internacional, o intercultural, como ponto de chegada. Sem duvida, colocar em
prética tantas propostas ndo € tarefa considerada facil, mas, de jeito nenhum, colocada no

campo do impossivel. O educador descreve o seu tempo e mobiliza a todos nds educadores,
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como a tantos outros trabalhadores sociais, valorizando a dimensao ética e estética da

prética:

Minha sensibilidade machucada me deixa triste quando sei o niimero de
meninos e meninas populares em idade escolar, no Brasil, que s@o
“proibidos” de entrar na escola; quando sei que entre os que conseguem
entrar a maioria é expulsa e ainda se diz dela que se evadiu da escola.
Minha sensibilidade acoitada me deixa horrorizado quando sei que o
analfabetismo de jovens e adultos vem crescendo nestes dltimos anos,
quando percebo o descaso a que a escola publica foi relegada, quando
constato que numa cidade como Sdo Paulo, hd aproximadamente um
milhdo de meninos e meninas nas ruas. Mas, junto ao horror que uma
realidade assim me provoca, a raiva necessdria e a indispensavel
indignacdo me ddo alento na luta democritica pela superacdo desse
escandalo e dessa ofensa. (FREIRE, 1999, p. 58).

Em torno deste debate pode-se considerar a possibilidade de se fazer uma educagao
de jovens e adultos que aconteca em um sistema educacional mais soliddrio, que saiba
transitar pelo local e pelo global sem discriminagdo, defensor dos direitos sociais e
humanos e que ndo naturalize a produ¢do de desigualdades e de sujeitos outsiders. Afinal,
pode-se perguntar a que serve um discurso competente, se a acdo pedagdgica € refratdria a
transformacdo. Abrir mao das hierarquias que dominam as institui¢cOes escolares e todo o
seu poder de manipulacdo e coer¢do é mexer com os grandes esquemas mantidos pela
pedagogia autoritdria ao longo da histéria da educagdo brasileira. O que Paulo Freire nos
propde € a escola necessdria para os jovens e as jovens de nosso tempo, apontando
caminhos possiveis para a transformacdo da escola publica, exatamente por ser no espaco

do publico que tais propostas ganha concretude, vida e movimento.
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CONCLUSAO

Ao se analisar a Educacdo de Jovens e Adultos em um sentido amplo, tomando-se
como referéncia os depoimentos dos jovens alunos da pesquisa, constata-se que, longe de
estar servindo a democratizacdo das oportunidades educacionais, ela se conforma no lugar
dos que “podem menos e também obtém menos” (GOMES E CARNIELLI, 2003). Na
verdade, a posicdo ocupada pelo aluno no sistema educacional (turnos, modalidades
educativas, escolas, material utilizado, carga hordria, faixa etéria etc.) é fruto de uma dada
hierarquia, em que o valor de cada um € ditado por tal posic¢ao, refletindo o fato de que, de
uma maneira geral, a escola brasileira ainda ndo conseguiu superar a historica dualidade
que se materializa em uma “escola para a elite” e outra “escola para os pobres”. No caso da
EJA, a dualidade se refaz em inumeras distingdes, quais sejam: “escola para pobres”,
“escola para os mais pobres”, “escola para os que ndo mais merecem a escola”, “escola
para os que precisam apenas de um vemiz de escolarizacdo”, entre outras. As
conseqiiéncias dessas distin¢des estdo refletidas desde a dificuldade de obtencdo de
recursos para a drea, de se concretizar sua institucionalidade, de se proceder a
transformacdo de seus processos pedagdgicos até o estabelecimento dos alunos como

sujeitos dos processos educativos.

Como vimos, a educacdo para as populagdes mais pobres, desde a primeira
Constitui¢do brasileira, foi tratada ndo como direito, mas como um instrumento de
regulacdo dessas populacOes, consideradas como constituidas por seres humanos de
“segunda classe”, menos humanos do que outros. Na verdade, a educagdo destinada aos
jovens e adultos acabou por ser direcionada para o campo das politicas compensatorias, de

supléncia, ndo conseguindo se estabelecer como uma politica universal e de cidadania.

