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RESUMO

Esta tese de doutorado esta inserida no contexto dos estudos sobre a Educacédo de Jovens e
Adultos. Trata-se de uma pesquisa sobre a acdo de um coletivo de professores em defesa
da Educagéo de Jovens e Adultos. O trabalho teve como principais questdes de pesquisa:
quais as contribuicdes da acdo coletiva e politicamente engajada de professores para a
superacdo das distorgoes, discriminacfes e cerceamento do direito a uma Educacdo de
melhor qualidade nos Centros de Educagdo de Jovens e Adultos do Ceard? Qual o
contexto, os limites e as possibilidades desta agdo? O engajamento politico desses
professores na luta em defesa desses Centros pode ser considerado como uma Pedagogia: a
Pedagogia de Guerrilha? O trabalho teve como objetivo geral analisar as contribuicdes da
atuacdo docente coletiva e politicamente engajada, a pedagogia de guerrilha, como
possibilidades de superacgéo das distor¢des, discriminacdes e cerceamento do direito a uma
Educacao de melhor qualidade nos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos do Ceara, no
periodo de marco de 2014 a dezembro de 2017. Constituiu-se em um estudo de abordagem
qualitativa, cuja estratégia para sua realizacdo foi o estudo de caso. Foi utilizado como
método de andlise o dialético, que levou a acdo de pesquisa a evidenciar os constitutivos
latentes da realidade de atuacdo do coletivo de professores dos CEJA. Por meio do
processo de saturacdo das determinacg6es, foi possivel entrar em contato com as evidéncias
e com a empiria do objeto, trazendo a tona os elementos nédo visiveis da prépria realidade
em estudo. Os instrumentos utilizados para apreensdo da realidade estudada foi a
observacdo participante adaptada do método etnogréafico, a andlise bibliografica e
documental e o grupo focal. Teoricamente o trabalho esta ancorado nos trabalhos de Apple
(2002, 2006), Ball (2011), Bogdan (1984), Di Pierro (2008, 2013), Franco (2011), Freire
(1979, 1987, 1996 e 2000), Gamboa (2010, 2013), Giroux (1986, 2000), Imbernén (2010,
2016), Ludke e André (2013), MacLarem (1997), Paiva (2003), Paulo Neto (2002),
Romanelli (2012), Saviani (2008), dentre outros. Como concluséo, a pesquisa analisou que
a acdo do coletivo dos professores dos CEJA se apresentou como algo de extrema
importancia para o funcionamento e a permanéncia destes Centros. Os argumentos, dados,
e demais registros contidos nesta tese sdo reflexos da tradi¢do de luta desses professores,
gue vem ao longo de uma extensa caminhada, contribuindo para que estas escolas se
constituam em espacgos escolares que possibilitam aos seus educandos a (re)conquista de

sua autoestima, da escolarizacdo e, como resultado principal, de sua cidadania. Esta acao



de carater continuo tem mostrado durante a existéncia do coletivo de professores
pesquisado, as fragilidades dessas escolas quanto aos aspectos operacionais e pedagdgicos,
reiteradamente discutidas no conjunto de documentos que serviram de base para esta
pesquisa. Estes documentos foram e continuam sendo produzidos durante o processo de
luta docente, a cada momento de desafio langado a estas escolas, sobretudo, pela Secretaria
de Educacdo do Ceara. Todavia, apesar do trabalho de resisténcia, a estratégia de luta
desses professores, a qual estou denominando de uma “pedagogia de guerrilha”, tem
demonstrado a importancia da acdo coletiva desses profissionais, no sentido de qualificar a

oferta escolar de EJA nos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos do Estado do Ceara.

Palavras-chave: Educacdo de jovens e adultos; Centro de educacdo de jovens e adultos;
Pedagogia de guerrilha; Coletivo de professores; Ceara.



ABSTRACT

This doctoral thesis is inserted in the context of the studies on the Education of Youths and
Adults. This is a research on the action of a collective of teachers in defense of Youth and
Adult Education. The main research questions were: what are the contributions of the
collective and politically engaged action of teachers to overcome distortions,
discriminations and the restriction of the right to a better quality Education in the Youth
and Adult Education Centers of Ceard? What is the context, the limits and the possibilities
of this action? The political engagement of these teachers in the struggle in defense of
these Centers can be considered as a Pedagogy: the Guerrilla Pedagogy? The objective of
this study was to analyze the contributions of collective and politically engaged teachers
and guerrilla pedagogy, as ways of overcoming distortions, discrimination and the
restriction of the right to better quality education in the Youth and Adult Education Centers
of Ceard, period from March 2014 to December 2017. It was a qualitative study, whose
strategic for its accomplishment was the case study. The dialectic was used as the method
of analysis, which led the research to show the latent constituents of the reality of the
collective action of the YAEC teachers. Through the process of saturation of
determinations, it was possible for the researcher to come into contact with the evidences
and with the empiricism of the object, bringing to the fore the non visible elements of the
reality under study. The instruments used to apprehend the studied reality were the
participant observation adapted from the ethnographic method, the bibliographic and
documentary analysis and the focal group. Theoretically the work is anchored in the works
of Apple (2002, 2006), Ball (2011), Bogdan (1984), Di Pierro (2008, 2013), Franco (2010),
Giroux (1986, 2000), Imbernén (2010, 2016), Lidke and André (2013), MacLarem (1997),
Paiva (2003), Paulo Neto 2008), among others. As a conclusion, the research analyzed that
the action of the YAEC teachers' collective, was presented as something of extreme
importance for the functioning and permanence of these Centers. The arguments, data, and
other records contained in this thesis are reflections of the tradition of struggle of these
teachers, which comes along a long walk, contributing for these schools to become school
spaces that enable their students to (re) their self-esteem, schooling and, as a main result,
their citizenship. This continuous action has shown, during the existence of the teachers'
collective research, the fragilities of these schools regarding the operational and
pedagogical aspects, repeatedly discussed in the set of documents that served as basis for



11

this research. These documents were and continue to be produced during the process of
teacher struggle, at each moment of challenge launched to these schools, above all, by the
Education Department of Ceara. However, despite the work of resistance, the struggle
strategy of these teachers, which | am calling a "guerrilla pedagogy”, has demonstrated the
importance of the collective action of these professionals, in order to qualify the school
supply of EJA in the Education Centers of Youth and Adults of the State of Ceara.

Keywords: Youth and adult education. Center for youth and adult education. Pedagogy of
guerrilla. Collective of teachers. Ceara.



RESUME

Cette thése de doctorat s'insére dans le cadre des études sur I'Education des Jeunes et des
Adultes. Il s'agit d'une recherche sur I'action d'un collectif d'enseignants en faveur de
I'Education des Jeunes et des Adultes. Les principales questions de la recherche étaient les
suivantes: quelles sont les contributions de I'action collective et engagée des enseignants
pour surmonter les distorsions, les discriminations et la restriction du droit a une éducation
de meilleure qualité dans les Centres d'Education des Jeunes et des Adultes de Ceara? Quel
est le contexte, les limites et les possibilités de cette action? L'engagement politique de ces
enseignants dans la défense de ces centres peut étre consideré comme une Pédagogie: la
Pédagogie de la Guérilla? L’objectif de cette étude était d’analyser les contributions
d’enseignants collectifs et politiquement engagés et la pédagogie de la guérilla, en tant que
moyens de surmonter les distorsions, la discrimination et la restriction du droit a une
éducation de meilleure qualité dans les Centres d’Education des Jeunes et des Adultes de
Ceard, de mars 2014 a décembre 2017. Il a été constitué¢ dans une étude d’approche
qualitative, dont la stratégie pour sa réalisation a été I’é¢tude de cas. La dialectique a été
utilisée comme méthode d’analyse, ce qui a amené la recherche a montrer aux constituants
latents la réalité de I’action collective des enseignants des CEJA. Grace au processus de
saturation des déterminations, le chercheur a pu entrer en contact avec les évidences et
avec I'empirisme de I'objet, en mettant en évidence les éléments non visibles de la réalité
étudiée. Les instruments utilisés pour appréhender la réalité étudiée étaient I'observation
participante adaptée de la méthode ethnographique, l'analyse bibliographique et
documentaire et le groupe focal. Théoriquement, le travail est ancré dans les ceuvres de
Apple (2002, 2006), Ball (2011), Bogdan (1984), Di Pierro (2008, 2013), Franco (2010),
Giroux (1986, 2000), Imbern6n (2010, 2016), Ludke et André (2013), MacLarem (1997),
Paiva (2003), Paulo Neto 2008), entre autres. En conclusion, la recherche a analysé que
I'action du collectif d'enseignants des CEJA était présentee comme extrémement
importante pour le fonctionnement et la permanence de ces centres. Les arguments, les
données et d’autres documents contenus dans cette thése sont le reflet de la tradition de
lutte de ces enseignants, qui s’accompagne d’une longue marche, contribuant a faire de ces
écoles des espaces scolaires permettant aux eleves la (re)conquéte de leur estime de soi,
leur scolarisation et, par conséquent, leur citoyenneté. Cette action continue a montré, lors

de I’existence de la recherche collective des enseignants, les fragilités de ces écoles en ce



qui concerne les aspects opérationnels et pédagogiques, évoquées a maintes reprises dans
I’ensemble des documents qui ont servi de base a cette recherche. Ces documents ont été et
continuent d’étre produits au cours du processus de lutte des enseignants, et a chaque
moment de défi lancé a ces écoles, surtout par le Département de I’Education du Ceara.
Cependant, malgré le travail de résistance, la stratégie de lutte de ces enseignants, que je
qualifie de "pédagogie de guérilla", a démontré 1I’importance de 1’action collective de ces
professionnels pour qualifier 1’offre scolaire d’EJA dans les centres de formation. des

jeunes et des adultes de I’Etat de Ceara.

Mots-clés: Education des jeunes et des adultes. Centre pour I'éducation des jeunes et des

adultes. Pédagogie de la guérilla. Collectif de professeurs. Ceara.
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1 INTRODUCAO

“Nao € no siléncio que os homens se fazem, mas na
palavra, no trabalho, na reflexdo.”
Paulo Freire

Esta tese trata de uma pesquisa realizada sobre um coletivo de professores que
atua desde 2009 em defesa da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, nos Centros de
Educacdo de Jovens e Adultos - CEJA, por meio de agdes politicas e pedagogicas. Essas
escolas sdo unidades especializadas no atendimento aos educandos da modalidade de EJA
e compdem a rede publica de ensino do Estado do Ceara. O coletivo tem como foco a luta
pela continuidade da garantia do acesso a estes Centros por parte daquelas pessoas que, por
diversos motivos, ndo puderam concluir a Educacéo basica.

Além disso, prima por melhores condi¢des de permanéncia dos educandos
nesses Centros, por uma formacédo docente de melhor qualidade assentada nos pressupostos
tedricos e metodoldgicos da EJA, bem como se utilizar de principios andragdgicos?® para
lidar com o educando na condi¢do de Jovem e Adulto. A luta desses professores diz
respeito a disponibilidade de melhores materiais didaticos, de estrutura fisica e rotinas de
funcionamento dessas escolas, cuja tonica esta calcada na flexibilizacdo de horarios e no
atendimento semipresencial individualizado por disciplina e de maneira ininterrupta.

Esta luta tem sido levada adiante por meio do que denominei de uma
“Pedagogia de Guerrilha”, termo cunhado durante a escrita desta tese e que estd
fundamentado na ac&o coletiva em busca da autonomia docente. Embasada em uma praxis?
cuja tonica é a dialogicidade® e a reflexdo, a atuacio dos professores tem como construtos
condutores a mobilizacdo de resisténcia contra o cerceamento do direito a Educacao, ao
mesmo tempo em que nutri de maneira constante a esperanca da conquista da cidadania do
Jovem e do Adulto por meio de um processo de escolariza¢do acolhedor, permanente e de
qualidade.

Do ponto de vista pratico, o termo consiste na prontiddo dos membros do

coletivo pesquisado em tratar das questdes pedagogicas, de funcionamento e organizagao

! Neste trabalho o conceito de andragogia esta centrado na obra de Knowles (2009), que a conceitua como a
arte ou ciéncia que orientam a aprendizagem da pessoa adulta.

2 Segundo Gadotti (1995), o termo se refere ao aspecto politico do ato pedagdgico por meio da agdo e
reflexdo dos sujeitos que se engajam e se comprometem com a transformacéo social por meio da Educacéo.

3 Expressa uma das principais categorias fundantes da teoria freireana, que, na pratica, se expressa de
maneira constante pelas diferentes formas de se estabelecer o didlogo como fio condutor para se negar o
autoritarismo de uma Educacéo tradicional, centrada no professor. Com ela se estabelece a comunh&o entre
0s seres cognoscentes, em busca de uma pratica docente libertadora. (MENEZES e SANTIAGO, 2014)
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desses Centros, respondendo as demandas impostas pela Secretaria da Educacdo do Estado
do Ceara — SEDUC, por meio de um intenso e constante trabalho de argumentagdo, tanto
escrita quanto discursiva em reunides com o Secretario responsavel pela pasta da Educacao
e demais profissionais responsaveis pela gestdo administrativa e pedagdgica dos CEJA.
Como resultado desse processo o grupo reuniu ao longo de sua existéncia uma significativa
producédo de textos que tratam das rotinas administrativas e operacionais destes Centros,
mas, principalmente, um arcabouco tedrico com proposicdes concretas no campo
pedagdgico, discutindo questdes como o curriculo e os contetdos a serem trabalhados por
estas escolas, a avaliacdo educacional, os materiais didaticos, entre outros aspectos.

Todo trabalho cientifico que tem a Educacdo como tema é sempre de grande
responsabilidade e traz consigo consideravel nivel de complexidade, uma vez que, sendo
resultado da intersecdo ou disjuncdo de diversos processos histdricos, nunca pode ser
compreendida a partir de um Unico ponto de partida, nem como resultado acabado da
realidade atual. Ela € sempre um conjunto de op¢@es realizadas em um passado préximo ou
mesmo distante, reorganizada e intensamente afetada pela mutabilidade das inUmeras e
diversas condicGes sociais em um pais.

Em pleno seculo XXI é possivel afirmar que a humanidade, de uma forma
geral, ainda enfrenta sérios problemas para se educar, inclusive, na escola. Segundo a
UNESCO (2017), em seu Relatdrio de Monitoramento Global da Educacéo, ainda pode ser
contabilizado um namero de 264 milhdes de criancas em todo o mundo que ndo participam
da educacdo escola. Em contrapartida, o0 mesmo relatério afirma que a Educacdo é uma
responsabilidade partilhada e que os governos, escolas e professores devem atuar com
lideranca em relacdo aos educandos, pais ou responsaveis, para que se possa atingir
globalmente a sustentabilidade do progresso da humanidade. Esse tipo de argumento
carrega consigo um discurso bastante desgastado e, por que ndo dizer, reiteradamente
utilizado para justificar a inescrupulosa acdo das nagdes ricas, que também tem problemas
para educar suas populacdes, sobre aquelas mais pobres, nagdes estas que assumem 0S
maiores prejuizos quando o assunto sdo o0s altos niveis de analfabetismo, abandono
sistémico da escola e da renitente existéncia de uma Educacéo de Jovens e Adultos.

Desde a segunda metade do século XX a Educacdo vem passando por
transformacdes. Decorrente de politicas educacionais gestadas nas nacdes ricas, 0S
processos de ensino deixaram de priorizar a aprendizagem para objetivar, com maior

énfase, a producdo e o gerenciamento de resultados. O estabelecimento de métricas e
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padronizacOes tanto na forma de ensinar quanto de avaliar foram sendo continuamente
exigidas nos paises mais pobres, como contrapartida para obtencdo de financiamentos via
Banco Mundial, Fundo Monetario Internacional, entre outros organismos.

Esse movimento tem por objetivo assegurar acordos bilaterais, quase sempre
com vantagens unilaterais para as nagdes de comando global como Estados Unidos,
Alemanha e Inglaterra. Nesta relacdo, os paises mais pobres, como a maior parte daqueles
localizados no continente africano e sul-americano, quase sempre sdo obrigados a
privatizarem suas empresas estatais de grande potencial econdmico ou seus recursos
naturais por pregos muito abaixo daqueles que séo praticados pelo mercado, reorganizando
e tornando cada vez mais eficientes as relacdes coloniais de intervengbes econémicas,
politicas e culturais (GORENDER, 1997).

Nesse contexto, a escola se torna um importante meio de transmissdao de
conhecimento, de interpretacdo do mundo e, sobretudo, de valorizagdo das culturas
produzidas nos paises de maior poder econdmico. Estas sdo massificadas como modelos
ideais de vida, insistentemente repassados pelos sistemas educacionais, mas, também, pela
midia, pela producdo cinematografica, pela masica, enfim, por qualquer meio que permita
(des)educar as pessoas, em um amplo processo de uniformizacdo de aquisi¢cdo do
conhecimento.

E necessario chamar a atencdo de que sdo esses mesmos modelos que d&o
sustentacdo a manutencdo de populacGes com niveis diferenciados de éxito na Educacdo
escolar, niveis estes que variam exageradamente entre os paises. Segundo a UNESCO
(2017), 758 milhdes de adultos possuem baixa alfabetizacdo, dos quais, 115 milhGes estdo
na faixa etaria de 15 a 24 anos. Essa diferenciacdo implica, em Ultima analise, na
manutencdo de um grande contingente humano alijado dos processos educativos escolares,
produzindo resultados negativos que s&o continuamente contabilizados pelas nagOes
historicamente dominadas, sobretudo, ap6s o pleno desenvolvimento do capitalismo
financista.

Esta realidade, que muitas vezes se pauta em uma relacdo historica de
dominacdo, cujas pegas e regras mudam de nome ao longo dos anos, mas ndo o jogo, é que
a Educagdo se apresenta muitas vezes como um continum de proposicdes vazias e
deslocadas da realidade de vida dos educandos. Esse mesmo contexto produz a EJA como
a reunido de pessoas com inumeras fragilidades sociais, cujos percursos escolares se

apresentam comprometidos em termos de tempo de permanéncia na escola, na qualidade
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dos processos formativos dos quais participam, interferindo diretamente na construcdo de
sua cidadania.

Todavia, para poder falar melhor da acdo docente na EJA, cujo foco central € o
coletivo de professores mencionado?, julgo necessério discorrer sobre esta modalidade de
ensino em uma escala mais ampliada. Segundo a UNESCO (2016), em seu Terceiro
Relatorio de Aprendizagem de Educacdo de Adultos, dos 139 paises pesquisados para a
construcdo do Relatdrio, somente 39 afirmaram que tiveram melhoras em seus indices
educacionais em 2015. Do total de paises contemplados, 85% afirmaram que ainda
centram esforgos consideraveis no trabalho de alfabetizacdo e na formacédo de habilidades
basicas como prioridade em seus programas educacionais.

Esses dados talvez pudessem ser justificados no inicio do seculo XX, uma vez
que educar a todos e em todos os paises consistia um fendmeno improvavel e de dificil
realizacdo. Assim, é preciso refletir sobre essa situacéo que, invariavelmente, nos remete a
buscar o entendimento sobre os elementos que deram condic¢des para a formacdo desta
realidade, sobretudo, aqueles que de maneira mais persistente revelam que, por trds do
elevado numero de pessoas analfabetas ou com baixos niveis de formacéao basica em todo o
mundo, existe uma dindmica excludente que atravessa nossa histéria e pousa no século
XXI como problemas ainda insoltveis.

Nesta pesquisa, a Educacdo de Adultos é observada em duas escalas principais:
a primeira em um panorama mais abrangente, tecendo uma breve analise sobre como ela
ocorre nos Estados Unidos - EUA, na Europa, mais particularmente nos paises da Unido
Europeia, e, posteriormente, na América Latina e Caribe e no Brasil. Isso se justifica pelo
fato de que os dois primeiros consistem em &reas de maior influéncia sobre a Educagdo
mundial, mais precisamente no mundo ocidental, e, no caso brasileiro, decisivos para a
formacédo desta modalidade de ensino; os dois Ultimos grupos de paises estdo relacionados
as similitudes no processo de formacdo historica da EJA em nivel subcontinental,
resguardando caracteristicas que ao mesmo tempo identificam e diferem o Brasil do
restante dos paises latino-americanos, inclusive, e principalmente, no campo da Educacé&o.

Em nosso pais, essas aproximagOes e distanciamentos estdo expressos em

equivocadas decisdes tomadas pelo Governo Federal brasileiro via Ministério da Educacao

4 Coletivo de professores dos CEJA’s — grupo de professores representado nesta tese por quinze professores
dos Centro de Educacdo de Jovens e Adultos do Ceara. Trata-se do uma parcela de um grupo maior que vem
desde o ano de 2009 intervindo no contexto escolar, bem como junto a Secretaria da Educacdo do Estado, no
sentido de lutar conjuntamente em favor da EJA ofertada nestes Centros. Esse mesmo grupo é o objeto de
Estudo desta tese.
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— MEC (2016 — 2018). Integram o rol dessas medidas a Reforma do Ensino Médio, que
teve sua origem na Medida Proviséria do Novo Ensino Médio — MPV 746/2016. Aprovada
na Camara dos Deputados (2016), ela foi remetida a apreciacdo do Senado Federal. Devido
0 acolhimento total ou parcial de 148 das 568 emendas propostas ao texto enviado pela
Cémara Federal, a respectiva MPV foi aprovada sob a forma de Projeto de Lei de
Converséo — PLV 34/2016.

Transformada na Lei Ordinaria 13.415/2017°, seu texto produziu mudangas e
impactos negativos no funcionamento do ensino médio brasileiro, uma vez que grande
parte das propostas resultardo a médio a e longo prazo em um empobrecimento na
formacdo bésica no ensino médio brasileiro, sobretudo, por reafirmar de maneira explicita
uma dos maiores problemas de nossa Educacdo, separando os jovens entre aqueles que
acessardao uma formacdo de carater mais intelectual, portanto, os jovens com melhores
condicBes de vida e o ensino técnico profissional para aqueles mais pobres.

A esséncia do pensamento mobilizador dessas mudancgas adveio do proprio
gabinete da Presidéncia da Republica, cujas escolhas, ap6s a destituicdo da Presidenta
Dilma Vana Rousseff em 31 de agosto de 2016, apresentaram o teor das novas politicas
sociais no Brasil. Ainda como dirigente interino do pais, o presidente Michel Temer (2016
— 2018) empossou no cargo de Ministro da Educacdo José Mendonca Filho, Deputado
Federal por Pernambuco e ex-Governador daquele estado. Para BRASIL (2016), o
presidente e o ministro tiveram como ato inaugural na seara educacional a exoneracdo de
doze conselheiros do Conselho Nacional de Educacdo — CNE, cujo objetivo principal foi o
de eliminar qualquer resquicio de tradicdo politico-educacional do governo anterior,
abrindo caminho para o0 novo conjunto de proposic¢des engendrados pela MPV 746/2016.

No ambito do MEC, a nova equipe seria chefiada pela Secretaria Executiva
Maria Helena Guimarées de Castro, ex-Presidenta do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP no governo de Fernando Henrique
Cardoso, no periodo de 1995 a 2002. Sua participagdo no governo foi decisiva para

implantacdo de uma politica educacional centralizadora. Durham (1999) afirma que,

5 Altera as Leis n% 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo
nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo, a Consolidacdo das Leis do Trabalho -
CLT, aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de 1943, e 0 Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro
de 1967; revoga a Lei n°® 11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementacdo de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Disponivel em:
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2112490. Acesso em 10 de
maio de 2018.
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naquele momento, as politicas educacionais do governo de Fernando Henrique Cardoso
impuseram mudangas de grande abrangéncia no arcabougo normativo da educacao escolar
brasileira, como no caso dos curriculos e em seus contetdos, bem como, na gestdo da
educacdo basica. A Secretaria Executiva tratou de acolher e consolidar os mecanismos de
avaliacdo em larga escala, pautando nossa educacdo pela producdo de resultados, muito
mais do que estar assentada nas diversas aprendizagens que os educandos devem
desenvolver ao longo de sua escolarizacao basica. A reentrada de Maria Helena Guimarées
de Castro na cupula gestora do MEC no governo pds-impeachment foi mais um passo para
a implantacdo das novas reformas empreendidas na Educacéo basica no Brasil.

O Presidente Michel Temer, em entrevista concedida ao programa Roda Viva®
da TV Cultura em 11 de novembro de 2016, afirmou que a reforma apresentada consistia
em um retorno a um passado Util, que resgatard os tempos aureos de nossa educacao, onde
se fazia a distin¢do entre aquilo que ele chamou de uma formagcéo cléssica, voltada para a
area das ciéncias humanos, e o que se chamava de cientifico. Uma analise mais minuciosa
dos meandros percorridos pela proposta de reforma para o novo ensino medio nos mostra
que esse retorno € mais um equivoco em termos de politicas educacionais. 1sso porque a
proposta de reformar o ensino médio nasceu de uma medida provisoria, portanto, um ato
unipessoal do Presidente da Repulblica que possui forca de lei, retirando do Poder
Legislativo e, por extensdo, da sociedade brasileira, a possibilidade de discutir os termos da
Reforma. Um debate mais amplo neste sentido, além de um direito de toda a sociedade,
seria 0 melhor caminho para que, ao final, uma reforma mais democratica e com maior
nivel de representatividade desse ao texto a legitimidade necessaria a uma mudanca de
tamanha importancia.

Segundo BRASIL (2017), o Governo Federal preferiu explicar a opgdo em
promover a reforma por meio de uma medida proviséria atendo-se ao aspecto técnico,
afirmando que sua utilizacdo seguiu rigorosamente as exigéncias previstas na Constituicao
Federal de 1988. Arguiu, ainda, a urgéncia para tratar desse tema devido a tragica situacéo
vivida pelo ensino médio brasileiro, demonstrada pelos baixos indices educacionais,
atestados pelos péssimos resultados das avaliagcBes nacionais e internacionais. Entre as
principais determinagdes, a reforma criou uma politica de fomento a implantagédo de

escolas com funcionamento em tempo integral, a ampliacdo progressiva de uma carga

® Programa Roda Viva - TV Cultura — 11 de novembro de 2016. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=szaxsMK7kCY. Acesso em 10 de maio de 2018.
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horaria anual para um teto de 1.400 horas. Além disso, propds a criacdo do que foi
chamado de “itinerarios formativos distintos”. Ap6s um ano ¢ meio de estudos comuns, 0
educando poderia optar por aprofundar seus estudos em uma das seguintes areas:
linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas ou entdo, optar por uma
formacao técnico-profissional.

Partindo do pressuposto de que a proposta seria uma enorme vantagem para 0s
educados do ensino médio em todo Brasil, o governo federal pautou seu discurso em favor
da reforma combatendo os mais variados movimentos e opinifes contrarios a proposta de
mudanca. Dados de BRASIL (2016) indicam que o MEC se utilizou de um conjunto de
opinides favoraveis as suas posi¢cdes atraves de veiculos de comunicagdes, quase sempre
baseados em opinides de cunho jornalistico. Contrario ao que se esperava de um Ministério
da Educacdo, os argumentos apresentados ndo primaram pelo debate, pela oportunidade de
se trabalhar com visdes antagdnicas em resguardo a busca de um consenso mais plural em
torno da proposta de reforma, e, sobretudo, 0 governo ndo ouviu a voz da academia.

O documento pesquisado traz opinibes publicadas no jornal Folha de Séo
Paulo, na Revista Veja, no jornal Valor Econdémico ou em blogs como de Azevedo (2017)’
que afirmou: “As notas do ENEM provam que se opor a MP do ensino médio ¢ safadeza
de esquerda”, entre outros posicionamentos de cunho ideoldgico. A maioria desses
veiculos de comunicacdo possui uma linha editorial distante dos clamores publicos, cuja
tbnica de comunicacdo se assenta muito proximo aos interesses do governo de Michel
Temer, propositor da reforma, e seus aliados.

O posicionamento de pesquisadores em Educagdo, muitos deles contrérios a
MPV 746, ndo aparecem na pagina do MEC. Frigotto (2010), uma das vozes mais altiva e
contraria a proposta de reforma, contestou a ilegitimidade do governo proponente das
mudancas, que chegou ao poder por um golpe juridico, parlamentar e midiatico, amparado
pelos veiculos de comunicacdo que deram a necessaria sustentabilidade as equivocadas
mudancas para 0 ensino medio brasileiro. O autor afirmou que a reforma liquida a
conquista historica do ensino médio como educacgdo basica universal para jovens e adultos,
dos quais, 85% sao frequentadores da escola publica. Colocando-se de forma contundente,
ele afirma que a nova reforma do ensino médio foi proposta por analfabetos sociais, que,

por sua estreiteza de pensamento e por condi¢do de classe, ndo conseguem entender o

" Blog Reinaldo Azevedo: Disponivel em: https://veja.abril.com.br/blog/reinaldo/as-notas-do-enem-provam-
gue-se-opor-a-mp-do-ensino-medio-e-safadeza-de-esquerda/. Acesso em 14 de maio de 2018.
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verdadeiro significado da educacao béasica para uma populacdo como a brasileira, ou, 0 que
é pior, se entendem, ndo a querem para todos. Assevera, ainda, que esses Mesmos
intelectuais sdo coautores das cartilhas para Educacdo impostas ao mundo pobre pelo
Banco Mundial, Organizacdo Mundial do Comeércio, ente outros, cujo COMpPromisso
principal ndo é o direito a educagéo universalizada para todos.

Outra posicdo contraria a reforma do ensino médio veio por intermédio de uma
publicacdo do Forum Nacional de Educacdo — UNICAMP (2016), levantando suspeicao
sobre a adequacdo do processo de implantacdo de mudancas tdo importantes para a
Educacéo via Medida Provisoria, coadunando-se, desta forma, com o exposto acerca dessa
questdo anteriormente. Por outro lado, levanta um grave problema decorrente dessa opg¢ao
ao afirmar que o poder executivo encerrou unilateralmente o debate que vinha sendo
realizado no campo educacional pela sociedade civil e pelo proprio Congresso Nacional
sobre a necessidade de imprimir mudancas no ensino médio brasileiro. Segundo o Férum,
a forma impositiva e acodada com que a reforma foi proposta, contraria 0 discurso
governamental de amplo debate com a sociedade e compromete, de forma contundente, a
possibilidade de éxito na implantacdo e consolidacdo de mudancas tdo importantes no
contexto da Educacdo do pais.

BRASIL (2018), em contraposicao a distorcida oferta de formacéo profissional
encerrada pela reforma do ensino médio, prop6s ao Conselho Nacional das Instituicbes da
Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica — CONIF, um conjunto
de diretrizes indutoras no sentido de qualificar os cursos técnicos integrados ao ensino
médio ofertados pela Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica —
RFEPCT.

A proposta para a rede federal esta assentada em um conjunto de objetivos que
opera segundo uma légica diferente daquela proposta pela reforma do ensino médio. E o
que pode ser entendido na diretriz de nimero cinco, que diz ser necessario “Garantir, nos
projetos pedagogicos de cursos tecnicos integrados, todos os componentes curriculares da
formacéo bésica, com foco na articulagdo e na formagdo humana integral (BRASIL, 2018,
p. 15).

E importante dizer que no se trata da simplesmente de discutir a supresséo ou
a hipertrofia curricular, pois a discussdo principal ndo esta no aspecto quantitativo, como
evidenciou a reforma do ensino médio. Trata-se de abrir caminho para discutir

possibilidades de conferir aos cursos de formacgédo profissional uma maior interlocucéo
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entre o conhecimento, o comportamento humano, a cultura, mediados que s&o por recursos
didatico-pedagdgicos capazes de articularem em simultaneidade o ensino, a pesquisa e a
extensdo. Portanto, uma visdo que vai de encontro ao proposto pelo MEC para o “novo”
ensino médio brasileiro.

As argumentacgdes acima objetam de diversas formas o modelo reformista do
ensino médio brasileiro, ajudando a todos que questionam a viabilidade do ensino médio
ocorrer segundo o que o governo chamou de itinerarios formativos. A afirmacéo de que os
educandos no ensino médio poderao fazer suas préprias escolhas e seguir os caminhos que
melhor lhe convier nas areas do conhecimento ndo sera possivel. Isso porque o governo
federal deixou de dizer que no momento em que ele transfere para os Estados a
possibilidade de ofertar este ou aquele itinerario, os educandos ficardo reféns daquilo que
0s governos estaduais ofertardo. Como todas essas decisGes esbarram em problemas de
investimento e recursos financeiros de manutencdo, alguns Estados optardo por ofertar o
minimo possivel, enxugando ao maximo seu catalogo de cursos, o que, em situacao final,
significard aos educandos a obrigatoriedade em ter que escolher o que de fato existe e ndo
aquilo que gostariam de estudar.

Além dos problemas até aqui pontuados com relacdo a reforma do ensino
médio, outra importante questdo que se levanta em meio a essa discussao diz respeito ao
amplo discurso de reducdo da quantidade de contetdos que os educandos no ensino médio
devem estudar. Existe uma ala do governo que advoga ser exorbitante a quantidade de
assuntos que os educandos devem estudar, sendo necessaria uma reducdo expressiva dos
mesmos. Para BRASIL (2018), a saida para o problema foi a proposicao da Base Nacional
Comum Curricular — BNCC, que constituird em um tronco unificado de contetdos os quais
0s jovens no ensino médio deverdo cursar por dezoito meses, para, s6 depois, optarem por
um dos itinerarios formativos ofertado em seu Estado de domicilio. Sob o pretexto de
conferir maior autonomia aos sistemas de ensino, com melhor definicdo das areas do
conhecimento, competéncias e habilidades, esta base comum sera implantada nas escolas
de ensino médio de forma gradativa.

Em uma primeira leitura, essa proposta parece atender de maneira muito
inteligente a tradicdo do senso comum em afirmar que nossos jovens estudam assuntos
completamente desnecessarios nas escolas de ensino médio no Brasil. Sem querer me
aprofundar no mérito dessa questdo, ha de fato uma extensa lista de contetdos

contemplados pelo conhecimento disciplinar e que compdem o curriculo escolar brasileiro.
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Entretanto, a critica que se faz a proposi¢cdo de uma base curricular unificada imposta
nestas condicOes pela reforma do ensino médio e agora com a BNCC, esta no fato de que
esse importante passo nao foi estudado e discutido com a amplitude que a questdo requer
pelos diversos segmentos da sociedade que tratam da Educacdo, como as universidades, 0s
institutos federais, as escolas, os foruns de Educacdo, instituicdes politicas, bem como,
pela sociedade de uma forma geral, para, sé depois, concretizar esta acao.

E de suma importancia advertir que, da forma que esta sendo executada, essas
mudancas diminuem os conteidos que devem ser estudados pelos jovens no ensino médio,
muito mais pelo aspecto quantitativo do que qualitativo. Nao € de agora que se discute sob
a Otica da quantidade os contetdos a serem estudados na educacéo basica brasileira. Essa
discussdo possui eco, inclusive, na producdo cientifica, como é abordada em Palazzo,
Pimentel e Gomes (2014) e outros. Todavia, a proposta da reforma ndo contempla questfes
cruciais, como a deficiéncia nos processos de leitura e escrita, na interpretacdo de textos,
no desenvolvimento do raciocinio l6gico matematico apresentado pelas criancas, jovens e
adultos que estdo na escola, desde o ensino fundamental até o ensino médio.

Quando este é o assunto, ponderacGes ainda mais complexas, como aquelas
apresentadas por Mesquita e Lelis (2015) chamam atencdo para 0 recorrente
distanciamento entre os objetivos do ensino nas escolas e suas propostas curriculares, entre
as muitas ambiguidades apresentadas pelas politicas educacionais brasileiras e suas
respectivas omissfes, sem falar nos problemas sociais que concorrem com a vida nas
escolas e afligem os educandos, como a pobreza extrema, a violéncia disseminada e a
necessidade de abandonar de maneira precoce a escola para trabalhar.

Vé-se que ndo se trata apenas de diminuir os conteudos. Da maneira como 0
processo estd sendo conduzido, essa diminuicdo se apresenta muito mais como um
processo de empobrecimento, cumprindo, desta forma, a estratégica reducdo nos assuntos a
serem estudados. Por outro lado, a supressao de contetdos e disciplinas inteiras como € o
caso de filosofia e sociologia, no entendimento dos técnicos por ela responsaveis,
contribuirdo para uma possivel elevacdo dos indices educacionais apresentados pelo
Sistema Nacional de Avalia¢do da Educacdo Basica — SAEB (BRASIL, 2008), que por sua
vez irdo melhorar o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica - IDEB®, uma vez que

a tendéncia é replicar o modelo de funcionamento educacional ja empreendido no ensino

8 Ministério da Educagio - Indice de Desenvolvimento da Educagio Béasica — IDEB — Disponivel em
<http://portal.inep.gov.br/web/guest/ideb>. Acesso em 15 de fevereiro de 2018.
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fundamental, onde se tem priorizado com exclusividade superlativa o conhecimento
matematico e em lingua portuguesa. Isso torna as coisas mais faceis para o governo
federal, que necessita fabricar esses indices de forma positiva.

Ao invés de ir a raiz do problema e proporcionar uma mudanca na base e na
estrutura de funcionamento da escola, desenvolvendo em todos os niveis de ensino a
leitura, a interpretacdo de textos, o letramento mateméatico como um melhor caminho para
proporcionar maior multiplicidade de investigacdo das demais areas do conhecimento, o
poder executivo muda o ensino médio a revelia dessas questdes. Tratam-se, antes de tudo,
de questdes historicamente complexas, renitentes e que se constituem como as verdadeiros
causadoras do que se pode denominar de derrota da Educacao publica, na medida em que
ndo se consegue eliminar o analfabetismo, a0 mesmo tempo em que produz maus leitores e
escritores, os analfabetos funcionais.

Naquilo que estd mais relacionado a Educacédo de Jovens e Adultos, a proposta
de mudancas para o ensino médio no Brasil se apresenta em um quadro ainda mais grave.
Mais uma vez ficou nitida a postura omissiva do Estado ao tratar deste segmento
educacional. Ainda que a Resolucdo CNE/CP n° 02, de 22 de dezembro de 2017 estabeleca
em seu Capitulo | - Das Disposi¢des Gerais, 0 carater normativo da BNCC em definir o
conjunto organico e progressivo do que é comum e essencial as aprendizagens no ambito
da Educacdo basica em nosso pais, reiterando o direito das Criancas, dos Jovens e dos
Adultos a escolarizacdo, ndo ficou claro como isso devera ser realizado e nem previsto o
percurso pratico para a efetivacdo dessas mudancas.

O termo omissivo se apresenta apropriado quando se analisa 0 que representa a
reforma do ensino medio para a EJA. Esta modalidade de ensino ndo foi contemplada com
a devida amplitude, o que certamente provocarda um retrocesso nas politicas educacionais
deste segmento. Na Resolugdo CNE/CP n° 02, de 22 de dezembro de 2017, a palavra
Adulto aparece quatro vezes: a primeira nas disposi¢fes gerais, o que Ihe confere um
carater mais genérico, inespecifico; as outras trés ocorréncias do termo se encontram no
Capitulo 1V, na secéo que trata da Educacéo Infantil.

Outra importante caracteristica estd no fado do documento estabelecer como
direitos de aprendizagem e desenvolvimento para as Criancgas, entre outros, os objetivos de
conviver, de brincar, de participar de momentos interativos com outras Criangas e com 0s
Adultos, utilizando-se para isso as diferentes linguagens, ampliando suas producdes

culturais, suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, cognitivas, além de



33

proporcionar-lhes participacéo no cotidiano escolar com maior nivel de representatividade,
inclusive, no ambito da gestdo. O documento ndo apresentou o mesmo cuidado e
formalidade ao tratar da Educacdo de Jovens e Adultos, ndo destinando uma secdo
exclusiva para este publico. Esta lacuna trara para a modalidade consequéncias graves,
tornando ainda mais precério o ensino destinado a esse publico.

Para uma consideravel parcela daqueles que atuam na Educacdo, inclusive, 0s
educandos, a reforma do ensino médio e a formulacao e implantacdo da BNCC ocupam o
campo da retorica. Isso ficou comprovado pelas diversas acdes contra a reforma do ensino
médio, traduzidas por uma série de manifestacfes de rua e ocupacdes em escolas e
universidades piblicas de todo o pais, como no caso dos Estados do Parana®, do
Amazonas'?, do Ceard, além de outras unidades da federacdo. No caso do Ceara, além de
escolas como a Escola de Ensino Médio — E.E.M Adauto Bezerra, em Fortaleza, algumas
faculdades da Universidade Federal do Ceard - UFC foram ocupados por educandos
universitarios e secundaristas, como as de Educacgdo, Histdria, Geografia e Psicologia. A
ocupacdo contou, inclusive, com educandos dos diversos programas de pés-graduacdo
desta Universidade, como no caso da Faculdade de Educacdo — FACED.

Como professor, pesquisador, doutorando do Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo Brasileira e militante em favor da Educacédo publica, participei ativamente desse
processo, levando aos debates, sempre que possivel, questionamentos relativos aos
problemas que a reforma traria para a EJA. A FACED foi a unica faculdade da UFC a
impedir a realizacdo da prova do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM como
expressiva forma de protesto a reforma do ensino médio. O exame, que seria realizado nos
dias 5 e 6 de novembro de 2016, foi transferido para os dias 3 e 4 de dezembro do mesmo
ano devido ao processo de ocupacdo. Foi uma demonstracdo de extrema insatisfacdo as
mudancas impostas e reflexo direto a postura antidemocréatica do governo federal em lidar
com a situacéo.

As ocupagdes, como ficou conhecido o movimento estudantil neste sentido,
levantaram uma bandeira de protesto contra o falacioso discurso de debate com a

sociedade acerca da proposicdo de reforma para o ensino médio, uma vez que 0s

% El Pais — Secundaristas no Parana ocupam 300 escolas e pdem governador sob pressdo. Disponivel em: <
https://brasil.elpais.com/brasil/2016/10/13/politica/1476391382_358234.html>. Acesso em 19 de maio de
2018.

10 Assembleia Legislativa do Estado do Amazonas. Reforma do Ensino Médio ¢é rejeitada pela maioria em
Audiéncia Publica. Disponivel em: < http://www.ale.am.gov.br/2017/04/19/reforma-do-ensino-medio-e-
rejeitada-pela-maioria-em-audiencia-publica/>. Acesso em 19 de maio de 2018.
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interessados mais diretos, educandos e professores, ndo s6 ficaram a margem dos
principais espagos de discussdes sobre a reforma, como tiveram sua posi¢do contréria ao
governo deturpada. Em alguns casos, até mesmo criminalizadas.

O atual quadro de mudancas recupera na Educacdo brasileira uma série de
situagBes que implicam em sérios problemas para a EJA. Néo sdo situa¢fes novas, mas que
agora estdo alicercadas no discurso que apela para os principios da eficiéncia, da geracao
de resultados, da reducdo dos gastos com a Educacdo de Jovens e Adultos em detrimento
de um foco maior na qualidade da escolarizacdo infantil. Mais uma vez centramos forca e
energia para tratar das consequéncias e ndo das causas que historicamente produziram uma
grande massa de pessoas adultas com sérios comprometimentos em seus processos de
escolarizacao.

A reforma do ensino médio e a implantacdo da BNCC empobrecem a EJA por
ndo respeitarem os processos de luta que deram origem a uma epistemologia propria a esta
modalidade de ensino e que agora ocupa um espacgo proprio nas ciéncias que tratam da
Educacdo. Esta tese parte, portanto, dos processos formativos da EJA e que sdo
atravessados por interferéncias externas, pelos desdobramentos da construcdo de uma
Educacéo publica no Brasil e os seus reflexos mais concretos na rede publica de ensino do
Estado do Ceara.

Assim, esta pesquisa tem sua origem na atuacdo de um grupo de professores
em defesa da Educacdo de Jovens e Adultos. Sdo profissionais do magistério que
desempenham suas funcdes nos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos, escolas
estaduais especializadas nesta modalidade de ensino no Estado do Ceard. Ao todo, sdo
trinta e trés escolas, das quais, nove estdo localizados em Fortaleza, duas na regido
metropolitana de Fortaleza e vinte e duas em municipios do interior do Estado.

Sdo escolas diferenciadas das demais escolas da rede publica estadual, uma vez
que atendem apenas educandos a partir de quinze anos de idade até a faixa etaria dos
idosos, por meio do sistema semipresencial de ensino. Ao realizar suas matriculas, os
educandos escolhem uma disciplina a seu critério e estudam em casa ou na prépria escola,
recorrendo ao sistema de orientacdo e avaliacdo individual, para dirimir davidas e prestar
as avaliacOes internas que os habilitam a sua certificacdo em nivel fundamental ou medio.

A composicdo inicial deste coletivo se deu a partir da necessidade de responder
a uma série de demandas apresentadas pela Secretaria da Educagéo do Estado do Ceara —

SEDUC, cujos reflexos eram de suma importancia para o funcionamento das escolas em
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questdo. Professores de diferentes Centros se reuniram para discutir tais questoes e tomar
posicionamentos conjuntos sobre o horario de atendimento aos educandos, o cumprimento
do planejamento individual e coletivo dos professores, as discussées em torno da formacéo
docente, a escolha do livro didatico, dentre outros assuntos.

Como professor da rede estadual de educacgdo publica do Ceara e desde o ano
de 2002 em efetivo exercicio do magistério em um CEJA, tornei-me membro do coletivo
pesquisado desde 0 ano do seu surgimento em 2009. Ao mesmo tempo em que a atuacdo
coletiva docente se fez mais sélida e presente no contexto das discussdes em defesa da EJA
semipresencial no Estado, minha participacdo foi se direcionando para um estudo mais
aprofundado dessa experiéncia de luta, o que se tornou ainda mais significativa apds minha
aprovacao em 2014 no curso de doutoramento da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Ceara.

Do ponto de vista tedrico, esta tese esta assentada em autores que entendem a
EJA como a demarcagéo de resisténcia contra 0s mais variados instrumentos de opressao e
cerceamento do direito a Educagdo, uma contraposicdo as praticas de exclusdo na historia
da Educacdo brasileira que levaram um grande contingente humano a se distanciar da
escola. Nobre (2015) afirma que, segundo a légica capitalista, a Educacgdo escolar tem um
carater dual e conflitante, orbitando entre as imposic¢des estabelecias pelo poder dominante,
centrado nas forcas produtivas em consonancia com o poder politico vigente de um lado e
sua esséncia dialética de outro, que faz com que esta, um componente do ordenamento
social, ndo sirva apenas como meio para legitimar e produzir o pensamento dominante. Ela
promulga, dentre muitas outras razfes de existéncia, possibilidades variadas para o
desenvolvimento intelectual e social do educando em diregcdo a sua libertagdo quando
prima pelo pensamento critico, proporcionando-o a capacidade de perceber qual o seu
lugar no mundo individual e no mundo social.

Por outro lado, Costa (2014) acredita que a EJA, como modalidade, deve ser
compreendida a luz da construcdo historica da Educagdo de forma mais ampla para que
seja possivel se perceber as mais diferentes praticas educativas que nela sdo desenvolvidas,
uma vez que elas significam a efetivacdo de projetos distintos de homem e de sociedade,
que se relacionam em constantes processos contraditorios, interferindo sobremaneira nos
diversos resultados apresentados.

Carvalho (2006) nos chama atengdo, entretanto, que os resultados dos diversos
processos formativos propostos para a EJA ndo tém se efetivado em niveis satisfatorios,
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uma vez que ainda sdo alarmantes os niveis de analfabetismo!! em nosso pais. Para a
autora, ndo ha como acelerar o processo de superacdo desse fendmeno tdo negativo no
contexto da populacdo brasileira sem que haja investimento tanto na formacdo de
professores quanto em metodologias de ensino adequadas as necessidades cognitivas e
socioafetivas dos Jovens e dos Adultos. Estes se constituem em dois flancos importantes de
luta e de reivindicacgéo, fazendo com que recursos financeiros e de tempo utilizados sejam
mais bem empregados na diminuicdo ndo s6 do analfabetismo, mas, também, em uma
concreta diminuicdo da interrupcao na escolarizacdo dessas pessoas.

Neste sentido, a EJA deve ser reconhecida e levada adiante a partir do que
Knowles, Holton 111 e Swanson (2009) evidenciaram sobre a maneira peculiar de aprender
da pessoa adulta. Eles enfatizaram questbes como a possibilidade do desenvolvimento de
um maior nivel de consciéncia acerca da necessidade de aprender, que por sua vez esta
intimamente interligada a relevancia das experiéncias de vida que essas pessoas trazem
consigo, o que inevitavelmente desemboca na questdo de suas motivagdes e interesses de
vida.

Entretanto, esses sdo aspectos subjacentes e complementares aqueles nucleares
da EJA e que foram trabalhados com maior propriedade por Freire (1979) em suas “ideias
for¢a”. Mais importante do que se pautar nos aspectos cognitivos do Jovem e do Adulto e a
eleicdo de prioridades em seus processos formativos, € fazer com estes percebam que toda
acdo educativa deve ser precedida da reflexdo, levando o educando a uma tomada de
consciéncia de sua condicdo de sujeito e ndo de objeto. Esse processo deve ocorrer
integrado ao seu contexto de vida em uma via de méo dupla, fazendo do educando, ao
mesmo tempo, produtor e produto de cultura. Desta forma, por meio do conhecimento
historicamente acumulado, o0 homem deve construir-se capaz de intervir no mundo e
transforma-lo conscientemente, libertando-se de toda forma de opressao.

Além desses aspectos tedricos e conceptuais, o texto desta tese tambem esta

baseado nos referenciais legais da Educagdo brasileira, sobretudo, aqueles direcionados

11 Apesar de citado de maneira genérica, o problema do analfabetismo é ainda mais segmentado, tendo seus
processos de formacdo alicercado em problemas de ordem social, sobretudo. Segundo a Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilio Continua de 2016 — PNAD Continua de 2016, a taxa de analfabetismo no Brasil
era de 7,2%, ou seja, de 11,8 milhdes de brasileiros sem saber ler ou escrever. Entretanto, esses niveis se
alteram muito se observados segundo a distribui¢do populacional do pais. No Nordeste brasileiro essa taxa é
de 14,8%, enquanto que na regido sul ela cai drasticamente para apenas 3,6%. Por outro lado, entre as
pessoas pretas ou pardas a taxa média de analfabetismo foi de 9,9%, enquanto que entre as pessoas brancas
era de apenas 4,2%. Disponivel em: https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-noticias/2013-agencia-de-
noticias/releases/18992-pnad-continua-2016-51-da-populacao-com-25-anos-ou-mais-do-brasil-possuiam-
apenas-o-ensino-fundamental-completo.html. Acesso em: 01 de maio de 2018.
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para a EJA, como a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDB 9394/96 (CARNEIRO, 2010), o Parecer CNE/CEB N° 11/2000, na
Resolucdo CNE/CEB 01/2000, dentre outros de maior relevancia.

Outro aspecto importante desta pesquisa diz respeito a dinamico que envolveu
0 seu desenvolvimento. Realizada na cidade de Fortaleza, capital do Estado do Ceard e
envolve agdes do coletivo de professores dos CEJA desde o0 seu nascimento, como maio
énfase ao recorte temporal compreendido entre marco de 2014 a dezembro de 2017.
Apesar de desenvolvida em Fortaleza, esta pesquisa recuperou construtos importantes fruto
do trabalho cotidiano desses Centros em outros municipios do Ceard. Isso foi possivel
porque os CEJA constituem uma rede de escolas distribuidas pelo Estado, o que me
permitiu acessar depoimentos, documentos e posicionamentos de colegas professores
atuantes em outras cidades. Nesse contexto, a pesquisa teve como um de seus focos a
reunido de informagdes decorrentes do trabalho dos professores de trinta e dois dos trinta e
trés Centros. Isso porque o trigésimo terceiro CEJA, que estd localizado na cidade de
Caucaia, regido metropolitana de Fortaleza, teve o inicio de suas atividades em novembro
de 2017, portanto, no periodo de finalizacdo do recorte temporal desta pesquisa.

Entretanto, como ndo me seria possivel pesquisar todos os professores dos
trinta e dois Centros devido sua ampla distribuicdo geografica e o quantitativo de
profissionais, realizei a selecdo de quinze professores com representatividade na historica
de luta deste coletivo, os quais sempre se fizeram presentes as reunides na SEDUC,
eventos cientificos, encontros de reflexdo e escrita dos posicionamentos coletivos,
concretizados em uma expressiva reunido de quinze documentos. Estes, somado as
anotacOes realizadas nos momentos de observacdo da atuacdo do grupo em diversos
momentos e a realizagcdo de um grupo focal, constituiram os procedimentos de apreenséao
de informagdes deste trabalho.