A recuperacdo dessa histdria também pretendeu chamar a atencdo sobre o quanto as
propostas fundamentadas em modelos de cunho emergencial estdo longe de atender as

necessidades e aos desejos dos sujeitos da EJA na atualidade. Mais ainda, procurou alertar
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para o fato de que, em decorréncia do emergencial, ganha espaco o provisorio, o
amadoristico, o voluntarismo, reforcando a visdo improdutiva atribuida a Educagdo de
Jovens e Adultos, que, em vez de levar o aluno ao entendimento de que estd sendo vitima
de um emaranhado de descompromissos publicos, acaba por fazé-lo ver a si préprio como

fracassado frente a mais uma tentativa de escolarizacao.

Justamente porque a parte essencial da educagdo — a despeito de
ser facilmente acessivel, ou por causa disso mesmo — s6 pode
ser, em ultima andlise, adquirida pela atividade individual é que

N

ela dd origem a mais tangivel e, portanto, mais inatingivel
aristocracia, a uma distin¢c@o entre alto e baixo que ndo pode ser
abolida nem por um decreto, nem por uma revolugdo (como
podem ser eliminadas as diferengas socioeconémicas), nem pela
boa disposi¢do dos interessados. (Simmel, [1907] 1978, p. 439-
440)

A trajetéria histérica também revela interpretacoes que traduzem de forma
estigmatizada a educacdo voltada para os jovens e os adultos, por decorréncia da origem
social do publico a que se destina esse modo de ensino. Observa-se um movimento que foi
passo a passo construindo uma educacido desqualificada, porque para pessoas que sdo
desvalorizadas socialmente, expresso na utilizacdo de termos que indicam de forma
recorrente caracteristicas negativas e desqualificadas. A falta de acesso, que pode ser
interpretada como apenas uma das tantas conseqii€ncias “naturais” de ser pobre, delineia
um quadro bastante tenso e se traduz em formas de sofrimento no cotidiano da vida desses

jovens, como mostraram os dados qualitativos da pesquisa.

Nessa perspectiva, a busca por uma educagdo para jovens e adultos ultrapassa o
desejo e a necessidade do acesso ao mundo letrado. Na visdo social, construida
historicamente, abrange aspectos mais amplos da existéncia desses individuos, os
localizando como “pessoas que vivem a margem”, “ndo sabem nada”, “sdo cegas para o
mundo”, “Inferiores”, “inudteis”, sugerindo uma posicdo subalterna na estrutura social e

tendendo a avaliar esta condi¢do como sendo de estrita responsabilidade desse individuo.
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Nao € tarefa simples transformar a situacdo em que se encontra a EJA com todos
esses atributos de desqualificagdo e desvalorizacdo. Como inseri-la efetivamente no
conjunto das politicas publicas de direito? Como alerta Beisiegel (1997) “durante muito
tempo ainda, as miserdveis condigdes de vida de amplos setores da populagdo e as
condi¢des de funcionamento do proprio sistema no pais continuardo a produzir elevados
contingentes de jovens analfabetos. O sistema escolar ndo pode ignora-los”.

(BEISIEGEL,1997, p.31).

Os resultados da pesquisa ora apresentados procuram estabelecer um enfoque
diferenciado sobre a Educacdo de Jovens e Adultos situando quem sdo esses jovens e quais
as suas perspectivas para enfrentar a vida em suas diversas dimensdes numa sociedade
moderna e complexa. Os jovens das escolas noturnas de EJA mostraram-se, em muitos
momentos, extremamente maduros, assumindo tarefas identificadas como caracteristicas da
“vida adulta”: trabalham fora, cuidam de irmaos menores, estdo inseridos no mercado de
trabalho, contribuem significativamente com a renda familiar e, em alguns casos, sdo os
unicos provedores dessa renda. Os jovens aqui apresentados contrariam algumas das
caracteristicas estereotipadas que lhes sdo atribuidas: a irresponsabilidade, a impetuosidade
desmedida, a violéncia, o desapego aos valores familiares. Ao contrario, essa juventude
exibe um carater construido a partir das necessidades que regem seu cotidiano, um
cotidiano que lhes impde assumir imensas responsabilidades e tarefas. Demonstram
também um esfor¢o enorme em retornar ou permanecer na escola, sendo fundamental que
as politicas publicas estejam atentas para a constru¢do de estratégias que sustentem esses

jovens na escola.