Esses quinze profissionais possuem as mais diversas formagfes, com énfase
nas licenciaturas, sobretudo, na &rea das ciéncias humanas. Também s&o bastante
diversificados seus periodos de atuagdo na EJA e, nesta modalidade de ensino, nos Centros
de Educacdo de Jovens e Adultos. Todos os professores possuem pés-graduacdo em nivel
de especializacdo. Mais adiante apresento um quadro detalhado do perfil de cada um deles,
baseado em suas formagdes e periodo de atuagdo na EJA e nos CEJA. Essas informacgdes

assumem significativa relevancia nesta pesquisa, pois, a experiéncia docente desses
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profissionais nos CEJA e a formacdo académica de cada membro do grupo contribuiu
significativamente para a qualificacdo das intervencgdes e lutas encampadas pelo grupo.

Tendo em vista a prévia dos aspectos conceptuais e metodologicos
apresentados, esta tese tem o0s seguintes problemas de pesquisa: quais as contribuicdes da
acdo coletiva e politicamente engajada de professores para a superagdo das distorcdes,
discriminacdes e cerceamento do direito a uma Educagdo de melhor qualidade nos Centros
de Educacéo de Jovens e Adultos do Ceard? Qual o contexto, os limites e as possibilidades
desta acdo? O engajamento politico desses professores na luta em defesa desses Centros
pode ser considerado como uma Pedagogia: a Pedagogia de Guerrilha?

A intencional discussdo da luta docente nesses Centros tem a pretensdo de
destacar a importancia desse processo para que Jovens e Adultos acessem uma Educacao
bésica capaz de atender as suas necessidades e que lhes permita dar prosseguimento a sua
formagdo ao longo de suas vidas, seja no ensino superior ou no campo da
profissionalizacdo técnica, bem como, nos demais processos formativos 0s quais possam
participar.

Assim, a tese desta pesquisa é: devido ao processo historico de formacdo da
EJA, que apresenta um conjunto de distorc¢des, discriminagdes e cerceamento do direito do
Jovem e do Adulto a Educacdo escolar, defendo que a acdo docente, coletiva e
politicamente engajada, constitui-se como um dos recursos fundamentais na luta pela
consolidacdo das garantias legais e na efetivacdo dos pressupostos tedricos e
metodoldgicos da EJA, por meio daquilo que estou denominando de Pedagogia de
Guerrilha.

Parece 6bvio afirmar que uma acdo docente coletiva e politicamente engajada
seja um aspecto positivo em qualquer modalidade de ensino. Entretanto, ao trazer os
resultados de um estudo que inclui a atuacdo por trés anos e nove meses de um grupo de
professores junto a Secretaria da Educacéo do Estado do Ceard, discutindo e lutando por
uma Educacdo de Jovens e Adultos emancipatoria e de vanguarda, proponho uma
discussdo de carater mais profundo sobre esta modalidade no contexto dos Centros de
Educacéo de Jovens e Adultos do Ceara.

Ao tratar de questdes como a efetivacdo de politicas publicas para a EJA, o
reconhecimento e melhoria do trabalho docente através de processos continuos de
formacdo e melhores condigGes de trabalho, a melhoria processual da infraestrutura
escolar, a discussdo partilhada da gestdo dos elementos pedagdgicos que compdem as
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praticas educativas realizadas na e pela escola, busco tecer contribuicdes as discussdes de
ordem teorica e préatica neste segmento educacional. Estes temas, tdo caros, sdo fruto da
acao docente no chdo da escola e de uma verdadeira militdncia combativa dos professores
na organizacdo e no funcionamento desses Centros, que ao longo de quase dez anos vem se
construindo e se transformando.

Outro aspecto importante e que se constitui motivo relevante para realizagédo
deste trabalho diz respeito ao processo de registro e sistematizacdo da luta docente no
campo da EJA. Esta acdo ensejou um rico acervo de experiéncias e documentos sobre 0s
CEJA, tornando-o uma possivel fonte de consulta para os futuros pesquisadores da
modalidade de EJA nos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos. Esta pesquisa soma-se,
desta forma, aos trabalhos de Oliveira (2012) que tratou dos aspectos inerentes a producéo
escrita académica em um CEJA de Rondonopolis e Mato Grosso, e a pesquisa Sales
(2007), que versou sobre a cultura de ser professor de EJA em um CEJA cearense.
Todavia, esta € uma escola municipal administrada pela prefeitura de Maracanad,
municipio da Regido Metropolitana de Fortaleza, ndo compondo a rede de CEJA do Ceara.

Esse trabalho encontra justificativa, ainda, em minha experiéncia docente de
dezesseis anos em dois dos trinta e trés Centros de Educacdo de Jovens e Adultos do
Ceard. Esse percurso me permitiu vivenciar e acumular um conjunto de experiéncias
pessoas importantes para este estudo, pois, além de atuar como professor da disciplina de
geografia, participo ativamente dos momentos de discussdes coletivas no interior de cada
unidade educacional de efetivo exercicio. Além disso, tenho estado presente de maneira
ativa nas reunides promovidas pela SEDUC, nos movimentos de greve na luta por
melhores condicdes de trabalho e em defesa da Educacdo, em cursos de formacéo
continuada de professores para a EJA, tanto como professor quanto como formador, bem
como, debatendo e levando ao ambiente da pos-graduacdo em nivel de mestrado e
doutorado a EJA e os CEJA como tema central de estudo. Esse processo tem sua
culminancia e ponto de convergéncia com minha participacdo no coletivo de professores
pesquisado, espaco privilegiado que me oportunizou contribuir efetivamente em todas as
acoes do grupo no campo da EJA.

Levando em consideracdo os elementos expostos acima, o objetivo geral desta
pesquisa foi analisar as contribuices da atuacdo docente coletiva e engajada, a Pedagogia

de Guerrilha, no periodo de marco de 2014 a dezembro de 2017, como possibilidade de
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superacdo das distorcOes, discriminagOes e cerceamento do direito a uma Educacdo de
melhor qualidade nos Centros de Educacédo de Jovens e Adultos do Ceara.

No intuito de atingir a meta geral de pesquisa, o trabalho teve como objetivos
especificos, apresentar como estd organizado o funcionamento da EJA no ambito da
Secretaria Estadual de Educagdo do Ceard; resgatar as tensdes e contradi¢bes presentes nos
Centros de Educagdo de Jovens e Adultos, através da analise de documentos produzidos
pelo coletivo de professores e pela Secretaria de Educacdo do Estado do Ceara no recorte
temporal destacado; explicitar a concepcdo da Pedagogia de Guerrilha a partir da analise
do processo de luta do grupo em estudo, considerando as agdes individuais e coletivas de
seus membros no contexto governamental e ndo governamental. A seguir, apresento o
percurso metodoldgico desta tese.

Desta forma, apresento como a pesquisa esta disposta. Dividida em sete
capitulos, a primeira parte consiste em uma introducdo, que expde 0s aspectos estruturais
da pesquisa, a constituicdo do objeto de estudo, o contexto no qual o mesmo se desenvolve
e os demais elementos introdutorios, como o problema de pesquisa, a tese e seus objetivos.

Na segunda parte, delimito os procedimentos metodoldgicos, a partir da
abordagem da pesquisa, 0 método utilizado, a relacdo do objeto e os sujeitos pesquisados,
além dos procedimentos para obtencdo das informacdes e como estas foram analisadas.

Incontinente, € o momento da fundamentacdo tedrica do trabalho, que foi
realizada por meio de quatro capitulos: um em que trato das influéncias externas na
Educacao brasileira e seus efeitos na EJA; depois, discuto o processo de formacao da EJA,
suscitando a questéo se ela foi uma intencionalidade do governo brasileiro ou produto de
uma sistematica negligéncia; mais adiante, trago a tona as discussdes em torno dos
processos de resisténcia e luta na e pela EJA; por altimo, discorro sobre a escola como
instrumento de dominagéo e espaco de disputa, evidenciando o papel do professor nesse
contexto.

No ultimo capitulo trago a analise das informacgdes reunidas pela pesquisa,
disposta em trés se¢des principais: a estruturacdo da administracdo publica estadual do
Ceard e o lugar que nela ocupam os CEJA; a agdo docente por meio da Pedagogia de
Guerrilha como marco de luta em defesa da EJA nestes Centros; encerrando este capitulo,
apresento os resultados pedagdgicos da caminhada do coletivo dos professores dos CEJA
como um processo em construcdo. Por fim, apresento as conclusdes e as possiveis

perspectivas para novas pesquisas apds o término deste trabalho de pesquisa.
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2 OS CAMINHOS TRILHADOS PARA REALIZACAO DA PESQUISA

“O CEJA mudou a minha vida, voltei a ter
esperanga, a sonhar.”
Aluno do CEJA Moreira Campos

Apresento o percurso metodoldgico desta tese. Trata-se de um estudo sobre o
vivido, a partir do intencional desvelamento da realidade e as possiveis contradi¢fes que se
construiram e que sdo continuamente transformadas entre o coletivo de professores dos
Centros de Educacdo de Jovens e Adultos e a SEDUC. Consoante ao pensamento de
Amatuzzi (2006), é uma pesquisa que prioriza as subjetividades constituintes da realidade
em questdo, cujo pensamento, sentimento e decisdes tomadas no sentido de apreendé-la
sdo indissociaveis, percorrendo um caminho que passa, sobretudo, pelo envolvimento

pessoal.

2.1 Delineamento da abordagem e a estratégia da pesquisa

Esta tese esta calcada na compreensdo qualitativa das informacGes apreendidas
e reunidas durante o processo de pesquisa. As analises realizadas na pesquisa primaram,
desta forma, pela preocupacdo com as subjetividades e argumentos apresentados na escrita
dos documentos do coletivo de professores objeto pesquisado. Lidke e André (2013, p. 20)
exprimem a importancia desse tipo de pesquisa ao dizerem que ela “[...] se desenvolve
numa situacdo natural, é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e
focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada [...]”. A acdo de pesquisa buscou,
entdo, abordar sobre os pensamentos, 0s posicionamentos, a comunicagéo oral, corporal,
gestual e a escrita desses professores.

O foco da pesquisa ndo esteve restrito a nenhum dos trinta e dois Centros de
forma especifica, tampouco me propus a estudar uma agdo docente particular ou mesmo
intervengdes pedagogicas individuais nessas unidades escolares. Todo o trabalho de
pesquisa esteve centrado em abordar de maneira analitica e critica um dos elementos mais
importantes para a educacdo de Jovens e Adultos que é a militancia politica e pedagogica
dos professores do coletivo de CEJA, no sentido de reafirmar direitos e lutar pelas
garantias sociais tdo tardiamente conquistadas por esse publico em nossa historia

educacional.
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Como estratégia metodoldgica foi realizado um estudo de caso, levando em
consideracdo os aspectos centrais e subjacentes a trajetdria desses professores, que dizem
respeito aos recursos materiais, humanos, e aos multiplos espacos envolvidos no processo,
contemplando a administracdo publica que gere essas escolas no ambito da SEDUC. Esses
aspectos foram sendo definidos no trabalho de campo, uma vez que este se constitui no
momento de se “[...] estabelecer uma interagdo com os “atores” que conformam a realidade
e, assim, constréi um conhecimento empirico importantissimo para quem faz pesquisa
social” (MINAYO, 2015, p. 61). Por outro lado, Bogdan e Biklen (1994, p. 89) corroboram

com este posicionamento ao dizer que

“[...] os investigadores procuram locais ou pessoas que possam ser objecto do
estudo ou fontes de dados e, ao encontrarem aquilo que pensam interessar-lhes,
organizam entdo uma malha larga, tentando avaliar o interesse do terreno ou das
fontes de dados para os seus objectivos. Procuram indicios de como deverdo
proceder e qual a possibilidade de o estudo se realizar. Comegam pela recolha de
dados, revendo-se e explorando-os, e vao tomando decisdes acerca do objetivo
do trabalho. [...]".

Para compor o estudo de caso, foi utilizado o direcionamento que Ludke e
André (2013) sugerem para 0 seu desenvolvimento. Importante salientar que minha
participacdo como membro no grupo estudado representa duas situacdes bem distintas, que
se refletem no caminho escolhido para a realiza¢do da pesquisa; a primeira diz respeito ao
constante exercicio de operar como um observador externo as acOes realizadas. A todo
instante foi necessario o policiamento para ndo permitir que a proximidade e a propria
militancia docente interferissem na qualidade e na fidedignidade da investigacéo cientifica,
evitando, desta forma, ilacGes inapropriadas; a segunda fez com que essa mesma
proximidade me permitisse acessar momentos e espacos privilegiados para realizacdo do
estudo, proporcionando maior fluéncia de informacbes provenientes de reunides em
escolas, encontros pedagogicos, palestras, participagdo em greves e, como “arena’”
principal, as reunides com a clpula administrativa da rede de CEJA do Ceard, inclusive,
contando em alguns momentos com a presenca de dois secretarios de educacdo em
periodos diferentes.

Com relagdo a estruturacdo do estudo de caso, as autoras orientam que 0
pesquisador o desenvolva por meio de etapas distintas que tratam da exploragdo e do

conhecimento inicial do objeto, das escolhas metodologicas e, por ultimo, da
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sistematizacdo preliminar dos rascunhos e textos colhidos neste periodo, para s6 depois
reunir os dados e escrever o texto definitivo da pesquisa.

Assim, a primeira fase desse processo, caracterizada pela exploracao,
confunde-se com o inicio da formacéo do grupo pesquisado. Sua origem foi uma resposta
as demandas educacionais impostas pela Secretaria de Educacdo do Estado do Ceara aos
Centros de Educacdo de Jovens e Adultos que, naquele momento, ndo se coadunavam com
0s anseios dos professores e demais servidores que trabalham nessas escolas. Esta fase foi
decisiva para a juntada de uma rica e qualificada producdo de documentos redigidos pelo
grupo e que se constituiram como importante fonte dessa pesquisa. Aliado a eles, um
conjunto de experiéncias vivenciadas, como a participacdo em reunides, articulacdes de
encontros, dentre outros eventos, delimitou o conjunto de informacdes advindos da minha
inser¢do em todo processo.

A segunda parte da etapa inicial tratou da delimitacdo do problema de
pesquisa, como parte fundamental para tomada de decisGes basilares para a realizacdo da

prépria pesquisa, pois, uma

[..] vez identificados os elementos-chave e 0s contornos aproximados do
problema, o pesquisador pode proceder a coleta sisteméatica de informacGes,
utilizando instrumentos mais ou menos estruturados, técnicas mais ou menos
variadas, sua escolha sendo determinada pelas caracteristicas prdprias do objeto
estudado.

A importancia de determinar os focos da investigacdo e estabelecer os contornos
do estudo decorre do fato de que nunca sera possivel explorar todos os angulos
do fenbmeno num tempo razoavelmente limitado. A selecdo de aspectos mais
relevantes e a ‘determinag@o do recorte €, pois, crucial para atingir os propositos
do estudo de caso e para chegar a uma compreensdo mais completa da situagdo
estudada. (LUDKE E ANDRE, 2013, p. 26)

A importancia dessas informacgdes foi util ndo apenas para uma melhor
definicdo do objeto pesquisado, mas, decisiva para a realizacdo das escolhas que foram
tomadas no sentido de determinar os procedimentos metodolégicos mais indicados para a
pesquisa, aos quais me reporto mais adiante. Contribuiram também para a defini¢cdo do
recorte temporal da pesquisa, compreendendo o periodo que vai de marco de 2014 até 31
de dezembro de 2017, perfazendo um total de 3 anos e 9 meses.

A terceira etapa desse processo consistiu a escrita de rascunhos e producoes
textuais que constituiram relatorios parciais de anotagdes de reunides, observacdes em
campo e, sobretudo, da reunido e sistematizacdo preliminar dos documentos utilizados na

pesquisa. N&o obstante, esse trabalho contribuiu para identificacdo das categorias centrais
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que surgiram ap6s o inicio da pesquisa e que serdo tratadas mais detalhadamente ainda
nesta secdo do texto.

O caso do qual trata esta tese é classificado, segundo os estudos de Stake
(2000), como instrumental, uma vez que se constitui como um estudo que busca a
compreensdo de algo mais amplo, cujo intuito é fornecer construtos baseados em dados e
teorias que podem auxiliar outros leitores a um maior aprofundamento do assunto proposto
ou até mesmo como base para a contestacdo de uma teoria ou tendéncia comumente aceita.

Segundo o mesmo autor, 0s aspectos capazes de respaldarem este estudo como
caso sdo relativos a propria natureza do caso, ou seja, ao processo de luta do coletivo dos
professores dos CEJA em defesa da EJA, seu historico, o contexto fisico, econémico,
politico e legal onde se desenvolve o caso, além da possibilidade de correlaciona-lo a
outros a0 mesmo tempo em que, devido as suas particularidades, lhe conferem uma

situacdo Unica.

2.2 O método de pesquisa

O carater qualitativo da pesquisa levou em consideracdo o0 contexto empirico
no qual a acdo docente coletiva foi desenvolvida. Nas palavras de Paulo Neto (2002), trata-
se do conjunto de fatos que a agdo de pesquisa se debrugou, do qual seus constitutivos
latentes foram emergidos por intermédio daquilo que o autor denominou de saturacdo das
determinac6es, 0 que me permitiu entrar em contato com as evidéncias e com a empiria do
objeto, trazendo a tona os elementos ndo visiveis da realidade e que, por diversas
(re)configuracdes, podem omiti-la.

Para que a acdo de pesquisa cumprisse 0 que preconiza o paragrafo anterior, 0
método de pesquisa utilizado foi o dialético, em dialogo com autores da teoria critica da
Educacdo como Apple (2002), Freire (1996), Giroux (1986) e MacLarem (1997). Além
destes, procurei estabelecer uma interlocugdo com autores que trabalham de forma mais
especifica com a EJA como Capucho (2012), Carvalho (2006), Catelli Jr, Haddad e Ribeiro
(2014), Costa (2014), Di Pierro (2008), Freire (1987), Furtado (2012), Nobre (2015), entre
outros. A intencdo foi colocar em relevo 0s processos constituintes dessa realidade,
expondo suas contradicdes e os embates entre 0 dito, 0 prescrito € 0 necessario aos
participantes desta modalidade de ensino, sobretudo, o educando. Isto porque a dialética

fundamenta-se
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[...] nas contradicdes e, procurando as relacBes das partes formadoras de um todo
organico, busca a plenitude; ora, a contradicdo estd presente em toda a realidade;
tudo tem relacdo com um todo, que encerra em que si proprio contradicdes. Nada
é finito, mesmo que assim pareca: o que se apresenta como finito é algo que se
ird transformar, apresentando-se a nossos olhos sob outro aspecto. Os contrarios
580 0 verso e anverso de uma mesma realidade; portanto, a0 mesmo tempo que
se antagonizam, também se identificam. A dialética é a logica do conflito, do
movimento, da vida. (LAKATOS E MARCONI, 2011, p. 82)

O caminho trilhado procurou estar em consonancia com 0 que preconiza
Gamboa (2010, p. 107-108) quanto a diferenciacdo desse tipo de pesquisa e aquelas

caracterizadas como empirico-analiticas e fenomenoldgicas-hermenéuticas:

As pesquisas critico-dialéticas (terceiro grupo) questionam fundamentalmente a
visdo estatica da realidade implicita nas abordagens anteriores. Esta visdo
esconde o carater conflitivo, dindmico e historico da realidade. Sua postura
marcadamente critica expressa a pretensdo de desvendar, mais que o “conflito de
interpretacdes”, o conflito de interesses. Essas pesquisas manifestam um
“interesse transformador” das situagdes ou fendmenos estudados, resgatando sua
dimensdo histdrica e desvendando suas possibilidades de mudancas.

As propostas nelas contidas se caracterizam por destacar o dinamismo da praxis
transformadora dos homens como agentes historicos. Para isso, além da
formacdo da consciéncia e da resisténcia espontanea dos sujeitos historicos nas
situagdes de conflito, propdem a participacdo ativa na organizacdo social e na
acdo politica.

O trabalho de pesquisa procurou explicitar as relagdes que veem o homem ao
mesmo tempo com parte integrante e agente transformador da EJA nos Centros em
questdo. Conforme Hungaro (2014, p. 2), apropriar-se da realidade em estudo por meio da
mediagdo do conhecimento ¢ um trabalho que “vai do todo para as partes e depois das
partes para o todo, realizando um circulo de sintese conforme o contexto, com necessidade
de aproximagao e, as vezes, de afastamento do pesquisador em relagdo ao objeto”. Neste

sentido, 0

[...] método esté vinculado a uma concepcéo de realidade, de mundo e de vida no
seu conjunto. A questdo da postura, neste sentido, antecede o método. Este
constitui-se em uma espécie de mediacdo no processo de apreender, revelar e
expor a estruturacdo, o desenvolvimento e transformacdo dos fendmenos sociais
(FRIGOTTO, 2010. p. 84).

O percurso da pesquisa apresenta-se, desta forma, na busca pelo entendimento
da totalidade da realidade na qual o objeto pesquisado esta inserido, uma vez que os fatos e

a rede de relacdes que os definem, transformam e os reescrevem sdo de suma importancia
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para a sua compreensdo. Neste sentido, apoio-me no que disse Kosik (1976, p. 42-43)

acerca desse conceito, entendendo-o que

Existe uma diferenca fundamental entre a opinido dos que consideram a
realidade como uma totalidade concreta, isto ¢, como um todo estruturado em
curso de desenvolvimento e de auto-criacdo, e a posicdo dos que afirmam que o
conhecimento humano pode ou ndo atingir a “totalidade” dos aspectos e dos
fatos, isto é, das propriedades, das coisas, das relacBes e dos processos da
realidade. No segundo caso, a realidade é entendida como o conjunto de todos 0s
fatos. Como o conhecimento humano ndo pode jamais, por principio, abranger
todos os fatos, pois sempre é possivel acrescentar fatos e aspectos ulteriores — a
tese da concreticidade ou da totalidade é considera uma mistica. Na realidade,
totalidade ndo significa todos os fatos. Totalidade significa: realidade como um
todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classe de fatos,
conjunto de fato) pode vir a ser racionalmente compreendido.

O caminho tragado para realizagdo desta pesquisa consistiu em um fio condutor
entre o processo de formacéo e funcionamento da Educacédo de Jovens e Adultos em nosso
pais e como ela ocorre na atualidade, elucidando suas reverberacGes na constitui¢do e no
desenvolvimento deste segmento educacional na Educacdo do Estado do Ceara, mais
precisamente, em seus Centros de Educacdo de Jovens e Adultos. O trabalho representou
perscrutar a realidade posta, buscando estabelecer uma compreensdo em profundidade do
contexto contraditério que define as intencGes, 0s interesses e as motivacdes das relacbes
interpessoais e as decisdes pedagdgicas e administrativas que, reunidas, impdem a estes

Centros um modo de existir.

2.3 A relacéo do objeto de pesquisa e seus atores

Para melhor entendimento na delimitacdo do objeto pesquisado, é essencial a
realizacdo de um breve resgate de sua historia, uma vez que os professores ndo foram
estudados individualmente em sua acdo docente, mas, segundo os resultados de um
processo de militancia politica e pedagodgica coletiva, cujos profissionais contemplados
estdo lotados nos mais diversos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos do Ceard, que,
no capitulo de analise, sera denominado de coletivo de professores dos CEJA.

O grupo em questdo ndo se formou voluntariamente. Ele nasceu das demandas
que ocorreram e ainda ocorrem nestes Centros, oriundas das relagOes entre eles e a
SEDUC, mediada pelas decisGes administrativas e pedagdgicas daquela Secretaria que, por

vezes, estiveram em rota de colisdo com os interesses das comunidades dessas escolas.
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Essa relacdo se tornou ainda mais complexa devido as especificidades de cada unidade
escolar, as suas localizagBes geograficas, praticas culturais, aos entendimentos e posturas
administrativas das gestdes escolares, dentre outros aspectos.

Data do ano de 2009 a primeira vez que um grupo de professores desses
Centros reuniu-se para produzir um documento sintese com as principais reivindicacGes de
cardter comum a essas escolas, relacionadas ao seu funcionamento e a lotacdo de
professores. Essa préatica foi se consolidando e tomando novas dimensdes, passando a
contar com maior nimero de integrantes e escolas representadas. Desde entdo, sempre que
necessario, esse grupo se relne para tratar dos problemas diversos relativos a estes
Centros. Devido a distancia entre eles, principalmente aqueles localizados nos municipios
do interior do Estado, a frequéncia dos professores em seus encontros se da de forma
irregular, contando, quase sempre, com maior frequéncia de professores lotados em escolas
de Fortaleza.

Em meio a reunides, conversas e lutas, um conjunto menor de docentes
permaneceu como nucleo de sustentacdo das acdes realizadas pelo grupo pesquisado. A
assiduidade dos seus membros e a participacdo na sistematizacdo dos documentos, 0s
legitimou como representante do conjunto de professores dos CEJA. Isso porque este
grupo menor tomou para si a responsabilidade de estar convocando os demais profissionais
dessas escolas para debaterem os mais variados problemas e questdes em comum, ao
mesmo tempo em que passaram a sistematizar um acervo documental que resultou de todo
€sSe processo.

Importante salientar, que esse nucleo ndo é o0 mesmo desde 2009, pois, alguns
professores foram deixando a rede estadual de ensino ou afastando-se por questdes
pessoais. Destaca-se, nesse contexto, a atuagcdo mais enfatica de quinze professores e
professoras, dos quais, doze sdo de Centros de Fortaleza, uma professora do CEJA de
Crato e dois professores da executiva do Sindicato dos Professores e Servidores da
Educacao e Cultura do Estado e Municipios do Ceard — APEOC e que foram incluidos no
rol de professores pesquisados por fazerem parte da maioria das agdes e intervencgdes
promovidas por este grupo.

A escolha desses profissionais foi realizada, sobretudo, pela recorrente
presenca nos momentos de embate e defesa das ideias encampadas pelo coletivo de
professores junto a Secretaria de Educacdo, inclusive, no dmbito de sua gestdo maior,

composta pelo gabinete do(a) Secretério(a) de educacdo. O intercurso de atuacdo do grupo
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em estudo delimitado nesta pesquisa abrange a gestao de dois Secretarios de Educacdo. No
quadro que segue foram caracterizados 0os membros desse conjunto menor de professores
segundo uma codificacdo, respeitando o que determina a Resolucdo n° 466/12, inciso I,

do Conselho Nacional de Saude:

i) prever procedimentos que assegurem a confidencialidade e a privacidade, a
protecdo da imagem e a ndo estigmatizacdo dos participantes da pesquisa,
garantindo a ndo utilizacdo das informacfes em prejuizo das pessoas e/ou das
comunidades, inclusive em termos de autoestima, de prestigio e/ou de aspectos
econémico-financeiros. (BRASIL, 2012).

Cada professor foi devidamente codificado, resguardando, desta forma, o seu
anonimato. Estes foram classificados segundo o segmento onde atuam — escola ou

sindicato, sua formacdo, tempo de magistério e tempo de magistério nos CEJA:

Quadro 1 — Professores membros do Coletivo de Professores dos CEJA — formacéo,
tempo no magistério e nos Centros

; Tempo no Tem_po no
Cddigo | Segmento Formacéo Madistério Magistério
9 nos CEJA

Licenciado em Geografia —
Especializagdo em:
Escola D(?senvolvimento e Meig
P1 Fortaleza Ambiente, EJA e Orientacdoe | 22 Anos 15 Anos

Mobilidade — Mestre em
Educacdo — Doutorando em
Educacéo
Licenciatura em Filosofia —
Escola Especializacdo em Filosofia da

P2 Fortaleza Educacdo — Mestra em 35 anos 14 Anos
Educacéo
Licenciatura em Filosofia —
Escola Especializagdo em
P3 Fortaleza Psicopedagogia e EJA — 14 Anos 12 Anos

Mestranda em Filosofia
Licenciatura em Historia —
Escola Especiglizagz"%o em Hist(’)_ria do
P4 Brasil e Psicopedagogia — 17 Anos 13 Anos

Crato Mestra em Desenvolvimento
Regional Sustentavel
o Licenciatura em Filosofia —
Sindicato Especializacdo em Metodologia
p5 | Apeoc | P a¢ 931 19 Anos 19 Anos
do Ensino Fundamental e
Fortaleza

Meédio
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Licenciatura em Filosofia —
Escola I_Espec_ializa(;éo em Ens_ino de_
P6 Fortaleza Filosofia — Mestra em_Fllosqfla 19 Anos 14 Anos
— Doutoranda em Psicologia
Social
Licenciatura em Biologia —
Especializagdo em:
Escola Psicopedagogia, Biologia
P Fortaleza Molecular e Coordenagao 24 anos 15anos
Pedagogica — Mestra em
Ensino de Ciéncias
Escola Licencigtqra em Geografi~a -
P8 Fortaleza Especializacdo em Gestéo 19 Anos 17 Anos
Escolar
Licenciatura em Letras
P9 Escola Portugl_Jés — Especializggéo eM | 55 Anos 15 Anos
Fortaleza Planejamento Educacional —
Mestranda em Letras
Sindicato | Licenciatura em Pedagogia —
P10'2 | APEOC Especializagdo em EJA — 23 Anos 12 Anos
Fortaleza Mestrando em Educacéo
Escola Licencia_tura em Matemaética —
P11 Fortaleza Especializacdo em Gestédo 13 Anos 9 Anos
Escolar
Escola Li_ce_nciatura em _EstuNdos
P12 Fortaleza Sociais — Especializagcdo em 13 Anos 12 Anos
Gestéo Escolar e EJA
Bacharelado em Servico Social
P13 Escola com F_or_ma(;i”io Pedagégica— 15 ANos 04 Anos
Fortaleza | Especializagdo em Ensino de
Historia
Escola Licenc_iat_ura em Histc')rial—
P14 Fortaleza Especializagdo em Gestédo 13 Anos 12 Anos
Escolar
Bacharelado em Farmacia com
P15 Escola Formagép F?edagégica— 17 Anos 17 Anos
Fortaleza Especializagdo em
Planejamento Escolar

Fonte: O autor

Ainda que o foco central deste trabalho ndo seja a acdo docente individual,

entendo ser necessario apresentar a formagao e o periodo de atuacéo de cada professor nos

12 Nao é membro de CEJA, mas atua na EJA ha 12 anos. Sua participacdo no coletivo se justifica por ser
membro da executiva do Sindicado APEOC e representante da EJA nesta instituicdo. Por ter participado
efetivamente das reunifes e eventos realizados pelo grupo pesquisado, bem como, na elaboracéo de alguns
dos documentos utilizados nesta pesquisa, 0 mesmo foi integrado ao objeto de pesquisa.
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CEJA que compdem o coletivo estudado, no sentido de melhor caracteriza-lo, auxiliando
na compreensdo de suas intervengdes junto a SEDUC, bem como, dos documentos por ele
produzidos. Cumpre dizer que esses professores ndo foram eleitos pelo conjunto maior de
professores dos CEJA como seus representantes. Essa condicdo foi sendo conquistada no
cotidiano, por meio da militancia politica e pedagdgica desses profissionais. A seguir,

apresento um quadro sintese das informacdes anteriores:

Quadro 2 — Sintese do perfil dos professores e tempo médio de atuacdo nos CEJA

PéE'G Lol e Mestrado % Doutorado
ato Sensu

1Curso | 11 | 73% Sem 07 | 47% Sem 13 | 87%
2 Cursos | 02 | 13,5% | cursando | 03 | 20% | Cursando 02 | 13%
3Cursos | 02 | 13,5% | Concluido | 05 | 33% | Concluido 0 0

Fonte: O autor

O gréfico seguinte apresenta o tempo de magistério dos professores em
comparacdo com o tempo de magistério na EJA ofertada nos CEJA. Essa informacao
encontra relevancia nesta pesquisa, tendo em vista que ha diferenca significativa entre os
dois parametros, conforme aponta o grafico 1. Em termos praticos, essa informagdo tem
importante rebatimento dentro da atuacdo dos proprios membros na luta em defesa da EJA.
Isso porque os professores mais atuantes e que de alguma forma assumem um
protagonismo maior na atuacdo coletiva sdo, justamente, aqueles cujo tempo de magistério

nos CEJA se apresentar maior.
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Gréfico 1 — Comparacdo entre o tempo no magistério e o tempo no magistério nos
CEJA dos professores pesquisados

**

25+

Tempo de Magistério- T™M

TMCEJA

Fonte: O autor
Legenda: TM = Tempo de Magistério; TMCEJA = Tempo de Magistério no CEJA. Os valores séo
considerados significativos quando o p<0.05.

Todos os professores que compdem o grupo estudado, exceto P10, sdo efetivos
na rede estadual de ensino. Dos quinze professores, treze possuem licenciatura em
diferentes areas, com maior concentragdo na area de ciéncias humanas com nove
professores. Dois dos professores que cursaram bacharelado, cursaram um ano de
formacdo pedagogica na Universidade Estadual do Ceara. Todos possuem pds-graduacao
latu sensu, dos quais, quatro cursaram Especializacdo em EJA. Ainda do total de
professores, cinco possuem mestrado, dois deles em Educacdo, e uma professora na area de
ensino de ciéncias. Destes, um teve como objeto de sua dissertagdo a EJA. Do total de
professores, trés estdo cursando o mestrado, dentre os quais duas professoras tém a EJA
como objeto de pesquisa de suas dissertagdes. Dos dois professores que estdo cursando o
doutorado, ambos tém a EJA como objeto de pesquisa de suas teses.

Uma maior formacdo dos professores do coletivo estudado na area das
licenciaturas, cujas pos-graduacfes tenham intima relacdo com a EJA, tem reflexos diretos
na produgéo do material que serviu como base para a pesquisa, bem como a acdo militante
empreendida na luta pelas garantias do direito a Educacdo dos Jovens e Adultos dos
educandos dos CEJA, o0 que serd apresentado com mais detalhamento na discussdo e

analise dos dados no capitulo 8 desta tese.
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2.4 Procedimentos para obtencédo as informacdes de pesquisa

Coerente com o0s objetivos especificos previamente determinados, nesta
pesquisa foram utilizados como procedimentos para obtencdo de informacdes: a
observacdo participante, a analise documental, o grupo focal e uma pesquisa de
informac0es relativas ao quantitativo de certificagdes dos educandos dos CEJA no recorte
temporal da pesquisa, bem como, informac6es relativas ao financiamento da Educacdo do
Estado segundo o tipo de mediacdo pedagogica’®. Essa pesquisa foi efetivada por meio de
visitas a SEDUC, bem como solicitando aos colegas professores membros de um grupo de
WhatsApp o total de certificacdo em cada Centro. Em alguns casos, ndo foi possivel obter
as informacGes desta maneira, sendo viabilizadas por meio de contato telefénico. Além
dessas informac0es, aquelas relativas a distribuicao das escolas estaduais no Estado foram

adquiridas no Portal da SEDUC na internet*,

2.4.1 A observacao participante no coletivo de professores dos CEJA

De uma forma mais geral, a acdo de observacdo em uma pesquisa é realizada
de forma direta e 0 pesquisador atua com maior distanciamento das pessoas, fatos e
situacBes em que a pesquisa estd sendo empreendida. A priori, esta seria minha intengdo ao
utilizar este recurso metodoldgico, tendo em vista a intencdo de ndo interferir no processo
de apreensdo da realidade em questéo.

Entretanto, a conducdo dos momentos de observacbes desta tese ndo pode
proceder segundo esse plano, pois, como membro do grupo pesquisado, de uma forma
quase natural, fui realizando as observagdes da acdo dos professores ao mesmo tempo em
gue ia também a elas me integrando, refutando posicionamentos, articulando estratégias e
me constituindo simultaneamente como interlocutor e observador. A partir da tomada de
consciéncia dessa dualidade, tratei de me munir de conhecimentos e procedimentos
capazes de validarem minha acgéo pesquisadora, para que ndo colocasse em xeque o valor

cientifico das informacgdes que foram reunidas durante o trabalho de pesquisa. Foi entdo

13 Mediagdo pedagogica — o termo utilizado pela Coordenadoria de Avaliagdo e Acompanhamento da
Educacdo — COAVE, por meio da Célula de Gestdo de Dados e Avaliacdo — CEGDA da Secretaria da
Educacdo do Ceard — SEDUC, serve para designar as diferentes modalidades de ensino e suas subdivisGes
que sdo ofertadas pela rede estadual de Educacéo do Ceara.

14 Estatisticas da Educagdo Béasica do Estado do Ceara. Disponivel em: <http://dados.seduc.ce.gov.br/>.
Acesso em 01 de junho de 2018.
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que decidi optar metodologicamente pela observacdo participante que, segundo Cardano
(2017, p. 107) é definida

[..] como uma forma peculiar de fazer pesquisa social, reconhecivel por dois
tracos distintos: o privilégio concedido de uma observagcdo mais proxima e o
empenho em adaptar os prdprios procedimentos de construcdo e analise do dado
as caracteristicas do objeto.

Adequando da tradicdo de pesquisa dos antropdlogos e do método etnografico,
passei a realizar ndo mais a observacao direta, mas a denominada observacdo participante.

Segundo 0 mesmo autor consiste em uma técnica de pesquisa

[...] na qual a proximidade com o objeto transforma-se no compartilhamento da
experiéncia das pessoas envolvidas no estudo; e na qual a harmoniza¢do do
método ao objeto expressa-se em um estilo de pesquisa interativo, gragas ao qual
o pesquisador coordena os proprios “movimentos” com o das pessoas que

participam do estudo. (CARDANO 2017, p. 107),

Esse modo de proceder a observacéo foi de grande utilidade, pois se tornou um
importante recurso na reconstituicdo compartilhada das interages sociais dos sujeitos
envolvidos, cuja acdo possui um nexo coletivo muito forte, centrada na luta por melhores
condicdes na oferta da Educacdo de Jovens e Adultos no Estado do Ceara, nos CEJA.
Além disso, com a observacdo participante houve maior possibilidade em perceber a
interacdo social que se insere no contexto natural da pesquisa, espaco no qual tomam
forma as contradicdes e disputas de poder que a todo instante constroem, transformam e
reconstroem a realidade estudada.

Sem embargo, cumpre fazer uma necessaria distingdo de cunho metodoldgico.
A utilizacdo desse recurso se deu muito mais por uma questdo de adaptacdo do
procedimento ao objeto estudado do que propriamente pela fidelidade ao método do qual
se origina. Dada a extensdo temporal da pesquisa, outra caracteristica que define a
observacao participante foi o fato de me constituir em um ativo membro do grupo
pesquisado. Neste sentido, ndo poderia, no momento de estruturar 0 percurso
metodoldgico, deixar de assumir o risco de me aventurar em utilizar um recurso tomado de
empréstimo de outro método, sob pena de empobrecer a prdpria pesquisa. Reafirmo, ainda,
que a observacdo participante realizada difere da etnogréfica, exatamente porque, apesar de
contemplar um recorte temporal consideravel, o trabalho de observacéo se realizou apenas

em oportunidades que reuniram o grupo estudado ou parte dele. Portanto, ndo foi um
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trabalho de imersdo, onde o pesquisador etnografico mistura-se ao grupo em estudo,
coabitando em alguns casos com as pessoas pesquisadas.

Desta forma, o papel da observacdo consistiu em reunir todo o conjunto de
informacdes oriundos dos embates, das discussdes, dos posicionamentos dos profissionais
da Secretaria da Educacdo no ambito da gestdo e dos professores que, em momentos de
concordancia ou discordancia, construiram o caso em questdo. O privilégio de participar
desses momentos me permitiu, como observador pesquisador inserido no contexto
pesquisado, a reunido de fatos, elementos, referéncias e conceitos que se tornaram
estratégicos na sistematizacdo da pesquisa e na escrita do capitulo final da tese. Todo esse
material foi devidamente registrado em cadernos de campo, em textos editorados no

computador e em fotos.

2.4.2 A anélise documental

Outro recurso utilizado para reunir as informacdes pesquisadas foi a analise
documental. Em algumas pesquisas, ela assume papel secundério, subsidiando de maneira
complementar o trabalho de entrevistas, de observacdes, de grupos focais, dentre outros
muitos procedimentos realizados com este intuito. Nesta pesquisa, a analise documental
ocupa uma centralidade estratégica, uma vez que, no trabalho de reflexdo e redacdo da
tese, foi de sua importancia o exame acurado de doze documentos de carater técnico,
produzidos pelo grupo estudado ao longo do recorte temporal pesquisado. Refor¢ando a
importancia desse fato, apoio-me nas palavras de Ludke e André (2013, p. 45), quando
falam sobre a analise de documentos em pesquisa sob o enfoque qualitativo de dizem que

esta consiste em

[...] uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que
fundamentem afirmacGes e declaracfes do pesquisador. Representam ainda uma
fonte “natural” de informagdes. Nao sdo apenas uma fonte de informagdes
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informagdes
sobre esse mesmo contexto.

Esses documentos sdo, na verdade, a expressdo consolidada das concepcdes
filosoficas, pedagogicas, metodoldgicas e politicas sobre a Educacéo de Jovens e Adultos
que o grupo pesquisado construiu e pelos quais luta desde o ano de 2009. Esses

documentos foram escritos a partir das provocagdes emanadas da Secretaria da Educacao
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do Ceara por meio de portarias, resolucdes, decisdes técnicas e demais determinacdes que,
de uma forma ou de outra reverberaram no cotidiano dos Centro de Educagéo de Jovens e
Adultos. Como o foco desta pesquisa esta centrada na acéo coletiva dos professores e ndo
em intervencdes de carater particular, os referidos documentos constituem 0s registros
escritos de maior importancia para reunido de informacgdes concernentes ao objeto de
estudo.

Além destes, foram analisados documentos da SEDUC que subsidiaram a
construcdo dos quadros que serdo apresentados no Capitulo 7, cujos dados estdo dispostos
segundo uma diviséo estabelecida pela Secretaria, classificando as escolas de acordo com
as diferentes “mediacdes pedagogicas” desenvolvidas pela rede estadual de ensino,
separando as escolas em ensino presencial, ensino profissional, EJA presencial e EJA

semipresencial.

2.4.3 Grupo Focal

Para Cardano (2017), o grupo focal consiste em uma técnica das mais recentes
para reunido de informacdes em uma pesquisa. O autor a define como um recurso
intrinsecamente relacionados ao aspecto qualitativo da pesquisa, concebido para fomentar
uma discussédo focalizada em um respectivo grupo de pessoas sobre um determinado tema
proposto. Esse grupo tem um numero reduzido de pessoas, constituido de seis a dez
pessoas. Alguns autores como Barbour (2009) propdem que este grupo possa ter o limite
de doze pessoas, podendo ser constituido ad hoc ou surgir de maneira natural durante o
processo de pesquisa. Em termos operativos, via de regra, 0

[...] tema em discussdo € proposto ao grupo por um moderador que se encarrega
de facilitar/guiar a sua andlise. A observacdo da interacdo entre os participantes é
delegada a uma outra figura, igualmente crucial, precisamente a do observador.
A discussdo entre os participantes é gravada em &udio e, quando possivel e
conveniente, também em video. (CARDANO, 2017, p. 223)

Barbour (2009) explica que os grupos focais tém sua utilidade tanto como
técnica Unica quanto como parte das técnicas empregadas em uma pesquisa. Cardano
(2017, p. 224) explica que os grupos focais fornecem, assim, um precioso entrelagamento

de informac6es fruto do discurso dos participantes, que ddo ensejo ao surgimento dos
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[...] modelos argumentativos, usados para apoiar as proprias razdes, as escolhas
narrativas, os scripts, adotados para ligar entre si 0s eventos narrados. Surge,
como no caso da entrevista discursiva, o idioma proprio de cada participante, a
coloratura emocional ou impressa ao proprio discurso, 0 posicionamento do
locutor em relagdo as coisas que decide compartilhar como grupo. A posigao
desses dentro de um campo de discursivo mais amplo do que o gerado com a
entrevista faz com que, com o grupo focal, surjam nitidos os processos de
negociacdo do sentido colocado nos discursos, os processos de identificacdo e de
diferenciagdo, o surgimento de especificos “noés” e “vocés” ancorado no modo da
discusséo.

A realizacdo do grupo focal resguardou caracteristicas particulares. A primeira
diz respeito a escolha dos participantes da atividade. Inicialmente, a ideia seria contemplar
todo o universo de professores que compdem o grupo pesquisado. Esta seria uma escolha
natural devido a importancia da fala de cada um dos quinze componentes do grupo. Desta
forma, seria necessaria a realizacdo de duas sessGes, uma vez que o total de professores
aptos a participarem da atividade eram quatorze pessoas, pois, como membro do grupo e
pesquisador do mesmo, optei por coordenar os trabalhos. Esse quantitativo excedia em
duas pessoas 0 numero méximo indicado para a realizacdo de um grupo focal, dai a
necessidade de realizacdo das duas sessoes.

Todavia, por questdes pessoais, seis integrantes do grupo ndo puderam
participar da atividade. Assim, foi realizado no dia 26 de abril de 2018, na sala de reunides
do Departamento de Fundamentos da Educacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidades Federal do Ceara, das quinze as dezoito horas e trinta minutos, o grupo focal
desta pesquisa, que contou com a participacdo de sete professores presencialmente e uma
professora residente na cidade de Crato, por meio de videoconferéncia, utilizando o
software de comunicagio Skype.

A segunda particularidade na aplicacdo dessa técnica diz respeito a conducao
do préprio grupo focal. Como pesquisador, tive que coordenar a realizacéo da atividade ao
mesmo tempo em que observei as interlocucdes estabelecidas pelo grupo. Isso foi
necessario, pois ndo foi possivel contar com o auxilio de uma outra pessoa para atuar
propondo as discussdes. Devido a esse fato, precaucdes foram tomadas no sentido de nao
comprometer a qualidade do resultado obtido com a aplicacdo dessa técnica. Foi entdo
proposto um tema desencadeador para realizacdo da atividade. A participagédo de cada
professor se fez livre, onde foi possivel se posicionar individualmente ou em interlocucao

com os demais participantes. O tema gerador foi: “o que representa para cada membro aqui
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presente, a militdncia e acdo docente coletiva e politicamente engajada na defesa da EJA
nos CEJA”.

A atividade foi registrada em um caderno de campo e contou com a gravacao
em audio por um gravador digital e em video por dois aparelhos de celular, para que em
um momento posterior o trabalho de recuperacdo das falas, da expressdo gestual e o
posicionamento de cada integrante do grupo focal pudesse ser captado de maneira integral

e satisfatoria.

2.5 Categorizacao e analise das informac6es

Dado o rico acervo documental produzido pelo grupo pesquisado e que foi
minuciosamente apreciado no trabalho de escritério, o trabalho de analise dos mesmos
consistiu em uma das principais fontes para delimitacdo das categorias de andlise desta
pesquisa. Para Liidke e André (2013, p. 50), essas categorias sao as "tipologias™ de sentido.
A anédlise do material em conjunto com as observacdes realizadas ao longo de todo o
processo de pesquisa constituiu elementos de confirmacdo destas categorias e que se
pautaram na praxis docente. O quadro a seguir apresenta uma sintese dos documentos que

foram utilizados na pesquisa:

Quadro 3 — Relacdo dos documentos analisados na pesquisa
N° Titulo do documento Periodo
D1 Proposta de mudancas para os CEJA Out/2009
Esclarecimentos sobre a atividade docente dos Centros de
D2 Educacao de Jovens e Adultos (CEJA) e a proposta do tempo Abr/2010
de regéncia e hora atividade
Documento sobre o uso do material didatico “Colecao Viver,
D3 Aprender” e autonomia de professores dos Centros de Set/2015
Educacdo de Jovens e Adultos — CEJA
Identidade e funcionamento dos Centros de Educacgéo de
D4 Jovens e Adultos (CEJA) frente a portaria 1169/2015: da Jan/2016
“afirmacdo” a negacao
Importancia da area de diagndstico para os Centros de

D> Educagcgo de Jovens e Adultos — CEJA Jan/2016
Comissao de professores representantes dos CEJA - Carta ao

D6 | Secretario de Educacéo do Estado do Ceara Mar/2016

D7 Documentos sintese — propostas ao Secretario de Educagéo do Mar/2016

Estado do Ceara
D8 Video: CEJA: quem conhece valoriza Mar/2016
D8 Retomada de negociagdes — Organizacao e funcionamento dos | Mai/2016
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Centros de Educagdo de Jovens e Adultos frente a portaria

1169/15

D9 Esclarecimento em relagcdo ao ambiente pedagdgico — SASP — Jan/2017
dos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos — CEJA

D10 | Reunido — CEJA e Sindicado APEOC Mai/2017
Instrumental para construcéo de propostas para o Encontro :

— Estadual dos rC):entros de Egducagépo dF; JOVEFFI)S e Adultos My

Sintese das propostas do Encontro Estadual dos Centros de

D12 | Educacdo de Jovens e Adultos realizado nos dias 08 e 09 de Jun/2017

junto de 2017
Fonte: O autor, baseado no conjunto de documentos produzidos pelo coletivo de professores dos CEJA

Incontinente, apresento as categorias em que estdo assentados os propositos da
pesquisa. Foram divididas segundo critérios de homogeneidade, dispostas em grupos que
preconizam sua coeréncia e plausibilidade (LUDKE E ANDRE, 2013). Estas foram
submetidas ao crivo de 5 componentes do grupo pesquisado, justamente aqueles que
tiveram maior participacdo na sistematizacdo dos documentos analisados, para que o
sistema de categorizacdo fosse criticado e, se necessario, reformulado, para s6 entdo

aprova-lo, no sentido de lhe conferir maior propriedade. O quadro a seguir as apresenta:

Quadro 4 — Categorias da pesquisa
Categorias Subcategorias
- Matriz curricular

- Livro didatico

1. Estruturantes . .
- Avaliacéo educacional escolar

- Hora atividade

- Formacao docente continuada

2. Valorizacéo docente - Autonomia docente

Fonte: O autor

A delimitacdo destas categorias, que contempla o aspecto qualitativo desta
pesquisa, significa para o contexto pesquisado a busca de uma representatividade sintética
dos Vvérios assuntos tratados nos doze documentos estudados. A anélise das informacdes
nelas contidas implicou em um esfor¢o de abstracdo da realidade em estudo, procurando
“ir mais fundo, desvelando mensagens implicitas, dimensdes contraditorias e temas

sistematicamente silenciados (LUDKE E ANDRE, 2013, p. 57).



59

Encerrando os procedimentos metodoldgicos, apresento 0s recursos estatisticos
utilizados para construgdo do Gréfico 1, exposto neste capitulo e do Gréfico 2, que esta no
capitulo 7. Ambos apresentam de maneira sintética a formacao académica dos membros do
coletivo pesquisado e a relagdo entre o quantitativo de certificaches expedidas pela
SEDUC para as escolas seriadas, profissionais e CEJA respectivamente. Desta forma foi
utilizada uma distribuicdo paramétrica determinada pela Anéalise de Variancia (ANOVA),
através do programa GraphPad Prism versdo 6.0. Os dados que ndo obedeceram a
distribuicdo normal foram analisados por estatistica ndo-paramétrica, utilizando-se o teste
de Teste de Mann Whtiney ou Kruskal-Wallis, seguido de Dunn’s (comparagdes
multiplas). Para todas as analises, foram consideradas significativas as variagdes quando
p<0,05.

Apbs a reunido das informac@es obtidas pelo trabalho de campo e a delimitacao
das categorias expostas anteriormente, foi realizado um trabalho de analise que buscou
estabelecer de maneira continua, e a0 mesmo tempo dialética, a constituicdo dos atos e
fatos que definem a vida dos CEJA. Em uma permanente interlocucdo com o conjunto de
autores referenciados nesta tese, busquei a todo instante expor a contradi¢cdo que se
estabelece no cotidiano destes Centros, encerrada por relagcdes que determinam, ao mesmo
tempo, a busca do cumprimento da funcdo social destas escolas e a constante
obrigatoriedade de mostrar resultados expressos em certificagdes.

Da mesma forma, essas escolas contam com reduzido aporte financeiro para
suas manutencdes e investimentos para a melhora de suas instalacGes, mas sdo cobradas no
que diz respeito a sua organizacdo e o seu funcionamento, com o rigor das demais escolas
da rede estadual de ensino, cujas especificidades inerentes a modalidade de EJA sdo
relegadas a segundo plano ou abandonadas, sendo muitas vezes comparadas a outras
escolas que apresentam financiamento maior e, como consequéncia, melhores condigdes
operacionais e pedagogicas. As informacdes reunidas nesta tese foram analisadas, portanto,
segundo argumentos criticos, que buscaram a todo instante desvelar a verdade diante da
realidade que se apresenta neste particular conjunto de escolas que, muitas vezes, se
apresenta de maneira distinta daquilo que € possivel perceber em um olhar superficial.