Esses jovens mostram, também, que, apesar dos dramas cotidianos advindos do fato
de vivenciarem, como unica op¢do, uma escolaridade precdria e desvalorizada, em sua
grande maioria, insistem em exercitar uma pluralidade de formas e estratégias em busca da

escolaridade, oferecendo pistas importantes para as necessarias e possiveis mudangas.

Ainda que identifiquem a perversa precariedade da escolaridade que lhes ¢é
oferecida, tendem a justificd-la, encontrando explicacdes para o seu fracasso, criando

defesas que possam minimizar o peso de fazerem parte de um grupo social tratado
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historicamente de forma tdo desumana. Afinal, desvalorizar a escola que lhes € permitida

significa desvalorizar a si mesmos.

Pois como afirma Bourdieu (1999):

A escola exclui, como sempre, mas ela exclui agora de forma continuada,
a todos os niveis de curso, e mantém no préprio amago aqueles que ela
exclui, simplesmente marginalizando-os nas ramifica¢gdes mais ou menos
desvalorizadas (...) Ndo demoram muito a descobrir que a identidade das
palavras (“escola”, “professor”, “vestibular’) esconde a diversidade das
coisas; que a escola onde os orientadores escolares os colocaram ¢ um
ponto de reunido dos mais desprovidos; que o diploma para o qual se
preparam € na verdade um titulo desqualificado (...). Eles s@o obrigados
pelas sancdes negativas da Escola a renunciar as aspira¢des escolares e
sociais que a prépria Escola inspira; sdo obrigados, por assim dizer, a
engolir o sapo, e por isso levam adiante sem convicgdo e sem pressa uma
escolaridade que sabem nao ter futuro. (BOURDIEU, 1999, p.485)

E recorrente o fato de os jovens assumirem uma posi¢io de culpa face aos
insucessos e fracassos experimentados no mundo da escola, como se tal situagcdo tivesse
um cunho individual e ndo uma relagdo direta com a trajetoria que marca 0s que vivem em
condicdo de exclusdo. Também € comum que essa juventude identifique as idéias de
“sonhos” e de “futuro” com uma dificil possibilidade de emprego, sem relacionar tal
dificuldade aos aspectos de ordem econdmica, politica e social envolvidos em um possivel
enfrentamento da questdo. Pois como demonstra Castel (1997), “é no corac@o da condicdo
salarial que aparecem as fissuras que sdo responsaveis pela ‘exclusdo’; é sobretudo sobre
as regulacOes de trabalho e dos sistemas de protecdo ligados ao trabalho que seria preciso

intervir para lutar contra a exclusdo’ ”.

A Educacdo de Jovens e Adultos precisa mudar, construir estratégias de
escolarizacdo para a producdo de oportunidades concretas, influenciando as politicas
publicas destinadas especificamente a esses jovens. Ndo deve ser por acaso que uma
palavra € recorrente no discurso dos jovens entrevistados: oportunidade. A legislagao que

hoje regula a drea apresenta suficiente abertura para uma pratica diferente. A Conferéncia
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Mundial de Educacdo para Todos, realizada em 1990, teve influéncia marcante na
Educacdo de Jovens e Adultos, ao ampliar sua abrangéncia de forma a incluir as
necessidades bdsicas de aprendizagem, tanto no dominio da escrita, da leitura e da
aritmética quanto em relagdo as habilidades para resolver problemas, como também no
fortalecimento da visdo ética de jovens e adultos, valorizando as aprendizagens ativas,
revalorizando o aporte cultural de cada pessoa e comunidade e incentivando a solidariedade

(WERTHEIN, 2003, p.1).

Por que os jovens empobrecidos, ainda hoje, continuam sujeitos a projetos de
qualidade duvidosa, tanto nas esferas do sistema publico, como na sociedade civil? Muitas
vezes, lhes € oferecido ensino aligeirado, sem certificacdo e que acaba reforcando

esteredtipos negativos.