Apobs a apresentacdo das opdes metodoldgicas que nortearam a construcao
desta tese, passo a discutir nos trés capitulos seguintes os referenciais tedricos desta

pesquisa.
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3 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: TRACOS DE SUA HISTORIA NOS
EUA E NA EUROPA

“O provincianismo consiste em pertencer a uma
civilizacdo sem tomar parte do desenvolvimento
superior dela - em segui-la pois, mimeticamente,
com uma insubordinagao inconsciente e feliz.”
Fernando Pessoa

Para melhor entender como a educacdo de adultos se desenvolveu no Brasil, é
necessario partir de um contexto mais amplo, compreendendo 0 processo que a constituiu
em um campo pedagdgico. Assim, trato no transcorrer deste capitulo como este segmento
educacional se desenvolveu em outras areas do globo, como nos EUA, na Europa e na
América Latina e Caribe, baseando-me em autores como Di Pierro (2008, 2013), Ribeiro
(1997), Rivero (2009) e Vanilda (2003). A intencdo é tracar um panorama de carater mais
geral para focar no desenvolvimento desta modalidade em nosso pais.

Inicio esse percurso com o estudo de Di Pierro (2013) sobre a Educacdo de
Adultos nos EUA, ao dizer que naquele pais a Educacao do publico Jovem e Adulto ocorre
desde o periodo colonial, por acdo principal da sociedade civil, capitaneada pelo poder do
protestantismo que via na alfabetizacdo dos colonos maior difusdo da leitura biblica,
ampliando o poder de doutrinamento e controle de sua populacdo; por outro lado, essas
iniciativas foram impulsionadas pelo poder das elites que estavam preocupadas com a
baixa coesdo social em um pais de cultura heterogénea, de dimensdes continentais e
escravizadora de populacGes de matrizes africanas. Esteve muito presente em todo esse
processo a seletividade na escolha de quem deveria ser educado e de quem estaria sujeito a
viver na ignorancia, operando por meio da Educag&o uma maior distingdo social.

A autora nos ajuda a entender que, a exemplo das experiéncias nascentes da
Educacgdo de Adultos no Brasil, foi possivel verificar que nos EUA a Educacdo destinada
as pessoas de mais idade foi direcionada a aprendizagem de oficios, ao desenvolvimento
habilidades para o trabalho bracal, combinada com a instrucdo de cunho moral e religioso,
além da aquisicdo da leitura e da aritmética basica. Essa métrica, por assim dizer, tdo bem
conhecida por no6s no Brasil, foi fortemente influenciada pela consolidagcdo do pensamento
liberal republicano naquela parte da América, fazendo com que a Educacdo do Jovem e do
Adulto fosse fruto daquilo que a autora denominou de clivagem de classes, instituindo

nitidas separacdes de género, raca e religido.
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A medida em que as estruturas capitalistas iam se firmando, sobretudo, no
poder industrial, houve o recrudescimento do controle social na formacéo dessas pessoas,
com forte ajustamento ao trabalho fabril, a eleicdo de valores e padrdes de comportamento
socialmente desejaveis, €, como um elemento a mais, a difuséo e obrigatoriedade do uso da
lingua inglesa como elemento de coesdo de unido do leste com o oeste, distin¢do
geogréfica que tdo bem representa os caminhos trilhados na invasao daquele pais e que até
hoje tem seus reflexos na sociedade norte-americana.

Além de todos esses fatores, de modo mais precoce do que em nosso pais, as
elites contaram ja& naquela época com a disseminacdo do pensamento dominante por meio
de uma eficiente imprensa, além de um importante trabalho desenvolvido pela extensdo
rural realizado pelas universidades, cuja atuacdo se demonstrou estratégica na
disseminacéo de novas tecnologias de producdo, do conhecimento técnico, cientifico e na
cultura de massa.

Esse processo ndo ocorreu sem contestacdes por parte das pessoas que foram
alvo da escravidao, daquelas que sofreram com 0s genocidios em massa e, posteriormente,
do crescente contingente de trabalhadores das fabricas. Falo, portanto, das populacGes
negras, cujos principais bastides estavam localizados nas colonias do Sul, da resisténcia
indigena, populacéo que foi quase dizimada por completo, além da acdo do movimento
feminista e, mais adiante, de hispanicos, de partidos politicos € do movimento sindical
contra os abusos sofridos nas longas jornadas de trabalho na producéo industrial.

A histéria de sucesso na formacdo da principal economia do planeta foi
financiada por vultosas somas em dinheiro, mas, 0 prego mais caro aparece quando
contabilizadas as vidas daqueles que foram massacrados para que 0os EUA se tornassem o
que sdo hoje. O fato é que, apesar dos inimeros flancos de resisténcia, ja no periodo da
Primeira Grande Guerra, estava pavimentada a estrada para a difusdo do americanismo e o
modelo de sociedade ideal para o mundo. Naquele pais, com o desenvolvimento da
producdo industrial, houve o deslocamento da primazia das iniciativas de Educacdo de
Adultos, que estava nas maos da sociedade civil, para um meticuloso trabalho de
manipulagéo e controle ainda mais rigido pelas agéncias governamentais norte-americanas.

Di Pierro (2013) afirma que a partir de 1945 a filosofia adotada naquele pais
para a Educagdo dessas pessoas pautou-se na formacdo da forca de trabalho tecnicista
especializada, por meio de novos conhecimentos relacionados aos sistemas produtivos e

meios de comunicacdo mais eficientes, 0 que ensejou uma redefinicdo no modelo de
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Educacdo a ser ofertado ao Adulto. Essa maneira de encard-la implicou em extensdes
decisivas nas opg¢des de Educacgdo para o Adulto na América Latina e Caribe e também no
Brasil, em uma espécie de versdo piorada. Simultaneamente a esse movimento, que atingiu
de maneira diferente o continente americano, surge nos EUA um maior engajamento por
parte de segmentos da sociedade civil, que passaram a discutir, por meio das ciéncias da
Educacdo, um novo papel a ser desempenhado pela Educacdo de Adultos no contexto
social, definindo-a como campo profissional e do conhecimento cientifico, outro caminho
copiado pelo Brasil.

Contradizendo o pensamento via senso comum de uma sociedade ideal, na
terra das oportunidades, os efeitos da prosperidade econdmica e da plena Educagdo néo
atingiram igualmente a todos. Os elevados niveis de analfabetismo funcional, segundo
Ribeiro (1997), um termo cunhado nos EUA na década de 1930, foi utilizado inicialmente
para aquelas pessoas que apresentavam baixa capacidade individual de entendimento de
instrugcdes militares escritas. Posteriormente, o termo passou a designar uma situacdo mais
ampla, cujo comprometimento estava relacionado a auséncia da propriedade de uma pessoa
praticar a leitura e a escrita para fins programaticos, em situacdes cotidianas domésticas, na
escola ou mesmo no trabalho. Porém, os maiores problemas da Educacgdo norte-americana
estdo no acentuado numero de cidaddos com problemas na conclusdo de sua formacdo
basica, perfazendo um quantitativo elevado de pessoas necessitando estudar em salas de

aula destinada a Jovens e Adultos. Vejamos:

De acordo com o Censo de 2010 a populacdo norte-americana teve um
crescimento de 9,7% na primeira década do milénio, alcangcando o contingente
de 308 milhdes de habitantes. Na faixa etaria de 18 a 24 anos, formada por 30,9
milhdes de jovens, 16,8% (mais de 5 milhdes) ndo haviam concluido o ensino
secundario. No grupo com mais de 25 anos, constituido por mais de 204 milhGes
de habitantes, 6,1% tinham escolaridade bésica incompleta e 8,3% tinham entre
9 e 12 anos de estudos, sem, contudo, possuir o diploma do ensino secundario, o
que somava 29 milhdes de adultos. Junto, os dois grupos configuravam um
publico-alvo para os programas de alfabetizagdo e Educacdo basica e secundaria
de jovens e adultos de mais de 34 milhdes de norte-americanos. (DI PIERRO,
2013,p.7)

A questdo maior € que os problemas produzidos internamente na Educacao
norte-americana e que ensejaram a construcdo de uma Educagdo de Adultos segundo 0s
padrdes descritos acima, ndo estiverem, como ndo estdo, restritos ao seu territério. Estes
foram habilmente reproduzidos em outras na¢des, como na Ameérica Latina e Caribe, que

passaram a importar modelos educacionais, padrbes de avaliagdo quase sempre descolados
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dos seus processos de formacdo sécio-historicos, mas que foram habilmente implantados
nesses paises como base de sustentacdo de uma permanente relacdo de dominacéo,
definindo o que, como e quem deveria acessar o conhecimento via Educacéo escolar.

Atravessando o oceano Atlantico, em direcdo ao leste, se encontra outro
conjunto de paises que também possui forte influéncia na Educacéo brasileira. Na Europa,
os dados continentais relativos ao desenvolvimento da Educagdo demonstram que a
Educacdo de Adultos se apresenta segundo uma realidade fragmentada e de grande
diferenciacédo entre os paises, especialmente aqueles que compdem hoje a Unido Europeia,
como sera possivel ver mais adiante no texto.

Diferente do caminho percorrido pela Educacdo de Adultos nos EUA, que, em
parte, assemelha-se com os problemas enfrentados pelos Adultos brasileiros, dados os
arranjos sociais discriminatorios tdo presentes na sociedade daquele pais, trago outra
discussdo sobre este segmento educacional na Unido Europeia, onde esta modalidade de
ensino se apresenta mais ou menos desenvolvida & medida em que o protagonismo do pais
em analise no contexto continental se mostra mais ou menos pujante em termos
econémicos, politicos e culturais.

Para construir esse quadro, lancei mé&o dos resultados e discussdes produzidas
pelo documento Educacdo formal de adultos: politicas e praticas na Europa (AGENCIA
DE EXECUCAO RELATIVA A EDUCACAO, AO AUDIOVISUAL E A CULTURA,
2011), por meio do relatorio Educacdo Formal de Adultos: Politicas e Praticas na Europa.
O documento descreve as disparidades encontradas na Educacdo de Adultos naquele
continente e foi elaborado em atendimento ao “Plano de A¢do para Educacao de Adultos —
Nunca ¢ Tarde para Aprender”, cujo objetivo principal seria o de oportunizar ao Adulto
com problemas de escolarizacdo, ascender em um nivel mais elevados sua qualificacéo,
seja 0 de conclusdo da Educacdo basica ou mesmo o0 acesso ao nivel superior.

Importante ressaltar que no periodo em que o Relatorio foi construido, estava
em evidéncia o discurso de uma maior coalisdo continental, cuja tbnica se dava na
consolidacdo de blocos estrategicamente constituidos em torno do desenvolvimento
econdmico comum. Entretanto, nos Gltimos dois anos, assistimos a redefinigdo das bases
de permanéncia da Unido Europeia — EU, segundo mudancas significativas de uma
lideranca cada vez maior da Alemanha. Por outro lado, a invasdo de uma nova onda

ultranacionalista, capitaneada na Europa pela Gra-Bretanha, levou em 2016 sua populagdo
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a votar um referendo para implantar o que ficou conhecido como Brexit, ou seja, sua saida
daquele bloco, fato que ainda néo foi definido até a presente data, marco de 2019.

Em uma outra vertente, cristalizou-se cada vez mais a condicdo de dependéncia
de algumas nacGes europeias com serios problemas econdémicos, como no caso da Grécia e
dos paises remanescentes da “Cortina de Ferro” soviética mais ao oriente. Além de todos
esses fatores, outro destaque a ser considerado fica por conta da recuperacdo econdmica de
paises como Portugal e Espanha que, a partir da crise mundial de 2008, enfrentaram duros
reveses internos e agora se apresentam como espacos pulsantes de recuperagao, atraindo
investimentos e pessoas do mundo inteiro, com destaque para uma crescente qualidade de
vida das pessoas que la residem, temporaria ou permanentemente.

Essa imbricada rede de correlacdo de forca imprimiu a Educacdo de Adultos
resultados distintos em escala continental. Os indices demonstrados no documento em
questdo apresentam variagdes extremas, uma vez que também sdo extremas as realidades
sociais enfrentadas pelos paises membros da UE. No texto do relatério isso se tornou mais
evidente, cujo trabalho de pesquisa foi realizado sobre os programas de ensino e
qualificacdes de cada pais, exacerbando o cenario de diferenciacdo entre as nacGes por
meio de estudos comparativos. Apesar da reunido de dados tdo dispares, no estudo,
nenhum dos paises contemplados apresenta indices educacionais tdo alarmantes quanto
aqueles apresentados nos paises latino-americanos ou, mais particularmente, no Brasil.

Segundo o Relatdrio, cerca de 70% dos europeus adultos entre os 25 e 64 anos
de idade concluiram o equivalente ao ensino médio brasileiro. Todavia, esse é um dado
médio, onde as realidades individuais de cada nacdo apresentam variagdes importantes
para o entendimento da situacdo europeia. Outro dado interessante diz respeito aos paises
com populacdo mais idosa, onde o grau de escolaridade médio entre os Jovens e Adultos é
maior do que nos paises com populagdes com menor nimero de idosos. Em um panorama

geral, na

[.] Republica Checa, Dinamarca, Estonia, Letdnia, Lituadnia, Hungria, a
Polénia, Eslovénia, Eslovaquia, Reino Unido e Islandia, a percentagem de
populacgdo adulta sem o ensino secundario inferior atinge os 2%. Na Alemanha,
Bulgaria, Roménia e Suécia, é ainda relativamente baixa, entre 3% e 5%. No
outro extremo do espectro encontram-se a Grécia, Espanha, Malta, Portugal e
Turquia. Nos trés primeiros paises, os adultos que ndo concluiram o ensino
secundario inferior representam entre 20% e 25% da populacdo adulta, enquanto,
em Portugal, representam pouco mais de 50% e, na Turquia, cerca de 62% das
pessoas com 25-64 anos. (AGENCIA DE EXECUCAO RELATIVA A
EDUCAGCAO, AO AUDIOVISUAL E A CULTURA, 2011, p 12)
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Em nivel continental, diversos sdo os documentos utilizados para avaliarem a
participacdo dos Adultos na Educagdo escolar e em outros processos formativos: em
portugués, 0 RELATORIO DA COMISSAO AO PARLAMENTO EUROPEU E AO
CONSELHO (COMISSAO EUROPEIA, 2015), outro denominado Aprendizagem ao
Longo da vida — Inquérito & Educacdo e Formacdo de Adultos (INSTITUTO NACIONAL
DE ESTATISTICA, I.P., 2011), que estdo pautados no conceito de aprendizagem ao longo
da vida, muito utilizado pelos organismos internacionais que tratam da Educacao de Jovens
e Adultos. O conceito de aprendizagem ao longo da vida, termo cunhado inicialmente nas
Conferéncias Internacionais de Educacdo de Adultos — CONFINTEA V (1997) e
CONFINTEA VI (2009), é utilizado no Relatério segundo o que estabelece 0 Memorando
de Aprendizagem ao Longo da Vida, que assim o define e da sua dimensdo em termos de

politica educacional continental:

A aprendizagem ao longo da vida deixou de ser apenas uma componente da
Educacéo e da formac&o, devendo tornar-se o principio orientador da oferta e da
participagdo num continuo de aprendizagem, independentemente do contexto. A
década que se avizinha devera assistir a execucao préatica desta visdo. Todos 0s
europeus deverdo, sem excecdo, beneficiar de oportunidades idénticas para se
adaptarem as exigéncias das mutacfes sociais e econdmicas e participarem
ativamente na construgdo do futuro da Europa. (COMISSAO DAS
COMUNIDADES EUROPEIAS, 2000, p. 3)

Esse mesmo conceito é encontrando em politicas, eventos, livros e documentos
que tratam da Educacdo de Adultos em escala planetaria, como se seus principios
pudessem ser fomentados e seus efeitos percebidos em condi¢bes de igualdade nas
diferentes regies do planeta. Na América Latina e Caribe e na Africa, por exemplo, parte
dos cidaddos dessas porgdes continentais vivem em condicOes de pobreza extrema e ndo
podem acessar as mesmas oportunidades educacionais criadas para a populacao europeia,
ainda que naquele continente tambem exista pobreza.

Na Europa, o primeiro inquérito teve como principal intuito ser um indicador
de referéncia da participagdo de Adultos em programas de aprendizagem ao longo da vida.
Por meio deste documento, ficou estabelecido que 15% dos Jovens e Adultos da UE
deveriam estar integrados a algum programa educacional, escolar ou ndo, até o ano de
2020. Com relagéo ao alcance dessas metas, dados do proprio documento apontam que na
Europa Nordica, Paises Baixos e Reino Unido esse objetivo ja foi alcangado. Paises como
Austria e Eslovénia, antiga lugoslavia, ja estio bem proximos de alcancar esse indice.

Contudo, esses numeros despencam quando deslocamos a observacdo para paises como
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Grécia, Hungria, Eslovaquia e Turquia, que apresentam apenas 4% dos Adultos integrados
a programas educacionais e, em pior situacdo, estdo Bulgaria e Roménia com apenas 2%.
Os dados trazidos por este inquérito foram fruto de um trabalho de curta
duracdo e apresentou uma realidade aquém daquela trazida pelo segundo inquérito, cuja
média de participacdo de Adultos em programas educacionais e de outras formagdes
elevou-se para 35%. Segundo o documento, no que diz respeito as realidades restritas a

cada pais, os dados séo 0s seguintes:

Segundo os resultados do Inquérito sobre a Educacao de Adultos, 0s paises com
as taxas mais elevadas de participagdo de adultos em programas de Educacéo e
formacdo sdo a Suécia (73%), Finlandia (55%), Noruega (55%) e Reino Unido
(49%). Estes paises registam também taxas de participacdo muito elevadas no
ambito do Inquérito as Forcas de Trabalho da UE. Pelo contrério, o Inquérito
sobre a Educacdo de Adultos revela taxas de participacdo relativamente baixas
na Roménia (7%), Hungria (9%), Turquia (14%) e Grécia (15%), que séo
confirmadas por resultados analogos no IFT UE. (AGENCIA DE EXECUCAO
RELATIVA A EDUCACAO, AO AUDIOVISUAL E A CULTURA, 2011, p.
12)

Essa disparidade entre os dois estudos se justifica pela diferenciacdo da
metodologia empregada nos mesmos, bem como, no tempo de duracdo de ambos, sendo
maior no segundo. Entretanto, o que pode ser constado no Relatério que reine dados dos
trés inquéritos é que a Educacdo de Adultos naquele continente se da de maneira diversa
aquela descrita nos EUA, uma vez que tem como principais frentes de atuacdo a
escolarizacdo basica em niveis mais elevados, principalmente no ensino médio.

Outro fator importante é que no ambito da Unido Europeia, ela possui grande
énfase em programas de formacdo que extrapolam o universo escolar, tendo como foco
principal a formacéo profissional, onde os paises de economias inferiores enfrentam a
pressdo das nagOes mais ricas que as impde metas e comprometimentos no sentido de
promover formacGes variadas que atendam as exigéncias do capitalismo, principalmente
financeiro. A grande crise vivida pela Grécia ou a grave situacdo econdmica enfrentada por
algumas nagdes, sobretudo, da Europa oriental e meridional, s&o reflexos diretos dessa
pressdo. Ainda assim, apesar das expressivas diferenciagdes, 0s paises daquele continente
vivenciam problemas menos graves na Educagdo de Adultos ante a realidade que se impde
nos Estados Unidos e, sobretudo, em nosso pais.

Retornando para o lado ocidental do Atlantico, vemos uma outra realidade para

a Educacdo de Adultos, desde o México, passando pelo Brasil até o sul do Chile e
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Argentina. A Educacdo, em seu sentido mais amplo, passa por uma permanente militancia
da reafirmacdo de direitos sociais ha muito tempo conquistados em outros paises. Por se
tratar de espacos sistematicamente oprimidos, que continuam a ser verdadeiros guardides
de estoques de matérias primas prontas para serem enviadas para as areas econdmicas
centrais, a Educacédo consistiu, primeiramente em um vazio sistematico e necessario, para
posteriormente constituir-se em um seletivo atendimento das necessidades de formagéo de
uma pequena e seleto numero de pessoas.

Esse € um movimento historicamente estruturado, cuja continuidade consiste
em um grande projeto de exploracdo desses paises que perpassam os séculos e tem reflexos
diretos nos dias de hoje. Para ser fiel a construcdo tedrica de sustentacdo dessa discussdo,
em se tratando da Ameérica Latina, por conta de sua tradicdo de escrita na literatura
educacional, sobretudo, a partir da década de 1990, passarei a tratar a Educacéo de Adultos
por Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, uma vez que este termo € bastante utilizado em
todo o continente.

A mudanca no eixo geografico para a América Latina e Caribe permite
constatar que nessa parte do continente americano os problemas relativos a Educacao
Jovens e Adultos se mostram mais complexos e intencionalmente produzidos, pautados nas
disputas pelo poder econdmico, na disseminagdo de uma cultura dominante, contando,
inclusive, com a formag¢do de uma “tropa de choque” em cada area subjugada, passando a
receber o nome de elites locais.

Esse processo se deu de maneira lenta, sendo continuamente lapidado. A
acepcao de pessoas que decidiu quem poderia ou ndo acessar a escola constitui elemento
essencial para formacdo de um exército de analfabetos ou pessoas cuja formacéo escolar se
deu de maneira descontinuada. A ascensdo nestes paises de governos democraticos apds
periodos de instabilidade politica e a presenga de ditaduras militares representou em
simbidticas relagbes com o poder norte-americano, transformando a América Latina e
Caribe em uma grande area de influéncia dos EUA, em uma espécie de transicdo da
dominacdo europeia para a dominacdo daquele pais, difundindo o seu modo de vida, tendo
como principal caracteristica o controle econémico e cultural das nagdes exploradas. Como

disse Galeano

E a América Latina, a regido das veias abertas. Do descobrimento aos nossos
dias, tudo sempre se transformou em capital europeu ou, mais tarde, norte-
americano, e como tal se acumulou e se acumula nos distantes centros do poder.
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Tudo: a terra, seus frutos e suas profundezas ricas em minerais, 0s homens e sua
capacidade de trabalho e de consumo, 0S recursos naturais e 0S recursos
humanos. O modo de produgdo e a estrutura de classes de cada lugar foram
sucessivamente determinados, do exterior, por sua incorporagdo & engrenagem
universal do capitalismo. Para cada um se atribuiu uma funcdo, sempre em
beneficio do desenvolvimento da metrépole estrangeira do momento, e se tornou
infinita a cadeia de sucessivas dependéncias, que tém muito mais do que dois
elos e que, por certo, também compreende, dentro da América Latina, a opressao
de paises pequenos pelos maiores seus vizinhos, e fronteiras adentro de cada
pais, a exploracdo de suas fontes internas de viveres e mao de obra pelas grandes
cidades e porto [...]. (GALEANO, 2012, p.10-11)

Na Educacéo, Rivero (2009) afirma que na América Latina e Caribe, de um 0s
paises passaram a adotar programas, curriculos, contetdos e opc¢des metodologicas
fabricados nos EUA, na esteira daquilo que passou a ser chamado de construcdo das
experiéncias democraticas em paises antes dominado por governos ditatoriais, evocando
principios da liberdade de expresséo e de pensamento.

Contudo, esse processo representou uma grande dicotomia, pois, a maior parte
de suas populacdes foram obrigadas a conviveram com a dualidade de terem direitos
politicos e sociais assegurados a0 mesmo tempo em que operava, e ainda opera, um
sistema escravista moderno, obrigando-as a coexistir com a ignorancia, individual e
coletiva, com a extrema e eterna pobreza, acompanhada da violéncia, da falta de
assisténcia médica, de moradia e, como foco de nosso discussdo, a auséncia de uma
Educacdo capaz de cumprir de fato com o seu papel social. Como resultante desse
processo, na Educacao desse conjunto de paises existe a

[...] estrita coincidéncia entre os mapas onde se localizam as populagGes mais
pobres e 0s que correspondem a populacao analfabeta e sem instrucdo suficiente.

[..]

De acordo com projecdes da UNESCO, os seguintes paises comegaram o século
XXI com taxas superiores a 10% de analfabetismo: Jamaica (13,6%), Brasil
(14,6%), Bolivia (14,4%), Republica Dominicana (16%), Honduras (24,4%), El
Salvador (25,9%), Nicaragua (32,8%), Guatemala (42,1%) e Haiti (50,6%).
(RIVERO, 2009, p. 17)

Essa dificil situacdo se estende por toda a porcdo centro-meridional do
continente americano. Algumas nagOes apresentam condigdes menos alarmantes, outras
bem piores, quando comparados aos paises africanos, espagos cujos problemas sociais se
apresentam ainda mais graves. Excetuando-se experiéncias de maior éxito como Chile,

Argentina e Uruguai, ha na América Latina e Caribe uma concentracdo significativa de
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pessoas acima dos 15 anos de idade em situacdo de analfabetismo ou com seus processos
formativos escolares fraturados e incompletos.

A esse respeito, Di Pierro (2008, p. 368) tracou uma visao mais detalhada de
como se apresenta a Educacdo de Adultos nessa parte do continente americano. Em um
trabalho inédito de cooperacdo entre 20 paises, foi realizada uma pesquisa fruto da
“iniciativa conjunta do Centro de Cooperacion Regional para la Educacion de Adultos de
Ameérica Latina y Caribe — Crefal — e do Consejo de Educacion de Adultos de América
Latina y Caribe — Creal”, que produziu um estudo cujos principais objetivos foram
cartografar e analisar as politicas e 0os programas tanto de governo como da sociedade civil
destinados ao publico Jovem e Adulto.

Alguns fatores sdo de suma importancia para uma melhor compreensdo do
quadro apresentado para a Educacdo de Jovens e Adultos nesses paises, que passaram a
entrar em cena desde meados da década de 1940, quando o mundo foi polarizado pelas
relagOes estabelecidas entre os EUA e a Ex-URSS com a Guerra Fria. A Educagéo latino-
americana sofreu intervencdes de grande monta por intermédio do poder capitalista norte
americano através de suas agéncias governamentais sob o pretexto de cuidar e ajudar no
crescimento econdmico e social dos paises mais pobres.