A situacdo € agravada pela marca que carrega todo o ensino noturno, area
predominante no universo da Educacido de Jovens e Adultos escolar, que vive em extremo
estado de abandono. Além de ter sua oferta ampliada, deve passar por um urgente processo de
revalorizagdo, no sentido de oferecer aos seus alunos - em sua grande maioria jovens como 0s
aqui abordados - uma educacdo mais atraente e qualitativamente superior. A situacio da escola

noturna € indigna.

De um modo geral, os jovens da escola noturna de EJA sdo tratados como uma massa
de alunos, sem identidade. Reflexo disto pode ser percebido nos procedimentos e praticas
pedagdgicas que, de um modo geral, ndo centram os processos pedagdgicos nesses sujeitos. A
formulacdo de politicas publicas para a EJA deve, necessariamente, passar pela centralidade

em seus sujeitos.

Entretanto, a escola continua sendo um espaco privilegiado de encontro e
socializagdo, apesar de sua inadequacdo as necessidades desses jovens. A partir dela e dos
locais onde vivem, os jovens se organizam em grupos, vivenciam processos de
aprendizagem, sociabilidade e, conseqiientemente, de afetividade. Sdo trabalhadores,
telespectadores, mades e pais, negros, brancos, consumidores, detentores de diferentes
expressoes artisticas e religiosas, como também portadores de necessidades especiais, entre

muitas outras. Assim, valendo-se de um significativo acumulo de pesquisas e estudos, no
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campo da escola e de seus sujeitos, € essencial que os processos de formagdo de professores
procurem conhecer as diferentes formas de atendimento da EJA, seus sujeitos, cotidianos e
de, fundamentalmente, pensar as possibilidades de um dia-a-dia mais promissor para essa

modalidade educativa.

Construir uma EJA que considere os sujeitos jovens implica pensar sobre as
possibilidades de transformar a escola que os atende em uma instituicdo aberta, que
valorize seus interesses, conhecimentos e expectativas; que favoreca a sua participacdo;
que respeite seus direitos em prdticas € ndo somente em enunciados de programas e
conteudos; que se proponha a motivar, mobilizar e desenvolver conhecimentos que partam
da vida desses jovens; que demonstre interesse por eles como cidaddos e ndo somente
como objetos de aprendizagem. A escola, sem duvida, terd mais sucesso como institui¢do
flexivel, com novos modelos de avaliacdo e sistemas de convivéncia, que considerem a
diversidade da condicdo de ser jovem, atendendo as dimensdes do desenvolvimento,
acompanhando e facilitando um projeto de vida, desenvolvendo o sentido de

pertencimento, identificando-se com os jovens.

Como um dos seus mais importantes desafios, a EJA devera se abrir para incorporar
os diferentes modos de ser jovem, compostos de conhecimentos, atitudes, linguagens,
codigos e valores que, muitas vezes, sao desconhecidos ou vistos de forma desvalorizada

pela cultura escolar e pelos curriculos tradicionalmente oferecidos.

A EJA, no ambito escolar, deve abandonar os modelos tradicionais de supléncia e
inventar novos modos, assim como os processos de alfabetizacdo devem abandonar os
velhos modelos relacionados a campanhas e movimentos. Os sistemas de ensino vém
demonstrando um total despreparo para o seu atendimento, o que também reflete 0 modo

como essa modalidade vem sendo tratada pelas politicas dos diferentes governos.

Além disso, deve ser revisto o enfoque da Educacdo de Jovens e Adultos como
educacdo compensatdria, em favor de uma visdo mais ampla e permanente, que responda as
demandas do desenvolvimento local, regional e nacional. Os contetidos curriculares
precisam ser pensados no contexto da identidade e das aspiracdes dos diversos sujeitos da

EJA. E preciso adotar estratégias pedagégicas e metodologias orientadas para a otimizagdo
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da formacdo especifica de professores e gestores responsdveis por essa modalidade de
ensino nas secretarias de educacdo, bem como construir uma institucionalidade nos
sistemas de ensino. E crescente a consciéncia sobre a necessidade de uma politica
continuada de educacdo de jovens e adultos, para que os erros do passado ndo sejam
repetidos. O desafio para a politica educacional para o século 21 € tanto de quantidade
quanto de qualidade. Ndo se pode perder de vista que, em termos de politica educacional
para o século 21, o desafio € tanto de quantidade quanto de qualidade. A educacdo para

todos ao longo da vida tornou-se uma necessidade de todos os paises.