Por outro lado, Di Pierro (2008) aponta que esse processo foi acompanhado por
mudangas internas em cada nacdo que merecem Ser mencionadas, uma vez que Seus
reflexos influenciaram diretamente na dimensdo educacional, como no caso do
comportamento demografico em escala continental ao longo do século XX. Decisivamente
ditado pela diminuicdo das taxas de mortalidade, ao mesmo tempo em que eram mantidas
altas taxas de natalidade, esse fendmeno passou a ser conhecido como transicdo ou
explosdo demogréfica, tendo como um de seus resultados mais destacados, o expressivo
crescimento da populagdo Jovem desses paises.

Com o passar dos anos em direcdo a década de 1980, foi possivel verificar que
essa realidade foi paulatinamente se invertendo, na medida em que houve uma reducéo das
taxas de natalidade no final do milénio, proporcionadas pela mudanga da importancia
social e econdmica das cidades em relacdo ao campo, 0 que levou a uma maior
urbanizagdo. Tais acontecimentos mudaram decisivamente a dindmica das populacGes
desses paises, culminado com o expressivo fluxo migratorio do campo para as cidades,
aumento da expectativa de vida, diminui¢do das taxas de mortalidade, geral e infantil, bem

como, por mudangas importantes no comportamento social da mulher, que passou a
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trabalhar fora de casa, enfrentando uma dupla e, as vezes, uma tripla jornada de trabalho,
acumulando tarefas profissionais e domésticas.

Como em um efeito cascata, esse conjunto de transformacOes interferiu
diretamente no namero de filhos por familia, em melhora nos indices de satde da mulher
que estenderam significativamente seu periodo fértil, fatos que passaram a interferir e até
definir as politicas sociais desses paises, incluindo neste processo, as politicas
educacionais. De um modo geral, a autora assim resume as influéncias desses processos na

Educacao da seguinte forma:

Os sistemas educacionais dos paises latino-americanos e caribenhos
responderam a essas mudancas sociodemograficas com uma importante
expansdo da Educagdo elementar publica e gratuita, observando-se, no periodo
recente e no meio urbano, uma tendéncia a universalizacdo do acesso a escola
elementar na infancia e adolescéncia. Fruto desse processo, houve redugdo da
disparidade de género, que discriminava as mulheres no acesso & Educacéo, ao
passo que aumentou a distancia entre as geragdes no acesso as oportunidades
educacionais, colocando os adultos e idosos em situacdo de desvantagem perante
a juventude. A expansdo dos sistemas publicos de Educacdo em estruturas
sociais marcadas por acentuada heterogeneidade cultural e profundas
desigualdades econdmicas realizou-se em contexto de restri¢do ao investimento
publico e reproduziu modelos pedagdgicos seletivos e anacrdnicos, o que
repercutiu negativamente sobre a aprendizagem e os resultados escolares,
fazendo com que significativa parcela da juventude empobrecida do continente
tivesse trajetdrias educativas descontinuas e acentuado atraso escolar. (DI
PIERRO, 2008, p. 369-370)

Importante dizer que a expansdo do numero de escolas e 0 consequente
crescimento da quantidade de matriculas de criancas até os 14 anos de idade consistiu em
uma realidade nos paises latinos. Este fato foi ainda mais intensificado no final dos anos de
1980 e inicio dos anos de 1990, inclusive no Brasil, ainda que muito tardiamente. Todavia,
um maior acesso a Educacdo escolar ndo significou, em igual proporcéo, na oferta de
servigos educacionais de qualidade, entendendo-os como processos formativos para além
do aspecto instrucional, capazes de proporcionar os mais diversos tipos de letramento hoje
requeridos, como na lingua patria, 0 matematico, o geogréafico, o historico, o inclusivo, o
social, o digital, dentre muitos outros, em que 0 conhecimento permita as pessoas as
multiplas possibilidades de entender e apreender o mundo no sentido de nele poder intervir
e transformar a vida em beneficio do proximo e de si mesmo.

As mais diversas deficiéncias na construcdo de uma qualidade da e na
Educacao, tal como a descrita, sdo percebidas em toda a America Latina e Caribe. Segundo

a UNESCO (2016), 36% das criancas que moram nessa regido ndo atingem as habilidades
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minimas necessarias para a leitura e, no letramento matematico, esse percentual sobe para
52%. N&o obstante ao elevado nimero de pessoas que ndo acessam a escola e por isso se
tornam analfabetos, passa a existir um contingente cada vez mais expressivo de pessoas
que conseguem acessar a escola, mas delas ndo conseguem sair com a capacidade minima
de ler, interpretar e reescrever. A Educacdo ndo cumpre o seu papel social de desenvolver a
compreensdo critica da realidade de vida na qual as pessoas estdo inseridas, como principio
basilar para a construcdo da cidadania. (GOLDEMBERG, 1993; NAOE, 2011)

Com o quadro descrito, houve um progressivo aumento no acesso a
escolarizacdo em niveis diferenciados segundo a situacdo socioecondémica da populacdo de
cada pais. Por outro lado, um consideravel percentual dessas pessoas sai das escolas por
diversos motivos, passando a engrossar as fileiras dos possiveis candidatos a Educacéo de
Adultos, uma vez que nao tiveram ao longo de suas vidas a possibilidade de concluir sua
educacdo basica, fazendo com que essas pessoas apresentem niveis deficitarios de leitura,
escrita e interpretacéo textual.

Dados expressivos podem ser apontados nesse contexto. Para a UNESCO
(2015), o total de analfabetos em todo o continente somavam 36 milhdes, dos quais 38,5%
eram brasileiros. De forma contraditoria, essa mesma instituicdo em 2016 apontou que
95% dos paises da América Latina e Caribe, elencados no Terceiro Relatorio Global sobre
a Aprendizagem e Educagdo de Adultos, afirmaram que a alfabetizacdo e as competéncias
educacionais basicas eram prioridades para a Aprendizagem e Educacdo de Adultos —
AEA.

Esse quadro em nivel continental pode ser explicado, em parte, pelo fato de
que a Educacdo sempre se fez presente nos planos de dominacdo e controle exercido
externamente sobre esses paises, que, por meio de um rigoroso processo de seletividade,
determinou de maneira cirdrgica quem teria acesso a formagdo intelectual como
mecanismo de construcdo de uma base social de sustentacdo do poder econémico. Como
subproduto desse processo, tem-se a Educacdo de Adultos que, segundo Farias (2012),
assume um papel subalterno no contexto da formagéo educacional, via recorte de classe,
onde as acOes do Estado ndo se mostraram efetivas e garantidoras da solucdo do problema
do analfabetismo e da descontinuidade da Educacdo das pessoas acima de 15 anos de
idade.
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Essa seletividade invade todas as instancias da sociedade, que, segundo Di
Pierro (2008, p. 373), tem na exclusdo social a principal causadora dos problemas

encontrados na Educacéo de Jovens e Adultos, compreendendo

[...] o conjunto de processos socioecondmicos e culturais que permitem explicar
a distribuigdo desigual do analfabetismo e do atraso escolar nas sociedades,
incluindo as variaveis de género, geracédo, lingua e etnia, considerando ainda a
distribuicdo socioespacial da pobreza nas regides geograficas, zonas rurais e
urbanas e no interior das cidades.

O processo de formacdo da Educacdo de Adultos pautado na exclusdo nédo é
uma prerrogativa apenas da América Latina e Caribe. Ela se d& segundo dindmicas
intensamente adversas, sobretudo, nas areas mais pobres. Kuenzer (2005) chamou esse
fendmeno de inclusdo excludente, que, em termos préaticos, € sustentada por sistemas
escolares que sao verdadeiras fabricas de certificacdes vazias, aumentando cada vez mais o
hiato entre o trabalho intelectual e o trabalho instrumental, alimentando a precarizagéo do
trabalho.

Ainda que o mundo tenha vivenciado o crescimento de maiores garantias dos
direitos sociais, em especial, p6s Segunda Grande Guerra, um maior desenvolvimento das
ciéncias da Educacdo na virada do século XX e da acdo dos movimentos sociais como
forma de pressdo para que tais direitos fossem cumpridos, isso ndo foi suficiente para
retroceder a situacdo, ndo s6 de permanéncia do abismo social que existem nos paises
latino-americanos, fato este que tem reflexo direto no crescimento do publico a ser
atendido pela Educacédo de Jovens e Adultos no mundo pobre ou miseravel.

Para Di Pierro (2008), as politicas publicas educacionais propostas nas ultimas
décadas para a Educacdo de Adultos nos paises da América Latina e Caribe estdo inseridas
“no marco comum das demais politicas sociais desenvolvidas pelo governo da regido, [...]
sob orientacdo neoliberal, subordinando-se as diretrizes de restricdo de gasto publico,
descentralizagdo, focalizacdo e privatizagao”. (DI PIERRO, 2008, p. 378). Observar esta
guestdo se torna muito importante na medida em que a escola se estrutura em torno de uma
proposta curricular, ou ainda, de maneira deliberada, de sua falta. De um jeito ou de outro
teremos como resultado um modelo de homem a ser perseguido, portanto, formado. Como

discutiu Silva (2009, p. 15), esta escolha implica em decidir:

[...] Qual tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de sociedade?
Seré a pessoa racional e ilustrada do ideal humanista da educagédo? Sera a pessoa
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otimizadora e competitiva dos atuais modelos neoliberais de educacdo? Sera a
pessoa ajustada aos ideais de cidadania do moderno estado-nagdo? Sera a pessoa
desconfiada e critica dos arranjos sociais existentes preconizada nas teorias
educacionais criticas? A cada um desses “modelos” de ser humano
correspondera um tipo de conhecimento, um tipo de curriculo.

Como reflexo direto desse fenémeno, temos as defini¢cdes das politicas sociais
orientadas muito mais para uma otimizacdo dos gastos publicos, como forma de atender
aos interesses das forcas de comando da economia, o mercado, com destaque para 0
atendimento a voracidade do setor financista predatorio. Este atende diretamente as
pressdes externas via definicdo de metas, muitas vezes impostas pelos mesmos organismos
que dizem cuidar do desenvolvimento da Educacdo em nivel mundial, que, por sua vez,
sdo 0s responsaveis pela absorcdo de pardmetros da ciéncia da administracdo que tomaram
conta da Educacdo, impondo-lhe uma postura empresarial de ensino, distribuindo
premiacOes por resultados alcancados, fomentando disputas entre professores e escolas.
Esse modelo de educagdo prioriza a geracdo de dados estatisticos, relegando a segundo
plano o que h& de mais essencial na Educacdo, a aprendizagem dos educandos. A secao
seguinte traz uma discussdo sobre os resultados da intervencdo externa para a Educacao

brasileira e suas consequéncias para a Educacao de Jovens e Adultos em nosso pais.

3.1 O processo de intervencao externa na Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil

O processo de intervencdo externa na Educacdo brasileira, bem como na
Educacdo de Jovens e Adultos em nosso pais, foi cuidadosamente arquitetado. Posto em
pratica segundo muitos nomes, posturas e metodologias, operou para tornar a Educacao
nos paises pobres uma mina, ndo apenas de dinheiro, mas de matéria prima para o projeto
de dominacdo do mundo desenvolvido sobre o mundo pobre, tal como ocorre no Brasil.
Uma das a¢des emblematicas destinadas ao segmento da EJA e gque se encaixa no contexto
dessa discussdo, diz respeito a promocdo pela UNESCO de seis Conferéncias
Internacionais de Educacdo de Adultos — CONFINTEA, que, a partir de sua 52 edicéo,
passaram a ser chamadas de Conferéncias Internacionais de Jovens e Adultos. A primeira
delas ocorreu no periodo seguinte a Segunda Grande Guerra, em 1949, na Dinamarca.
Desde entédo, houve mais cinco edi¢fes: 1963 no Canada, 1972 no Japéo, 1985 na Franca,

1997 na Alemanha e por ultimo, em 2009, no Brasil.
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Desde a primeira edi¢do, as CONFINTEA tiveram como ténica um discurso de
emancipacao pela Educacédo, de reconhecimento de uma divida em nivel mundial com as
pessoas que, acima dos 15 anos de idade, ndo usufruiam dos beneficios da escolarizacao.
S&0 pessoas cujas trajetorias de vida estiveram marcadas pela pobreza, pela presenca do
trabalho precoce, pelo desrespeito aos direitos universais conferidos & humanidade pelas
Nacdes Unidas em 1948. Esta data marca o reconhecimento do inaliendvel direito a
liberdade de palavra, de crenca, de igualdade entre homens e mulheres, todos protegidos
pelo império da lei.

Entretanto, assim como as NagGes Unidas, sob os auspicios da hegemonia
capitalista mundial norte americana, foram capazes de proclamar a Declaragdo Universal
dos Direitos do Homem. As CONFINTEA, sob a tutela dos direitos humanos, vém
ratificando a cada edicdo documentos que estabelecem, pelo menos no papel, o direito de
Jovens e Adultos de estudarem e de terem uma vida mais digna, embora no mesmo periodo
se tenha o registro da persisténcia do analfabetismo e da miséria em nivel global. Na
primeira Conferéncia, embora ndo tenha sido unanime a defini¢cdo de como seria a melhor
forma de educar os Jovens e os Adultos, foram destacadas “tarefas” a serem cumpridas

pelos paises ofertantes dessa modalidade. Foram elas:

* ajudar e incentivar os movimentos que visam a criagdo de uma cultura comum
para acabar com a oposicéo entre as chamadas massas e a chamada elite;

* estimular o verdadeiro espirito de democracia e um verdadeiro espirito de
tolerancia;

» dar aos jovens a esperanca e a confianca na vida, que foram abaladas pela
desorganizacdo do mundo atual;

* restaurar o senso de comunidade das pessoas que vivem em uma época de
especializacdo e isolamento;

e cultivar um sentimento claro de pertencimento a uma comunidade mundial.
(UNESCO/BRASIL, 2012, p.7)

E preciso atentar para a tonica que tem acompanhado as acBes e politicas
destinadas para a Educacdo de Adultos ao longo do periodo em questdo. Trata-se da
dicotomia entre o prescrito e 0 que € posto em pratica, caracterizando um expressivo
distanciamento entre o asseguramento de direitos e a efetivacdo dos mesmos. Desde a
primeira edicdo da CONFINTEA, foram explicitos os principios norteadores para uma
Educacao de Adultos pensada como ideal, mas que se mostram ao longo dos ultimos anos

distantes das realidades de buscam intervir e dar solucgdes. 1sso pode ser observado nos
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direcionamentos dados pelo documento da Conferéncia da Dinamarca UNESCO/Brasil
(2012, p. 91), ao delimitar o objetivo mais amplo desta modalidade:

O objetivo da Educacéo de adultos € satisfazer todas as diferentes necessidades e
aspiragdes dos adultos. E necessaria uma visdo dindmica e funcional da
Educacdo, em comparagdo com a concepcao intelectual tradicional. Vista sob
esse aspecto, ela ndo comega com um curriculo elaborado previamente ou com
uma divisdo do conhecimento em disciplinas distintas, como no ensino
tradicional; ela comeca com base em situacBes concretas, problemas
contemporaneos para 0s quais 0s interessados tém de encontrar solucdes.

Como é possivel constatar, é sabido desde o fim da década de 1940 o que deve
ser feito para atendermos as demandas justas e necessarias daquelas pessoas que por
inimeros processos excludentes estiveram longe dos bancos escolares. Por que ndo somos
capazes de solucionarmos de vez os problemas que tornam a Educacdo de Jovens e
Adultos uma realidade nas areas mais pobres do nosso planeta? Parte do entendimento
dessa problemética pode ser percebido pela prépria dindmica de realizacdo das
CONFINTEA. Essas Conferéncias ndo sdo pensadas pelos paises que mais sofrem com o0s
piores indices de analfabetismo ou com a populacdo Jovem e Adulta com altos niveis de
descontinuidade em sua formacéo bésica, o que torna o problema do comprometimento na
formacdo escolar de suas populacdes algo ainda mais complexo.

Nesse contexto, é importante pontuar que, com excecdo da CONFINTEA de
2009, realizada em Belém, todas as outras ocorreram em paises da Europa, da América do
Norte ou no Japdo, dando-nos uma dimensdo de que a preocupagdo com a Educagédo do
Jovem e do Adulto integra os cuidados estratégicos como parte fundante da manutencgédo
dos mecanismos de dominacdo das nacdes ricas sobre aquelas mais pobres. E preciso
educar as pessoas acima de quinze anos, mas com o cuidado para que ndo desaparecam por
completo as deficiéncias e problemas que fazem desta modalidade uma realidade. Em

alusdo a Conferéncia ocorrida no Brasil, segundo a UNESCO, a

[...] VI CONFINTEA foi a primeira realizada no Hemisfério Sul e em um pais
emergente. Ao escolher o Brasil e a cidade de Belém, a UNESCO reconheceu
ndo somente os investimentos feitos pelo pais no campo da EJA nos Gltimos anos
como também os grandes desafios enfrentados por paises como o Brasil: a
promocdo do desenvolvimento humano a partir de paradigmas de
sustentabilidade. Assim, destaca-se o valor simbdlico da cidade de Belém, na
fronteira da Amazdnia com toda a sua diversidade cultural, linguistica, étnica e
ecoldgica. A realizagdo da Conferéncia na América Latina em 2009 também
completou um circulo sexagenario iniciado quando a primeira conferéncia foi
realizada sob a regéncia do Unico latino-americano até hoje a dirigir a UNESCO,
0 mexicano Torres Bodet, em 1949. Para completar a logica latina, a Cidade de
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México sediou o Encontro Regional da América Latina e do Caribe preparatério
para a CONFINTEA VI em 2008. (UNESCO/BRASIL, p. 7, 2012)

A seletividade de agBes como as CONFINTEA, também muito frequente em
programas e organismos internacionais sediados em nagdes ricas, continua sendo o modelo
de intervencao politica internacional sobre as nacGes mais pobres, o que impossibilita fazer
da Educacdo um produto social que atinja a todos com a maior equidade possivel. Se o
objetivo dessas Conferéncias e de outros eventos fosse proporcionar a eliminagdo dos
fatores sociais, econémicos e pedagdgicos que fazem da Educacdo de Adultos uma
modalidade de ensino repleta de deficiéncias e problemas, isso ja teria ocorrido. Hoje, com
certeza, estariamos discutindo meios para nela intervir no sentido de avancar, e ndo de lutar
contra o papel coadjuvante que lhe € reservado, ainda que se diga que ela é uma
modalidade de grande importancia no contexto da Educacéo.

Entretanto, ainda que passivo de muitas criticas, eventos como as
CONFINTEA tem destaque nas discussdes relacionadas a Educacdo em nivel mundial,
inclusive, como espacos de denuncias, reivindicagdes e protestos. Neles, grupos
representativos de sindicatos, associa¢Ges, foruns, dentre outras entidades, rompem com
uma agenda oficial protocolar e permitem gue as vozes de muitos excluidos cheguem aos
ouvidos do mundo.

Apesar dessas constatacOes, 6rgaos oficiais, autoridades, tedricos e uma grande
claque, fazem desses espacos excelentes oportunidades para se discutir e perpetuar
politicas pouco efetivas na resolucdo dos seculares problemas debatidos na Educacédo para
Jovens e Adultos. Apesar da intervencdo da sociedade civil, como o Férum Nacional de
EJA e seus respectivos representantes estaduais, o Férum Nacional de Educacgdo, que
também conta com representacdes estaduais e demais instancias que se fazem presentes
nestes e nos grandes eventos que tratam da educacdo, isso ndo é capaz de melhorar os
niveis de execucdo das politicas publicas de EJA, segundo as demandas observadas em
todo o pais. Como principal resultado desta constatacdo, temos o comprometimento do
acesso de Jovens e Adultos a uma Educacéo escolar de qualidade e aos demais processos
educativos de formacéo para o trabalho, para a vida social e para a cidadania.

O descompasso entre o que € discutido e o que é necessario fazer ficou
evidente na CONFINTEA BRASIL+6 — Seminario Internacional de Educacdo ao Longo da
Vida e Balango Intermediario da VI CONFINTEA no Brasil, realizado pelo Ministério da

Educacao — por meio da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
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Inclusdo — SECADI, em Brasilia, no ano de 2016. Como participante desse evento,
representando os professores do ensino médio do Estado do Ceara, tive a oportunidade de
ver de perto a dissonancia entre 0 que pensam os professores, militantes dos movimentos
sociais e sociedade civil em geral e os agentes governamentais brasileiros, representantes
da UNESCO e de outras instituicdes, como a Organizacdo de Estados Ibero-Americanos —
OEl, a respeito da Educacdo de Jovens e Adultos. Durante os dois primeiros dias de
evento, o que se viu foi a reedi¢cdo do indcuo discurso de que ha uma grande divida social
com Jovens e Adultos analfabetos ou pouco escolarizados, de que essas pessoas necessitam
ter seu direito a Educacdo ndo apenas assegurado, mas, efetivado. Na verdade, falas que se
levantam de forma recorrente em todos 0s eventos que tratam deste segmento educacional
e consistem um discurso no vazio.

A expressdo maxima dessa dissonancia foi exposta no evento pela leitura da
Carta dos Féruns de EJA do Brasil, deixando claro as discordancias com o posicionamento
do poder publico brasileiro ali representado. Apesar do reconhecimento dos esforcos
empreendidos pelo governo brasileiro para realizacdo do Seminario em um momento
conturbado de nossa politica, antecedendo ao processo de Impeachment da Presidenta
Dilma Vana Rousseff, grande parte dos que ali se encontravam demonstravam indignagéo
e descontentamento com a conducdo do evento, sentimento esse reunido nas palavras que

seguem:

Defendemos e lutamos para que 0 Governo Federal assuma uma politica pablica
que pense a Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos, como modalidade, como
direito ao longo da vida, como direito individual e de classe, com qualidade
social, com elevacdo de escolaridade de trabalhadores e trabalhadoras que
estudam, integrada a Educagdo Profissional, na perspectiva da Educacao
Popular, no campo e na cidade, com reconhecimento de género e de raca, com o
viés da incluséo! [...]

Destacamos que ndo € O ensino, ndo ¢ O projeto e nao € O programa, mas foi
sobre isso que o ouvimos ontem durante a abertura na fala do Ministro. E A
Educagdo. E A modalidade, mas ndo foi esta a concepcdo presente na
apresentacao da proposta de politica que foi trazida aqui pela Secadi. E A LUTA
PELA CONCEPCAO DA EJA COMO DIREITO! (FORUMEJA, 2016)

Apos 70 anos da realizacdo da primeira Conferéncia Internacional de Adultos
(UNESCO, 1949), a voz que se levanta em defesa da Educacdo das pessoas acima de
quinze anos de idade, analfabetas ou com comprometimento em sua formagéo basica,
ainda ocorre para reivindicar o seu reconhecimento como campo cientifico. Trata-se de um

processo continuo de luta pela reafirmacdo de direitos ja ha muito conquistados, mas,
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principalmente, para que as politicas publicas de EJA deixem de ser uma quimera e se
efetivem nas escolas pela oferta de uma Educacdo capaz de atender as necessidades
formativas exigidos pelo Jovem e pelo Adulto e que ndo se restrinjam apenas a falar em
uma formacdo para o trabalho, ou, quando muito, limitada aos aspectos meramente
instrucionais.

A despeito do que foi debatido durante o evento, o fato marcante foram os
depoimentos dos representantes dos Foruns Estaduais de EJA e demais Movimentos
Sociais presentes, ao dizerem que apesar de todo o discurso de otimismo, salas de aula
destinadas a esta modalidade de ensino continuavam a serem fechadas “aos montes” em
todo o pais. Esse quadro vai ao encontro do registro apresentado por Brasil (2017) acerca
das matriculas da EJA que sofreram uma reducdo de 26,8% nos ultimos oito anos, a partir
do ano de 2009.

No periodo da realizacdo deste evento, no Estado do Ceard, a EJA ofertada na
rede estadual de ensino passava por momentos dificeis, fruto de decisdes administrativas
da SEDUC, visando o corte nos investimentos para esta modalidade de ensino, sobretudo,
nos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos. A exemplo de outras partes do mundo e do
Brasil, o Estado do Cear4 vivenciava, e ainda vivencia, a historica auséncia do
reconhecimento da EJA como uma modalidade de ensino que necessita ultrapassar a
condicdo de eterna pedinte por respeito e atendimento as demandas do seu publico-alvo. E
necessario transforméa-la em uma Educacdo que ndo mais exista somente para alfabetizar
ou para complementar fraturados processos de escolarizacdo, mas, existir no sentido de
qualificar a formacao de Jovens e Adultos por meio de intervencGes educacionais que Ihes
permitam agir, conscientemente, nos seus diferentes espacos de vida.

A Educacdo de Jovens e Adultos no Estado no Ceara se insere no contexto da
sintese até aqui demarcada em diferentes escalas, exprimindo uma intima relagdo entre
pobreza e analfabetismo, dificuldades na efetivacdo das politicas educacionais, problemas
com relagdo ao seu sistema de financiamento, infraestrutura escolar, efemeridade de agGes
destinadas para EJA. Além disso, ainda é marcante a vulnerabilidade social discente e, bem
como, aquilo que é foco deste trabalho, os avangos e retrocessos na atuagdo docente, que
aqui assumem relevancia central nos dados e discussdes que serdo apresentados mais
adiante. Essa situacdo problematica encontra fundamentacéo nas recomendacdes finais de

uma ampla pesquisa sobre a EJA no Estado, financiada pela propria SEDUC e realizada
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pela Universidade Federal do Ceard, sob coordenacdo da professora Eliane Dayse Pontes
Furtado no ano de 2012, que apresentou o seguinte parecer final:

A educacdo de jovens e adultos nos municipios pesquisados € ofertada pela rede
publica estadual e municipal. Essa modalidade educacional enfrenta muitos
desafios, dentre eles podemos destacar:

a) A infraestrutura precéria das escolas, sobretudo na zona rural, onde as aulas,
muitas vezes, sdo realizadas em casas adaptadas. A falta de estrutura fisica das
escolas fica evidente em aspectos tais como: salas de aulas sem iluminacéo e
ventilagdo adequadas, uso de mobiliario incompativel para as atividades de
jovens e adultos, falta de acesso dos alunos da EJA aos espagos que funcionam
somente durante o dia (biblioteca, sala de informatica, dentre outros);

b) A escassez de recursos didaticos e pedagdgicos (livros, recursos audiovisuais
e novas tecnologias da informacdo) que inviabilizam o desenvolvimento de
atividades mais dinamicas e inovadoras em sala de aula;

c) A auséncia de proposta formativa especifica para os professores de EJA, bem
como uma politica de formag&o.

d) A concepcdo da EJA, por parte da gestdo municipal e escolar, como algo
apartado da dindmica da escola;

e) A diversidade geracional e motivacional identificada nas salas de EJA e suas
implicagdes na convivéncia diaria e no processo ensino-aprendizagem;

f) A necessidade de encontrar mecanismos que viabilizem a reducdo/superacéo
dos indices de desisténcia/abandono escolar;

g)O predominio de praticas pedagdgicas tradicionais e baseadas em propostas
tedrico-metodolégicas dirigidas a aquisicdo e desenvolvimento da leitura e
escrita para criancas. Auséncia de proposta pedagdgica especifica para a EJA e
existéncia de praticas docentes baseadas na proposta tedrico-metodologica da
psicogénese;

h) Enfase na alfabetizagdo “na idade certa” em detrimento da educagio de Jovens
e Adultos.

i) Auséncia de politicas de inser¢do dos jovens no mercado de trabalho, o que
gera frustracBes e falta de perspectivas frente a escola e a vida. (FURTADO e
BATISTA, 2012, p. 103)

Apesar da referida pesquisa ndo tratar apenas dos CEJA, embora os tenha
contemplado, os problemas apresentados atingem em menor ou maior nivel um ndmero
representativo das escolas de EJA na rede estadual de ensino. S&o desdobramentos do que
foi contemplado ao longo deste capitulo, provenientes da formacdo de uma sociedade
alicercada no poder de uma classe dominante meritocratica, predatoria de riquezas e
sequestradora do acesso aos direitos sociais, dentre eles, a Educacéo, que selecionou muito
habilmente quem poderia estudar e quem deveria ficar longe dos bancos escolares, ou
ainda, quem poderia acessa-los de forma parcializada.

Todos esses fatores impdem um conjunto de distor¢bes na compreensdo dos
pressupostos tedricos e metodoldgicos que consolidaram a EJA como uma éarea do

conhecimento educacional, portanto uma modalidade, contribuindo para o cerceamento ao
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direito a uma Educagdo de qualidade por parte do Jovens e Adultos. Desta forma, o
capitulo seguinte apresenta como a EJA se desenvolveu no contexto da Educacgdo

brasileira.
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4 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL: INTENCIONALIADE
GOVERNAMENTAL E NEGLIGENCIA

“O universo € uma harmonia de contrarios.”
Pitagoras

Esse capitulo consiste em um retrospecto de carater mais histérico da Educacéo
de Adultos, depois denominada, Educacdo de Jovens e Adultos, no contexto da Educacao
brasileira. Tem como foco uma analise mais sociologica da formacéo de nossa sociedade e
seus reflexos na Educacdo, intervindo diretamente na formagdo do analfabetismo em nosso
pais. Esta ancorado teoricamente em autores como Beisiegel (2008), Freitag (2007), Paiva
(2003), Romanelli (2012), Saviani (2008), dentre outros.

A Educacdo de Adultos faz parte de um imbricado conjunto de elementos,
resultado de longos anos de evolucdo e involucdo da Educacdo brasileira. Compreendé-los
em sua misséo e papel no contexto escolar cearense requer um mergulho no passado, para
gue possamos entender 0s avangos, as auséncias e as distor¢des produzidas pelas politicas
educacionais de nosso pais, que contribuem para a continuidade da Educacdo de Jovens e
Adultos como a conhecemos hoje.

Antes de continuar, chamo a atencdo do leitor para um detalhe importante; o
percurso histérico da Educacdo brasileira, que se iniciou no periodo colonial e que se
desenvolveu em diversas fases, é algo bastante trabalhado na literatura educacional, sendo
do conhecimento da maioria daqueles que lidam com o tema. Entretanto, retomar este
percurso no contexto desta tese se constitui em um ato intencional, cujo sentido esta em
evidenciar os principais problemas decorrentes do vacuo deixado pelas politicas publicas
educacionais e que de diversas maneiras contribuiram para o crescente aumento de Jovens
e Adultos desescolarizados, integral ou parcialmente. Esse trabalho vai no sentido de
entender que o “[...] presente ndo se explica sem o passado, e apenas a explicacao que
reconstroi a génese efetiva da realidade vivida pode, de fato, ter poder de convencimento”.
(SOUZA, 2017, p. 116)

Essa génese é de fundamental importancia para entender porque somos reféns
de uma dindmica social que exclui a maior parte de nossa populacdo dos processos de
producdo de riqueza e de conhecimento, sem que sejamos capazes de reverter essa roda
que gira e nos coloca nessa condi¢do. E, como ndo estamos, universidades, escolas e
demais instancias que compde a sociedade civil organizada, sendo capazes de transformar

nossas reflexdes em efetivas acdes de transformacdo social em socorro aos mais
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necessitados, essa realidade se presta como nenhuma outra para separar povos e paises,
estamentar classes em niveis tdo distintos, distinguir tdo bem géneros e racas. (SOUZA,
2017)

Assim, inicio esse percurso com Romanelli (2012) e sua analise socio-histdrica
do nucleo patriarcal brasileiro colonial. As estruturas de poder, econémicas e de vida social
aqui iniciados no projeto de invasdo portugués ensejou a estratificacdo da populacdo em
dois blocos, que se distinguiam claramente pela linhagem batizada de nobre pelo
colonizador e, o restante, formado pelos nativos, escravos e demais mesticos que aqui
viviam. A autora destaca que no modelo social em questao, pela sua prépria necessidade de
distingdo dos representantes da coroa portuguesa dos demais habitantes da colbnia,
importavam as formas de lidar com o conhecimento e as ideias dominantes na Europa,
levadas a cabo pela Educacdo familiar e, posteriormente, pelas intervencdes religiosas
promovidas no campo da Educacdo. A “classe dominante, detentora do poder politico e
econdmico, tinha de ser também detentora dos bens culturais importados”. (ROMANELLI,
2012, p. 33).

Essa disposicdo populacional implicou desde o principio em uma desigual
acepcdo de pessoas, deixando claro quem teria o direito a Educacdo e quem estaria
destinado ao trabalho bracal e a vida errante. Desde a concepc¢do e implantacdo de uma
Educacéao colonial, o Brasil passou a cimentar as bases para a formacdo da Educacéo de
Adultos, como produto maximo da exclusdo de uma significativa parcela da populacédo dos
bancos escolares.

Ghiraldelli Jr. (2009) assevera que a institucionalizagdo da Educacéo no Brasil
teve seu inicio apds o periodo das capitanias hereditarias, quando, com o Governo Geral,
aqui aportaram os primeiros representantes da congregacao jesuitica. O autor afirma que a
Educagdo no periodo colonial atravessou 273 anos, podendo ser dividida em trés fases
principais: a primeira, sob a tutela dos jesuitas; a segunda, que ficou a cargo das a¢des do
Marqués de Pombal, quando da expulséo dos jesuitas em 1759; e a terceira, com a fuga de
D. Joédo VI para o Brasil, trazendo consigo a Corte portuguesa para o centro leste do
continente sul-americano.

Tratando de modo rapido cada uma delas, a primeira fase demarca as opgoes
pedagdgicas e doutrinarias da Educacédo jesuitica, calcada nos valores da Contrarreforma
da Igreja Catolica, que se apresentavam conectadas aos anseios da coroa portuguesa e

foram fundamentais na consolidacdo da exploracdo das riquezas brasileiras, ao mesmo
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tempo em que Portugal era alcada a condi¢cdo de poténcia mundial. No contexto da
Educacdo, Paiva (2003) apresenta com clareza que o mais importante para os jesuitas era o
processo de transformacao cultural, melhor dizendo, da aculturacdo dos povos indigenas,
por meio das agdes das classes “de ler e escrever” que se destinavam ao trabalho com as
Criancas. Os adultos, quando raramente encaixados nesse processo, estavam relegados ao
ensino agricola, com o ensino de técnicas e instrumentos rudimentares, sem grandes
contribuicdes educacionais para as pessoas nessa faixa etaria.

A segunda fase, conhecida como periodo pombalino, foi marcada pelo
comando mais direto da coroa portuguesa sobre a Educacdo. A mudanca neste momento se
deu muito mais pelo viés estratégico e politico do que pedagdgico, pois a expulsdo da
Companhia de Jesus do Brasil se mostrou necessaria para que Portugal reassumisse mais
diretamente o controle da colonizacéo, destituindo os jesuitas da maior parte do poder que
aqui conquistaram. N&o me refiro a esse episédio como uma extin¢do total, pois de fato
iSS0 ndo ocorreu, uma vez que até hoje temos representantes da Educacdo jesuita em nosso
pais espalhados por todo o territorio.

Para maioria dos habitantes coloniais, de um modo geral, 0 acesso as
experiéncias educacionais continuou a se dar de maneira incompleta ou quase inexistente.
Tornou-se pratica recorrente do poder publico a transferéncia da responsabilidade para a
sociedade civil o ato de educar. Esse tipo de préatica perdurou ao longo dos anos e a falta de
recursos financeiros e humanos para a consolidacdo de uma Educacdo publica de maior

abrangéncia tornou-se uma realidade, conforme podemos ler no registro que segue:

A partir de 1759, o Estado assumiu a Educacdo em Portugal. Apareceram 0s
concursos publicos e a analise da literatura destinada as escolas (isso incluia a
censura, pois o iluminismo portugués ndo implicou uma liberalizacdo completa
dos autores do movimento). No Brasil, desapareceu o curso de humanidades,
ficando em seu lugar as “aulas régias”. Eram aulas avulsas de latim, grego,
filosofia e retérica. Ou seja: os professores, por eles mesmos, organizavam 0s
locais de trabalho e, uma vez tendo colocado a “escola” para funcionar,
requisitavam do governo o pagamento pelo trabalho do ensino. (GHIRALDELLI
JR., 2009, p. 27)

Essa pratica se constituiu em algo aceitavel no contexto da Educacéo que ainda
ndo poderia ser chamada de publica. A verdade € que, sem a ac¢do do governo colonial para
educar os habitantes do Brasil naquele periodo, esse tipo de trabalho docente, mal
remunerado, assistematico e muitas vezes voluntério, passou a ser a Unica a¢do docente em

pratica e que se destinava a uma parcela reduzida da populacdo. Nesse mesmo momento,
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em paralelo, se consolidou o abandono da ideia de uma Educagdo publica universalizada,
fendmeno que teve efeito por toda a colbnia e contribuiu para a crescente exclusdo do
Jovem e do Adulto da vida escolar.

A terceira fase trata dos desdobramentos no campo da Educacdo que se
desenrolaram a partir da transferéncia da familia real da metropole para o Brasil,
escorracada que foi do velho continente pelos conflitos napolednicos. Paiva (2003, p. 70)
afirma que dentre as muitas acdes tomadas para receber a realeza no Brasil, foi necessaria a
“[...] organizacdo de um sistema de ensino para atender a demanda educacional da
aristocracia portuguesa e preparar 0s quadros para as novas ocupagfes técnico-
burocraticas”. Foram criados cursos superiores de Medicina, Economia Politica, Botanica e
0 Ensino de Arte, dentre outros, aléem de Academias Militares. Fundaram o Museu Real, a
Biblioteca Publica e a Imprensa Régia. Nesta fase, apesar da nova e artificial efervescéncia
cultural vivida no Brasil de entdo, a Educacéo bésica ndo partilhou do mesmo entusiasmo e
crescimento. As Criangas de familias mais abastadas recebiam suas primeiras instrugdes
em casa e, mais uma vez, nao houve a implantacdo de uma Educacdo publica de carater
mais abrangente com a chegada da familia real na colonia.

Ha de se ressaltar, contudo, o registro trazido por Paiva (2003) com relacdo a
primeira sugestdo oficial para a organizacdo de uma Educagéo popular no Brasil. No ano
de 1812, solicitado pelo Conde de Barca, Ministro de D. Jodo VI, o Gal. Francisco de
Borja Stockler estruturou um projeto de ensino de primeiro grau. Nele, havia a
recomendacdo de uma instru¢do voltada para os agricultores, comerciantes e operarios.
Para este caso em especifico, ressaltar a iniciativa mostra-se mais importante do que
possiveis resultados, uma vez que o projeto em questédo foi rejeitado pela coroa.

O posicionamento do governo brasileiro com relacdo a Educacdo das pessoas
acima de quinze anos de idade durante as trés fases, apresenta reflexos histéricos e
expressivos na formagdo de um grande contingente de analfabetos no Brasil. Dados de
Brasil (1874) indicam que o primeiro recenseamento populacional brasileiro traz o registro
total de 9.930.478 habitantes naquele periodo. Desse quantitativo, 8.419.672 eram
considerados pessoas livres, brancos e mesticos de todas as condic¢des sociais. Todavia, em
pleno século XIX, ainda possuiamos um total de 1.510.806 pessoas na condicdo de
escravos. Desses, apenas 1.403 eram capazes de ler. Embora na condi¢do de escravos, de
alguma forma essas pessoas conseguiram desenvolver os processos de leitura. O dado mais

expressivo e que corrobora de modo significativo para o raciocinio em construgdo acerca
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das bases de formacdo da Educacdo de Adultos no Brasil, esta no fato de que 6.856.594 de
pessoas, ou seja, 81,43% da populacdo livre, eram analfabetos, com um total de 243.390
mulheres a mais do que os homens.

Além disso, o documento aponta que a taxa de frequéncia escolar das Criancas
e Jovens entre 0s seis e 0s quinze anos de idade se mostrava muito baixa, pois apenas
155.651 meninos estavam na escola, enquanto as meninas somavam somente 105.098.
Esses numeros se apresentam minimos, se comparados aqueles que exprimem o total de
pessoas nessa faixa etaria que estavam fora da escola, cujo total eram de 786.191 meninos
e as meninas eram 795.574.

Os numeros apresentados sdo suficientes para nos causar admiracdo sobre a
realidade apontada. 1sso toma uma dimensdo ainda maior se pensarmos que no século XIX
paises como Inglaterra e Franca ja tinham promovido em seus territorios mudancas
tecnoldgicas revolucionarias em suas industrias, como o motor de combustdo interna, o
desenvolvimento do transporte ferroviério, dentre muitas outras, enquanto nos ainda
patinavamos como um projeto de uma nacao, cuja realidade apresentava niveis elevados de
exclusdo social.

Na Educacdo, a filosofia iluminista, que influenciou todo o pensamento
ocidental a partir do final do século XVIII, transformou 0 mundo para dar sustentabilidade
ao modo de produgdo capitalista. Segundo Boto (2003, p.5), os “[...] iluministas
compreendiam que a instrucdo conduzia ndo apenas a um acréscimo de conhecimento, mas
também a melhoria do individuo que se instrui”. A Educagdo passa, assim, a fazer parte
obrigatdria do ordenamento social e elemento essencial na consolidacdo do capitalismo.

Sob o principio da igualdade, esta filosofia inaugurou uma maior intervencdo
do Estado nas matérias educacionais, por meio da secularizacdo®® do ensino. A autora nos
diz que a partir de entdo entra em pauta umas das maiores bandeiras da Educacéo, a
universalizacdo, principio basilar para a formacdo de uma nacdo desenvolvida. A partir
dessa nova forma de pensar a Educacdo, seria mais facil, por meio do mérito, identificar os
talentos e as aptiddes de cada um. Tal movimento se torna mais enfatico quando da
publicacdo do Plano de Instru¢cdo Nacional da Franga por Marie-Jean-Antoine-Nicolas

Caritate, ou, Marqués de Condorcet, que assim escreveu:

15 A secularizacdo pode ser entendida como o declinio da religido e a diminuicio de sua pujanca em todas as
areas da vida social, devido ao crescimento da autonomizagao das diversas esferas da vida social da tutela e
controle da hierocracia (governo exercido por religiosos). A religido diminui, desta forma, sua autoridade
sobre a vida privada e cotidiana (PIERUCCI, 1997)
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Cultivar, enfim, em cada geracdo, as faculdades fisicas, intelectuais e morais e
contribuir dessa forma para o aperfeicoamento geral e progressivo da espécie
humana, derradeira meta a que deve visar toda a instituicdo social, tal seré ainda
0 objetivo da instrucdo e este é, para o poder publico, um dever imposto pelo
interesse comum da sociedade e pelo da Humanidade inteira. (CONDORCET,
1943, p. 6)

Em oposicdo ao que estava acontecendo na porgdo ocidental do Velho
Continente, esse momento se revelou sedimentador de um modelo educacional no Brasil
ainda mais excludente. Romanelli (2012) fala em uma nova configuracdo social, cuja
estratificacdo da populacdo se mostrou ainda mais acentuada, agora, com a presenca de
pelo menos uma nova camada intermediaria, os intelectuais. Os avangos, se assim
podemos dizer, empreendidos pelas mudancas causadas no pais com a vinda da familia
real, ensejou ensaios de uma pseudo urbanizacao, consubstanciado pelas vultosas somas da
exploracdo do ouro que deram o start inicial ao avanco urbano brasileiro.

Todas essas mudancgas oportunizaram a formagdo de um mercado interno
consumidor, sobretudo, pelo surgimento de ndcleos urbanos de maior envergadura, e pela
formacdo de um grupo de pessoas ligadas as préaticas intelectuais e burocraticas, como
funcionarios publicos, literatos, jornalistas, dentre outros. A essa nova classe séo reputadas
consideraveis contribuicBes a evolucdo politica brasileira, que advogava para si uma maior
demanda escolar, corroborando com a acdo daqueles que buscavam na escolarizagdo
possibilidade de ascenséo social.

O problema € que seus representantes ndo empreenderam esse movimento
reivindicando uma Educacdo de abrangéncia maior, capaz de debelar os problemas que ja
se somavam e impediam a universalizacdo de um projeto educacional em d&mbito nacional.
Ao contrério, o fizeram construindo aliangcas com as oligarquias que ja se beneficiavam
com o ensino existente, passando a fazer parte de uma casta nobre, ainda que ocupando um
lugar de menor prestigio.

Romanelli (2012) atenta para um importante e decisivo fator nesta relagéo. Se
por um lado a classe intelectual emergente se aliava aos nobres da época pelas
conveniéncias que lIhes eram (teis, a fim de sustentarem seu status, a ideologia que 0s
impulsionava diferia em muito daquela arcaica e medieval escravocrata, que predominava
nas oligarquias coloniais. Dentre essa nova classe eram cada vez maiores os ideais liberais,

0s anseios republicanos e, posteriormente, a bandeira da libertacdo dos escravos, embora
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este fendmeno significasse tdo somente uma transmutacdo para maior eficiéncia dos
mecanismos de sustentacdo do pensamento que ia em direcdo ao capitalismo.

Tratava-se, portanto, de mudangas em defesa dos interesses que emergiam em
uma sociedade que paulatinamente ia abandonando as estruturas de poder monarquico.
Estava sendo determinado um novo sentido ao termo racismo, que passava a propagar uma
ojeriza a discriminacdo pela cor da pele, passando a exercer um poder implicito. A melhor
explicacdo sobre esta mudanca e que nos sera de grande importancia para explicar o
porqué da formacdo da Educacdo de Adultos como a conhecemos esta nas palavras que

seguem:

O falso rompimento com o racismo cientifico é de facil comprovagdo. Quando se
apela para o “estoque cultural” para explicar o comportamento diferencial de
individuos ou de sociedades inteiras, temos sempre um aspecto central dessa
ideia que nunca é discutido ou percebido: seu racismo implicito. [...].

Onde reside o racismo implicito do culturalismo? Ora, precisamente no aspecto
principal de todo racismo, que é a separacdo ontoldgica entre seres humanos de
primeira classe e de segunda classe. [...]. Afinal, essas hierarquias existem para
servir de equivalente funcional do racismo fenotipico, realizando o mesmo
trabalho de legitimar pré-reflexivamente a supor superioridade inata de uns e a
suposta inferioridade inata de outros. (SOUZA, p. 17-18, 2017)

Legitimou-se, desta forma, a conceituacdo cultural de superioridade, onde essas
pessoas seriam agraciadas com melhores condi¢Ges de vida porque fizeram por merecer,
invisibilizando qualquer possibilidade de reconhecimento de diferencas, fazendo da
exclusdo social um processo natural no curso da vida. Na Educacdo, esse contexto
sustentou, de um lado, a predominancia de um ensino voltado para o nivel superior,
calcado na formacdo aristocratica, humanistica e retorica; do outro, um expressivo
abandono da Educacéo basica, mormente, o que hoje chamamaos de ensino fundamental.

Todavia, ndo se tratava apenas de priorizar o ensino superior. A valorizacdo do
ensino do direito, medicina e posteriormente, de algumas engenharias, direcionou o
curriculo escolar de ensino secundarista para as poucas pessoas que poderiam alcanca-lo,
que passou a funcionar como uma espécie de cursinho preparatorio para 0 ingresso nessas
faculdades, enquanto o ensino fundamental se desenvolvia com insuficiente nimero de
escolas e trabalho docente precarizado, destinando-se aquelas pessoas de menores
condigdes sociais.

O quadro social apresentado tratou de instituir uma tradicdo que se estende até

hoje, condicionando a Educacdo e o seu desenvolvimento a disputas politicas, a
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conveniéncias estabelecidas por administragdes pouco ou nada comprometidas com uma
Educagdo publica. Esses elementos compunham uma realidade complexa que se
apresentou até o final do século XIX de diversas formas, cujos resultados sempre se
mostraram aquém dos anseios da maioria da populacéo interessada em estudar. De maneira
contréria ao que se apresentava na Europa e na América do Norte, cujas acgdes
governamentais estavam comprometidas com a formacdo de trabalhadores mais
qualificados, no Brasil, a Educacao foi utilizada como instrumento de alienacdo de massa.
Nosso pais chegou ao século XX com um déficit expressivo de pessoas em idade escolar
gue nunca ou pouco acessaram a escola, cujos indices de analfabetismo mantiveram-se
elevados e crescentes.

Em meio a essa discussdo, uma outra variavel lhe deve ser acrescentada: a
deficiéncia da formacao de docente. Tanuri (2000), ao realizar um trabalho sobre a historia
da formagéo de professores no Brasil, indica que antes mesmo de nos preocuparmos em
formar professores para as primeiras iniciativas escolares brasileiras, havia a préatica
governamental em escolher pessoas “dispostas” para o magistério sem formacao alguma.
Cumpre destacar 0 equivoco que esse processo representou para nossa Educacdo.
Tradicionalmente passamos a admitir em nossas escolas a apresentacdo de dados, a
fabricacdo de numeros, cujo objetivo maior sempre foi dar uma satisfacdo a sociedade,
ainda que aos educandos nao fosse respeitado o seu direito de aprender. Passou a ser aceito
como solucéo para a deliberada falta de escolas o exercicio do magistério por pessoas sem
a minima formacdo e condicdo de exercé-lo, atuando de maneira voluntaria ou entdo, por
pessoas que julgavam ter o conhecimento necessario para ocupar a funcdo de professor, a
fim de auferir seu sustento ou complementar sua renda.

Esse foi um dos varios motivos que muito contribuiu para a formacgdo do
enorme contingente de analfabetos no Brasil. A irresponsabilidade de colocar pessoas
alheias a Educacdo para estarem dentro das salas de aula produziu efeitos negativos e
duradouros. Ninguém pode exercer a funcdo de médico, odontologo, advogado, sem que
para isso tenha a formag&o necesséria. Entretanto, muito facilmente aceitamos que pessoas
néo licenciadas estejam em nossas escolas formando criangas, ou entdo, nas salas de aulas
de Jovens e Adultos, fato esse endossado pelo poder governamental.

O termo duradouro é bastante apropriado para nos dar uma ideia da longa
ocorréncia do fendbmeno em nossa historia educacional. Recentemente a comunidade

académica e escolar brasileira presenciou a recuperacdo do expediente de permitirmos que
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pessoas sem formacdo pedagdgica possam atuar na escola bésica técnica
profissionalizante. A questionavel Lei de Conversdo — PLV 34/2016%°, que reformou o
ensino médio brasileiro e recriou a categoria de professores com ‘“notorio saber”.
Engenheiros, analistas de sistemas, farmacéuticos, administradores, dentre muitos outros
profissionais, a titulo de garantir a formagdo profissional técnica dos Jovens no ensino
médio, podem ministrar aulas sem que para isso tenham cursado uma licenciatura, ou, no
minimo, uma especializacdo em docéncia.

A nova reforma do ensino médio contradiz, inclusive, dispositivos legais
anteriores que, com propriedade, determinaram quais 0s principios norteadores para uma
formagc&o educacional profissional e técnica no ensino médio brasileiro. E o caso de Brasil
(2012), que dispGe sobre o imperativo de se ter o trabalho como um principio educativo, a
partir de sua insercdo no mundo escolar, tendo como proposta politico-pedagdgica, a
integracdo entre a ciéncia, a tecnologia e a cultura. Desta forma, exige-se neste processo
uma perspectiva integradora dos saberes especificos de cada area do conhecimento e suas
possiveis intervencdes sociais, tendo como principio pedagdgico a pesquisa. A categoria de
“notorio saber”, da forma como foi recuperada pela Lei de Conversdo — PLV 34/2016,
parece negligenciar estes e outros principios ja estabelecidos pela legislacéo brasileira.

A reforma do ensino médio, portanto, constitui-se como um instrumento de
atraso, baseando-se na possibilidade de ofertar o ensino médio profissionalizante por
professores formados em suas respectivas areas técnicas, mas com grandes chances de
apresentaram um distanciamento perigoso dos principios norteadores apresentados no
paragrafo anterior. Isso porque lhes falta um conectivo basilar e fulcral para isto, uma
solida e importante formacdo pedagogica, e isso fara grande diferenca na escolarizacao
técnica dos Jovens e Adultos no ensino médio brasileiro.

Avancando na discussdo do processo de evolucdo da formagdo da EJA no
Brasil, Saviani (2008) nos apresenta uma analise sobre as mudangas ocorridas na sociedade
brasileira, agora, com as importantes influéncias apos o inicio da producéo do café. Ele nos
chama a atencdo para a transi¢do da arcaica producdo agucareira para a cafeicultura e os
desdobramentos provenientes desse processo. O primeiro surto de uma maior urbanizagao

ja havia ocorrido com a mineragdo no Brasil, mas foi a partir desse ciclo que mudancas

6Reforma do ensino médio brasileiro. MPV 746/2016, aprovada pelo sob forma de Projeto de Lei de
Conversdo 34/2016, foi sancionada pelo presidente Michel Temer em 16 de fevereiro de 2017. Senado
Noticias. Disponivel em: <https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2017/02/16/sancionada-lei-da-
reforma-no-ensino-medio>. Acesso em 17 de marco de 2018.
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mais expressivas sdo percebidas na conducdo das escolhas politicas e econémicas no
periodo que antecedeu a Republica, cujos efeitos na Educacédo se fizeram sentir de modo
significativo.