Nesse contexto, os educadores precisam estar atentos para as demandas e
potencialidades dos jovens hoje, considerando-os sujeitos em todas as propostas e projetos
pedagégicos de EJA. Como nos alerta Carrano (2000, p.10), “ao dialogarmos como
educadores, nos abrimos para a totalidade do processo educativo do qual a escola e seus
sujeitos sdo partes indissocidveis”. O papel do professor € despertar a curiosidade, indagar a
realidade, problematizar, ou seja, transformar os obstidculos em dados de reflexdo para
entender o processo educativo, que, como qualquer faceta do social, estd relacionado com

seu tempo, sua historia e seu espago.

A condi¢do de algo que deve ser suprido e que, por isso mesmo, € contingencial,
coloca a EJA numa posi¢ao de eterno recomecar, nao criando suporte para sua face escolar
incorporar-se ao sistema nacional de ensino. Sallas et al (2003) alertam para o risco
derivado da instalacdo do provisorio como forma de existéncia e, citando Castel, afirmam
que este ¢ um dos mais desgastantes processos, do ponto de vista individual ou coletivo,

relacionado a destitui¢do do futuro.

No que se refere as politicas publicas, o centro dessas politicas e das préticas
educativas deve ser os seus sujeitos. Por isso, conhecé-los é fundamental. As diversas
préticas educativas que fogem ao ensino regular vém sendo aglutinadas dentro do campo de
EJA, o que muitas vezes dificulta a prdpria conceituagdo da modalidade. Importa ainda,
pensar, sob essa perspectiva, os motivos que nio trazem legalmente o anacronico “regular
noturno” para o campo da EJA. Na pratica, observa-se que o regular noturno estd muito

mais proximo da EJA, tanto no seu modo de acontecer no cotidiano das escolas quanto nos
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sujeitos que compdem, hoje, sua clientela. Cumpre, portanto, repensar a EJA visando
encontrar alternativas proximas da realidade dos jovens. As questOes caracteristicas das
faixas etdrias da escola regular estdo cada vez mais presentes na escola noturna, tanto na
EJA como no regular noturno. Nao se trata apenas de trabalhadores, mas de jovens que
apenas estudam. Ndo se pode pensar apenas nos jovens e adultos trabalhadores, mas nas
questdes juvenis trazidas por essas diferentes juventudes. J4 em 1984, Vargas (p.99)
chamava a atengdo para o inicio de uma “infantilizacdo do supletivo”. Com a proliferagdo
de problemas disciplinares e psicopedagdgicos tradicionais no ensino regular, tal situacdo

converte-se em um mal-estar para a escola.

Outra questdo importante, para a propria escola, € pensar esses jovens alunos além
da condi¢do escolar. O trabalho, por exemplo, tem papel fundante na vida dos jovens
pobres e, muitas vezes, € s6 por meio dele que eles poderdo retornar a escola ou nela
permanecer, como vimos em alguns depoimentos trazidos pela pesquisa. Outro aspecto a
ser considerado € o papel que as atividades culturais estdo, freqiientemente, representando
para os jovens, como organizadoras das suas necessidades e anseios. Essas atividades t€m
funcionado como espacos de didlogo, troca, aproximagdo e, quando acontecem no interior
da escola, resultam em interessantes aproximagdes entre jovens e adultos. E recorrente o
fato de um didlogo acontecido fora de sala de aula vir a criar lacos em um desses espagos
mais vinculados as atividades culturais, como também ao esporte e ao lazer. Assim, as
politicas publicas devem tratar esses temas, indissocidveis, como partes fundamentais da

educacao.

Por fim, Elias e Scotson (2000) nos ajudam a perceber que o fechamento dos
espacos escolares para os alunos jovens da noite € uma manifestacio de legitima
superioridade, como se existisse uma escala de valores humanos pela qual se considera um
individuo mais digno do que outros, os de menor valor humano. Essa visdo de inferioridade
também se transforma em politica de Estado. Elias e Scotson (2000) indagam: De que
modo os membros de um grupo mantém entre si a crenga de que sdo mais poderosos, mas
também seres humanos melhores do que os outros? Por esse motivo se atribui para uns fer
mais direito do que o outro, o que a sociedade acaba aceitando, como uma espécie de

resignacio e respeitabilidade. E o que acontece com os jovens de EJA, que sio penalizados
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por ndo terem conseguido concluir a escolaridade na chamada idade prépria, ou seja, por

quais motivos alguns t€ém mais direito do que outros a educagdo.

Elias e Scotson (2000) referem-se a ‘“hierarquias classificatérias” e lembram que
aqueles que vivenciam o status inferior caminham de maos dadas com o sofrimento
(p.166). Nos alertam também para o fato de que tais praticas tém estreita ligacdo com o
proprio quadro social (idem, p.169), ou seja, requerem ambientes que possam transmitir
continuamente as desigualdades como naturais e compreensiveis, garantindo a manutencao
de “pobres poderes”. Apontam, também, que a estrutura e a forma de comportamento de
um individuo dependem da estrutura de suas relacdes com os outros individuos ( idem, p.

104).

Pretendeu-se, conseqiientemente, fornecer instrumentos que possam reformular,
alterar o inconsciente social que governa os nossos pensamentos e priticas, com o objetivo
de produzir uma educacdo de jovens e adultos voltada para os seus sujeitos, em que “a
experiéncia complexa da vida seja o ponto de partida para o processo de aprendizagem,
conjugando essa necessidade com a funcdo ‘cldssica’ da escola: socializar o saber

sistematizado que faz parte da heranca da humanidade” (IRELAND, 2004, p. 69).

Podemos concluir afirmando que, diante dos dados aqui apresentados, o
atendimento escolar de EJA encontra-se em estado de abandono, entregue a benevoléncia
de alguns educadores, mesmo que os dados demonstrem que, apesar do seu baixo nivel
médio de escolaridade, a populacdo brasileira permanece longo tempo na escola, persiste

nela e opta pelo retorno.

A escola ndo € uma abstracdo, mas os sujeitos que viabilizam a sua existéncia, como
gestores, professores, diretores, alunos, familiares etc., e as relacdes que estabelecem entre
si, inclusive as de conhecimento, por meio de suas propostas pedagdgicas, curriculares,
metodoldgicas, acesso a materiais, equipamentos, producdo e bens culturais etc. Portanto,
como sinalizam os jovens, para transformar a atual situacdo, € necessario ter “atitude”.
Deve-se procurar entender o que os jovens alunos vém tentando demonstrar, explicita ou
implicitamente, seja pelo abandono, pela desisténcia, pela dificuldade de permanéncia, seja

pelas formas com que organizam suas necessidades e anseios, quase sempre a margem da
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escola. Cabe-nos perguntar: O que os jovens vé vivenciando nas classes de EJA das escolas
brasileiras pode ser considerado um processo educativo? Como atender a esses jovens a
partir desse tipo de organizacdo de tempos, espagos e conteudos educacionais? O que a
sociedade espera com esse tipo de educagdo? E por que nds, adultos, permitimos esse tipo
de tratamento desumano aos jovens brasileiros, um misto contraditério de formas de
regulacdo com auséncia e abandono? Como transformar o espaco escolar da Educacdo de
Jovens e Adultos de forma a funcionar como mais uma instituicao inserida nas redes sociais

de apoio e de inclusdo desses jovens?

Mesmo que as oportunidades educacionais para jovens e adultos tenham sido
ampliadas na ultima década, a realidade ainda € bastante precdria. Principalmente, porque a
escola permanece reproduzindo uma estrutura de desigualdades sociais, apontando para a
divisdo dos sistemas educacionais, a semelhanca das diferencas existentes em nossa
sociedade. Os jovens pobres continuam a dispor do ensino noturno e da educacio de jovens
e adultos, porém ambos se caracterizam pela sua condi¢gdo periférica. A escola noturna é
discriminada e nela se desdobram “as mazelas do ensino diurno de modo mais agravado e
cumprindo as funcdes de seletividade e hierarquizagdo social comumente identificadas na
escola" (HADDAD et al., 2002, p.96). Para os professores, de um modo geral, ela é a
ultima opg¢do, ou mesmo funciona como puni¢do, o que, inclusive, ndo permite a
constituicdo de uma relacdo mais estreita com a realidade da escola. Por seu lado, a EJA
também continua reproduzindo fun¢des de suprimento, com niveis baixissimos de
qualidade, seja no interior da unidade escolar, seja no interior das secretarias de educacao,
pelo falta de institucionalidade, seja no ambito das politicas publicas de Estado. Para um
atendimento que buscasse viabilizar as mudangas exigidas pela realidade, seria importante
resgatar as propostas que estdo baseadas em um regime de colaboragdo entre as diferentes
esferas governamentais. Nos ultimos anos, a EJA tem registrado importantes avancos no
que se refere a legislacdo, cabe ao poder publico tomar para si a responsabilidade de ser o
indutor desse processo. Com destaque para o papel do MEC, considerando o grau de

influéncia e legitimidade que o 6rgdo possui frente as diferentes esferas de poder.

O paralelismo, a fragmentagdo e as agdes desencontradas s6 reforcam os estigmas

que colocam a EJA independente e inferior em relacdo sistema regular, repetindo a
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seletividade, a exclusdo, o ensino precdrio, a centralidade nos conteidos e a visdo do
educando como objeto passivo. Ndo € por acaso que a presenca da Educagdo de Jovens e
Adultos no ambito escolar € tratada dessa forma, causando um profundo mal estar, mas é
pelo fato de sua presenga funcionar como uma espécie de ruptura com a imagem tradicional
e reguladora de escola, anunciando uma nova escola, que se impde pelo acesso de novos e
diversos sujeitos sociais. Nesse processo os jovens vém tendo um papel fundamental no

desvelar desses processos.

Para finalizar, buscamos no estudo aqui apresentado, contribuir para
“desnaturalizar” e “desfatalizar” o mundo social, conforme alerta Bourdieu (1999), para
estimular condutas por meio da descoberta das causas objetivas e das razdes subjetivas que
levam os individuos e suas institui¢des fazerem o que fazem, serem o que sdo e sentirem da

maneira Como sentem.

O desafio é grande, mas o debate, a reflexdo, a denuncia, a problematizacao das
questdes expostas, entre outras atitudes, permitem subsidiar a constru¢do de novas praticas
no campo da EJA e de seus alunos. Retornemos a Declaracio de Hamburgo para pensar

nesses jovens como sujeitos dos processos educacionais, portadores de direitos e desejos:

A educacgdo de adultos torna-se mais que um direito: é a chave para o
século XXI; € tanto conseqiiéncia do exercicio da cidadania como
condi¢do para uma plena participacdo na sociedade. Além do mais, € um
poderoso argumento em favor do desenvolvimento ecolégico sustentavel,
da democracia, da justica, da igualdade entre os sexos, do
desenvolvimento socioecondmico e cientifico, além de um requisito
fundamental para a construcdo de um mundo onde a violéncia cede lugar
ao didlogo e a cultura de paz baseada na justica. (Declaragdo de
Hamburgo sobre a EJA, 1997)
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ERRATA

P. 195 — ultimo paragrafo

“No que se refere as politicas publicas, o centro dessas politicas e das préticas educativas
deve ser os seus sujeitos. Por isso, conhecé-los € fundamental. As diversas praticas
educativas que fogem ao ensino regular vém sendo aglutinadas dentro do campo de EJA, o
que muitas vezes dificulta a propria conceituacdo da modalidade. Importa ainda, pensar,
sob essa perspectiva, os motivos que ndo trazem legalmente o anacronico “regular noturno”
para o campo da EJA.”