A economia agucareira estava baseada na pujanca local, no poder do senhor de
engenho, que se via na condi¢cdo de manter seu padréo de vida segundo uma linhagem de
nobreza, atuando como administrador distante do processo produtivo do agucar, delegando
aos seus capatazes as agruras do eito. Pouco preocupados com 0s aspectos comerciais, que
estavam nas maos dos portugueses, posteriormente dos holandeses, os barGes do acucar,
por conta de suas préticas, perdiam a no¢do de totalidade do processo produtivo. Essa
atividade econdmica assentava-se, entdo, na mao-de-obra escrava, no uso da forca, em
conchavos politicos, na subserviéncia em relacdo ao poder real, na usurpacdo de qualquer
tipo de direito das pessoas mais pobres e ha manutencédo da ignorancia da maioria de nossa
populacéo.

A cafeicultura, apesar de ndo representar melhorias sociais agqueles aos mais
pobres, apresentou-se como o ponto de ruptura entre um Brasil que baseava sua economia
na manutencdo de um feudalismo medieval, visceralmente desenvolvido nas grandes
propriedades do Nordeste e de S&o Vicente, no atual Sudeste, para se inserir, com muito
atraso, no contexto do capitalismo do final do século XIX. Conforme as palavras de
Furtado (1982), a producdo do café pressup6s a aquisicdo de terras, mudancas no
recrutamento e na gestdo da méo-de-obra, reordenamento da producdo, implantacdo de um
sistema interno de transporte, mudancas no processo de comercializacdo portuario e
interferéncia direta nas decisdes politicas e econdmicas do pais. Esses elementos
modificaram por completo o comportamento da sociedade brasileira, inclusive, a
Educacéo.

Porém, mais uma vez é fundamental destacar em meio a esse processo o papel
desempenhado pelo Brasil no contexto mundial daquele momento. Saviani (2008) afirma
que, a exemplo dos espacos produtivos primarios de entdo, como as Antilhas inglesas e
francesas, Cuba e até mesmo no sul dos EUA, a economia se baseava no sistema de
plantation, portanto, na propriedade cujas dimensfes eram gigantescas, de acesso restrito a
nobreza local, no trabalho escravo e, como ndo poderia deixar de ser, de carater
hereditario. O acUcar, o algoddo e, posteriormente, o café em sua fase inicial, tiveram sua
producdo executada com o trabalho de escravos, fato que perdurou por muitos anos,

tornando-se um dialético entrave entre a manutencdo das bases econdmicas coloniais
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versus a instalacdo de uma nova ordem internacional de trabalho que acompanhou as
mudangas impostas pelo capitalismo. Vejamos o que disse Bosi (1992, p. 195) a esse

respeito:

A sua histéria é a de uma alianca estratégica, flexivel, mas tenaz, entre as
oligarquias mais antigas do agucar nordestino e as mais novas do café no vale do
Paraiba, as firmas exportadoras, os traficantes negreiros, os parlamentares que
Ihes davam cobertura, e o brago militar chamado sucessivas vezes, nos anos de
1830 e 40, para debelar surtos de faccfes que espocavam nas provincias. Ao
radicalismo impotente desses grupos locais opds-se, desde o come¢o, o chamado
liberalismo moderado, que exerceu, de fato, o poder tanto na fase regencial
guanto nos anos iniciais do Segundo Império. As divisfes internas nao tocaram
sua unidade profunda na hora da acdo. O tréfico, mais ativo do que nunca, trouxe
aos engenhos e as fazendas cerca de 700 mil africanos entre 1830 e 1850. As
autoridades, apesar de eventuais declaragdes em contrério, faziam vista grossa a
pirataria que facultava o transporte de carne humana, formalmente ilegal desde o
acordo com a Inglaterra em 1826 e a lei regencial de 7 de novembro de 1831.

Assim, a transi¢do do trabalho escravo para o trabalho assalariado demorou
bastante no Brasil. O autor afirmou, ainda, que o “[...] par, formalmente dissonante,
escravismo-liberalismo, foi, no caso brasileiro pelo menos, apenas um paradoxo verbal”
(BOSI, 1992, p. 195). Em sua visdo, uma possivel contradicdo real neste caso s seria uma
realidade se, ao segundo termo, lhe fosse atribuida também a concepc¢do ideoldgica do
trabalho assalariado que passou a dominar as relacbes de producdo pos-revolugdo
industrial europeia, o que ainda tardou a ocorrer no Brasil.

Em tempos de firmamento das bases econémicas brasileira na exportacdo do
café, o que ocorreu em nosso pais foi um liberalismo deturpado, consolidado por meio do
suporte das politicas aqui empreendidas desde a coldnia. O que se viu na préatica foi uma
transicdo controlada pelos personagens que tinham suas riquezas sustentadas pelo trafico
humano de negros. Quebrar essa estrutura sé foi possivel gracas as inimeras intervengdes
externas, particularmente da Inglaterra, que naquele momento despontava como grande
poténcia econdmica e frente de comando das mudancas promovidas em nivel mundial
estabelecidas pelo capitalismo industrial.

No que tange as questbes relativas a Educagdo, esse cenario se mostrou
submerso em grandes problemas que se traduziam na insuficiéncia de recursos,
principalmente financeiros, e nas questdes pedagdgicas que se apresentavam difusas e sem
uma orientacdo de amplitude nacional. Enquanto os paises industrializados a viam como
uma base para expansdo capitalista, no Brasil, ela ainda engatinhava com profundas

dificuldades. Saviani (2008) afirmou que entre 1840 e 1888 o financiamento anual da
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Educacéo brasileira era em media de 1,8% do or¢camento do governo imperial. A parte
dessa fatia que cabia a Educacéo primaria e secundéria era de apenas 0,47% de tudo que

era produzido no pais. Sobre essas questdes, assim discorreu mais detalhadamente o autor:

Conclui-se, pois, que as dificuldades para a realizacdo da ideia de sistema
nacional de ensino se manifestaram tanto no plano das condi¢des materiais como
no ambito da mentalidade pedagogica. Assim, o caminho da implantacdo dos
respectivos sistemas nacionais de ensino, por meio do qual os principais paises
do Ocidente lograram universalizar o ensino fundamental e erradicar o
analfabetismo, ndo foi trilhado pelo Brasil. E as consequéncias desse fato
projetam-se ainda hoje, deixando-nos um legado de agudas deficiéncias no que
se refere ao atendimento das necessidades educacionais do conjunto da
populacdo. (SAVIANI, 2008, p. 168)

As transformacdes marcadas pela historia, como a saida da monarquia para o
império e deste para a republica, as orientacdes de mudancas na economia, passando da
producdo agricola no campo para a industrial urbana em um longo processo de
consolidagdo do capital no setor secundario, ndo foram suficientes para quebrar a
manutencdo da concentracdo de poder e renda no Brasil. Pelo contréario, esse processo
apenas vem crescendo exponencialmente, alcancando seus nimeros mais absolutos na
atualidade.

A heranca que nos foi deixada pela cultura de manutencdo de privilégios
daqueles que deveriam cuidar dos interesses publicos se consistiu no grande empecilho
para 0 desenvolvimento social brasileiro. Assistimos ano apds ano as mutacdes relativas a
permanéncia dos apadrinhamentos, as regalias excessivas de um pequeno grupo em um
pais de miseraveis, a corrupcdo institucionalizada, caracteristicas essas que transpassaram
0s anos e aportaram com todo o seu vigor no Brasil dos séculos XX e XXI. Contudo, é
preciso corrigir um erro classico de andlise de formacdo e perpetuacdo dessa condicao,
uma vez que, N0 Senso comum, nosso maior problema estd na corrupcdo politica, o que é

um equivoco histdrico. Toda essa estrutura muito bem montada advém da

[...] construcdo de uma elite toda poderosa que habitaria o Estado s6 existe, na
realidade, para que ndo vejamos a elite real, que estd “fora do Estado”, ainda que
a “captura do Estado” seja fundamental para seus fins. E uma ideia que nos
imbeciliza, ja que desloca e distorce toda a origem do poder real. Nesse
esquema, se fizermos uma analogia com o narcotrafico, os politicos sdo os
“avidezinhos” do esquema e ficam com as sobras do saque realizado na riqueza
social de todos em proveito de uma meia dizia. Combater a corrupgdo de
verdade seria combater a rapina, pela elite do dinheiro, da riqueza social e da
capacidade de compra e de poupanca de todos nos para proveito dos oligopélios
e atravessadores financeiros. (SOUZA, p. 12, 2017)
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As palavras de Jesse Souza representam a concretizacdo de uma estratégia de
poder muito bem arquitetada. A elite por ele destacada vem continuamente se eternizando
por meio da construcdo de meias verdades, da formacdo de uma consciéncia coletiva
incapaz de enxergar com a devida clareza quem sdo nossos verdadeiros algozes. Nesse
contexto, apesar das inumeras reconfiguracdes desse cendrio, o produto final deste
processo foi a formacdo de um pais de analfabetos, débil na producdo de leitores e
escritores, um legado negativo de um imbricado conjunto de fatores que ainda ndo foram
debelados em nossa historia da Educacdo.

A nacdo brasileira entrou no século XX colhendo os frutos desastrosos do
crescimento exponencial da pobreza e da ignordncia como uma de suas mais solidas
instituicbes. A formacdo de uma massa de desescolarizados e os persistentes problemas
que encontramos na Educacdo, dentre eles, aqueles relacionados a Educacao de Jovens e
Adultos, ndo é uma questdo pedagdgica, mas uma extensdo lesiva da capacidade de
engendramento dos gestores da nacdo em defenderem a qualquer custo os interesses
empresariais. Perpetué-la foi um ato deliberado, perfeitamente representado nas palavras

abaixo:

[...] Carneiro Ledo, em 1916, defendia uma posi¢do nacionalista afirmando que
“o comércio € quase exclusivamente estrangeiro, as empresas estrangeiras, os
exploradores estrangeiros, o capital estrangeiro. Somente o brago que se ocupa
das ultimas tarefas [...] é nacional. Sem iniciativa, sem recursos, ele ndo faz outra
coisa sendo contribuir para o desenvolvimento dos capitais estrangeiros, quando
poderia explorar outras riquezas, cultivar a terra”. Este nacionalismo suscitado
pela guerra, entretanto, embora se acompanhasse de preocupacfes educativas,
ndo se deixava levar pelo “entusiasmo pela Educag@o” por temor de que a
alfabetizagdo de criaturas incultas “talvez aumentemos a anarquia social”. Toda
essa gente que, inculta e ignorante, se sujeita a vegetar, se contenta em
ocupacgOes inferiores, sabendo ler e escrever aspirard outras coisas, querera
outras situacfes e como nao ha profissdes praticas nem temos capacidade para
cria-las, desejara também, ela conseguir emprego publico”. (PAIVA, 2003, p.
102)

No inicio do século XX, tamanha desfagatez e despreocupacdo com os direitos
sociais ndo poderia gerar bons resultados para a Educagdo. Paiva (2003) nos mostra que
em ambito nacional os registros negativos se somavam, como no caso de Minas Gerais, por
exemplo, que ndo era capaz de ofertar Educagéo bésica a 25% de sua populacdo em idade

escolar. O Estado de S&o Paulo, ja naquele momento despontando como maior centro



94

produtivo do pais, das 656.114 pessoas na faixa etéria entre 6 e 14, apenas 187.314 sabiam
ler e escrever, e que, desse total, havia uma taxa de desercdo da escola de 468.314.

Esta situacdo era mais greve nos Estados nordestinos. Devido ao franco
decréscimo econdmico vivenciado naquela regido por ocasido do declinio da atividade
agucareira, tem-se o agravamento da condicdo social de uma significativa parcela da
populacdo, traduzindo-se em indices educacionais catastréficos. No Rio Grande do Norte
“[...] chegou-se a conclusdo de que nem um orcamento estadual trés vezes maior —
totalmente dedicado & Educacgdo — poderia solucionar o problema” (PAIVA, 2013, p. 101)
do analfabetismo. Pernambuco, por sua vez, apresentava situacdo ainda mais grave. Apesar
do crescimento de sua populacdo em idade escolar, reduziu suas escolas de 800 no final do
século XIX para apenas 200, atendendo somente 20 mil das 300 mil Criangas que
necessitavam estar na escola.

Porém, a situacdo ndo se mostrava grave somente no Sudeste e Nordeste
brasileiro. Em outras regides a condi¢do era a mesma, como por exemplo em Goiés, cujo
total absoluto de analfabetos no Estado chegava a 98%. Esse momento de nossa histéria
ficou marcado pelas mudancas estruturais de nossa politica e na conducéo do pais. A classe
dominante, que antes bebia o champanhe da realeza, continuava a bebé-lo, sé que agora
nas ‘“tacas republicanas” e, apesar de diferente, a esséncia de nagdo excludente e
concentradora de recursos ndo mudara.

O crescimento de centros urbanos que surgiram decorrente do incremento de
capital na economia via cafeicultura e, posteriormente, com a industrializacdo, trouxera
mudangas que promoveram inimeros fendmenos até entdo pouco vivenciados em um pais
eminentemente agrario como o0 nosso. Com o deslocamento da economia para o paulatino
desenvolvimento industrial, ainda que tardio, inaugurou um fluxo migratério do campo
para a cidade, inicialmente de maneira timida, mas, com o passar dos anos, ocorreu em
maior escala. A pressdo social por Educacdo foi um acontecimento paralelo desse
fendmeno. Esta foi sendo ofertada a populacao brasileira a partir da concepcao de que era
“[...] preciso educar o povo sem formar descontentes que pudessem construir uma ameaca
ao progresso e a harmonia social; os ideais de recomposi¢cdo do poder politico ndo
incluiram, nesse periodo, “ameagcas a estrutura social”. (PAIVA, 2003, p. 103).

Com isso, ao inves de quebrar com o paradigma da ignorancia como acgao
estratégica da politica social brasileira, 0 que pdde ser constatado foi o contrario. Ainda

gue movimentos de cunho mais progressista tenham tomado forca no pais, que o
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capitalismo industrial tenha ganhado a cada ano maior expressividade em nossa economia,
que novas ideias pedagdgicas tenham sido adotadas no meio educacional, incluindo, uma
politica de formacao de professores com a criacdo das Escolas Normais, o que se viu foi o
recrudescimento dos indices de analfabetismo, pois a ignorancia e o afastamento das
pessoas mais pobres das escolas foi uma realidade crescente.

Para o governo, o mais indicado foi promover iniciativas como a
regionalizacdo do ensino, inviabilizando a ideia de um sistema educacional de extensao
nacional. A utilizacdo de mudancas tecnolégicas como a radiodifusdo, que, a despeito de
ser um relevante acontecimento para o desenvolvimento do pais, foi utilizado como meio
de tentar solucionar a incapacidade do Estado em viabilizar uma Educagédo para todos, bem
como, a ideia de uma ruralizacdo pedagdgica por meio de mediacdes a distancia via radio
(PAIVA, 2003). O intuito principal foi tentar fixar no campo as familias que, para fugir da
fome, se aventurariam a aceitar condi¢des subumanas de vida nos centros urbanos. Esse
fato ocorrera inevitavelmente com a transi¢do urbana brasileira pés década de 1950, com o
estrangulamento da pobreza no campo.

Esse seria, portanto, o quadro social brasileiro que antecedia a década de 1920,
delineado em um progressivo modelo econémico dependente do capital estrangeiro,
chancelado por uma politica interna imersa na corrupc¢do, no descaso com a coisa publica
e, sobretudo, distante da intencdo e da capacidade de garantir direitos socais. Na Educagéo,

encontramos eco dessas conviccdes nas palavras que seguem, uma vez que no periodo

[...] a economia ndo fazia exigéncias a escola em termos de demanda econdmica
de recursos humanos, que a heranga cultural havia sido criada a partir da
importacdo de modelos de pensamento provenientes da Europa; que a
estratificacdo social, predominantemente dual na época colonial, havia destinado
a escola apenas parte da aristocracia ociosa; que essa demanda social de
Educacdo, mesmo quando englobou no seu perfil os estratos médios urbanos,
procurou sempre na escola uma forma de adquirir ou manter status, alimentando,
além disso, um preconceito contra o trabalho que ndo fosse intelectuall...].
(ROMANELLLI, 2012, p. 47).

O texto traz um termo que define com exatiddo a estratificacdo social e a
“producao” em massa de pessoas iletradas: o preconceito. Essa palavra expressa a secular
exclusdo com a qual educadores e a sociedade terdo que lidar no ambito da Educacao de
Jovens e Adultos, incluindo aquilo que serd mais emblematico para a sustentacdo das

opcOes politicas educacionais instaurados no século XX — o movimento de se legislar
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como meio de instituir garantias sociais que, em ultimo caso, funcionardo apenas como
discurso retdrico, transformando-se em letra morta.

O preconceito social, tdo habilmente construido em nossa sociedade colonial,
embasado na acepcdo de pessoas, cujos escolhidos poderiam ser educados em detrimento
da formacédo de um exército de excluidos fadados a ignorancia, esta na base de um modelo
de Educagdo que sempre esteve imbuido na dual discussdo entre a formagdo de um
abastado e pequeno grupo de intelectuais e o crescimento exponencial de analfabetos
pobres, formados, no maximo, para o trabalho bracal.

Para tanto, construiu-se uma rede politica e de funcionamento econdmico de
sustentacdo desse processo pois, na verdade, o problema ndo era a Educacdo em si, mas o
seu poder transformador, que seria capaz de fazer com que as pessoas dessem conta de sua
ignorancia, tornando-se conscientes de sua condicdo de exclusdo. Manté-la tornou-se um
projeto de nagdo e o meio pelo qual nossa sociedade permanece imersa na obediéncia e na
incapacidade de articulacdo para lutar por seus direitos.

Todavia, a lucidez acerca desses problemas ndo impediu que a chegada do
século XX trouxesse transformacBes politicas e econémicas que ensejaram novos
argumentos de sustentacdo a realidade social excludente em evidéncia, trazendo para a
Educacdo novos discursos, como por exemplo, a formacdo para o trabalho e para a
cidadania, como forma de atingir o desenvolvimentismo econdémico. A deposi¢do do
Presidente Washington Luiz em 1930, vinte e um dias antes do final do seu mandato pelo
golpe promovido por Getulio Vargas, amparado pelo capital industrial, bem como, pelo
movimento promovido pelo baixo oficialato militar da época, que ficou conhecido como
tenentismo?!’, clamava por maior modernidade ao pais e marcou a quebra da hegemonia do
poder politico rural, assumindo de vez a nova posi¢cdo de comando em nosso pais o

pensamento liberal, uma vez que o

[...] estatuto do liberalismo entre n6s € muito interessante para precisar, €, ao
mesmo tempo, mediar e limitar, o que acabamos de dizer. E que a doutrina
liberal se transformara, como Florestan percebe com agudeza impecével, no
idedrio mais adequado para a expressdo da visdo de mundo e dos interesses da

7 Tenentismo - Movimento politico-militar que se desenvolveu durante o periodo de 1920 a 1935,
aproximadamente, sob a lideranca dos “tenentes”, nome com que ficaram conhecidos os oficiais
revolucionarios da época, nem todos verdadeiros tenentes, mas em sua grande maioria oficiais de baixa
patente. Constituiu um dos principais agentes histéricos responsaveis pelo colapso da Primeira Republica, ou
seja, esta inserido no processo de crise da sociedade agroexportadora e do Estado oligarquico no Brasil que
culminou com a Revolucdo de 1930. Retirado de http://cpdoc.fgv.br/sites/default/files/verbetes/primeira-
republica/ TENENTISMO.pdf. Acesso em 31 de maio de 2017.


http://cpdoc.fgv.br/sites/default/files/verbetes/primeira-republica/TENENTISMO.pdf
http://cpdoc.fgv.br/sites/default/files/verbetes/primeira-republica/TENENTISMO.pdf
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nova sociedade que se formava a partir das entranhas e da lenta decadéncia
antiga. [...] Sua posigdo no debate sobre a abolicdo da escraviddo é sintomatica
tanto de sua relevancia quanto de seus limites. Sua importancia e ambiguidade
ficam claras a partir do fato de que pregacdo liberal antiescravista ao mesmo
tempo “disfargava e exprimia o afa de expandir a ordem social competitiva”, ao
dirigir-se contra a instituicdo fundamental da antiga ordem para dar-lhe o golpe
de morte definitivo, abrindo caminho para uma reorganizacdo nacional segundo
os interesses da economia de mercado. Sua limitacdo fica clara, por outro lado,
nos contornos amesquinhados do compromisso final entre as elites, que torna a
abolicdo uma revolucao social de brancos para brancos, leia-se, um compromisso
intraelite, inaugurado, a partir dai um abandono secular de uma ‘“ralé”
despreparada para enfrentar as novas condi¢cdes socioeconémicas. (SOUZA,
2015, p. 125-126).

Embora o autor estivesse se reportando a passagem do poder agrario para a
ideologia republicana e liberal p6s 1889, sua analise se estende para as primeiras trés
décadas do século XX, em meio as mudangas que tomara a forca econdmica e politica no
Brasil das méos da saturada producdo do café, que, nas palavras de Furtado (1982),
privatizava os lucros para poucos, a0 mesmo tempo em que socializava os prejuizos com a
sociedade brasileira. Isso porque o governo central adotava como pratica recorrente a
compra de enorme excedente de café existente no mercado, como forma de manutencao da
forca dos produtores rurais. Foi nesse ambiente que se deu o desenvolvimento da
industrializacdo, fortalecido pelo inicio da fabricacdo interna dos produtos que abasteciam
0 mercado brasileiro, fendmeno que ficou conhecido como substituicdo de importagdes.

Getulio Vargas viu nesse momento de ebulicdo e novos anseios sociais, sua
possibilidade de chegar ao poder, uma vez que havia perdido as elei¢bes anteriores para a
presidéncia da republica. Nesta nova configuracdo politica e econémica, nos interessara
sobremaneira os desdobramentos reservados a Educagdo, como a criacdo do Ministério da
Educacdo e da Saude Publica e a implantacdo das reformas que visavam a formacéo
educacional para a atividade comercial, industrial e agricola. Novas palavras de ordem
foram cunhadas para a Educacéo e o pais foi invadido por um sentimento nacionalista que
pressupunha uma sociedade letrada, conectada com a modernidade apregoada pela
economia de mercado. O analfabetismo passa a ser considerado um entrave para o

crescimento econdmico brasileiro e, como tal, precisaria ser debelado:

Com o inicio do século XX houve uma grande mobilizagdo social que pretendia
exterminar este mal, o analfabetismo. Comecgou-se assim, a culpar as pessoas
analfabetas da situacdo de subdesenvolvimento do Brasil. Em 1915 foi criada a
Liga Brasileira contra o Analfabetismo que pretendia lutar contra a ignorancia
para estabilizar a grandeza das instituicdes republicanas. Na Associagdo
Brasileira de Educacdo (ABE), as discussfes giravam em torno de uma luta
contra esta calamidade publica que tinha se instalado. O analfabetismo era
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considerado uma praga que deveria ser exterminada. No amago destas discussdes
estava presente a ideia de que as pessoas que ndo eram alfabetizadas deveriam
procurar se alfabetizar. Era necessario tornar a pessoa analfabeta um ser
produtivo que contribuisse para o desenvolvimento do pais. (STRELHOW,
2010, p. 52).

Esse seria mais um momento de retdrica, pois, a0 mesmo tempo em que 0
analfabetismo era considerado um mal a ser eliminado, a conducg&o politica e econémica do
pais apresentou resultados contrarios a implantagdo de um sistema educacional de melhor e
maior abrangéncia. As turbuléncias de ordem econémica e politica vividas durante a
primeira metade do século XX mostrou que o Brasil foi atolado em dividas, sobretudo com
0 capital externo, aumentou ainda mais a centralizacdo de poder e de riquezas, sem deixar
de incentivar a fiel escuderia do controle politico por pequenos grupos nos rinces do
campo, como estrutura aliada de comando, cujo principal intuito seria impedir a0 maximo
os fluxos migratorios para as grandes cidades pela massa de miseraveis que aos poucos ia
se formando, uma vez que as condi¢cOes de sobrevivéncia pelo uso da terra iam se tornando
cada vez mais dificeis.

Concomitantemente, as grandes cidades reservavam para si diversos problemas
relativos ao emprego, a moradia, ao atendimento educacional, e o clamor social por novas
politicas sociais passaram a ser uma realidade crescente. Receber um contingente humano
de grande proporcédo vindo do campo s6 aumentaria esses problemas. Tornou-se inevitavel
uma intervencdo do Estado no sentido de amenizar a situacdo de pobreza das cidades,

como é possivel observar nas analises de Beisiegel (2008, p. 25) ao dizer que o

[...] inconformismo dos denominados ‘setores urbanos’, real ou potencialmente
perigoso para 0s detentores de poder, viria a constituir-se em situacdo
problematica privilegiada na explicacdo dos rumos imprimidos a atuacdo do
Estado, durante todo o periodo que se estende ao movimento de marco de 1964.
A orientagdo do Estado para o desenvolvimento, mediante a diversificacdo da
economia e, sobretudo, pela industrializagdo, e a politica de incorporacdo das
massas urbanas as bases de sustentacdo do esquema nacional de poder,
assumiriam funcdes precisas, enquanto instrumentos de suavizacdo de tensdes. A
esta funcdo do Estado na acomodacdo de tensdes viria a estender-se
progressivamente a todas as areas particulares de sua atividade. Seria nesse
periodo, com efeito, que o Estado brasileiro encaminharia decisivamente a sua
atuac@o no sentido da ampliagéo e do enriquecimento dos denominados ‘direitos
sociais’ da cidadania.

O analfabetismo foi, desta forma, um entrave ao desenvolvimento da nagéo
brasileira, a despeito do clamor da populacional por mais Educacdo, o que de fato ndo

ocorreu. Até o inicio do século XXI encontramos uma realidade adversa neste sentido, uma
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vez que ainda existem milhdes de pessoas fora da escola no Brasil. Essa intencional e
contraditoria situacdo, que foi se cristalizando no contexto social, pavimentou um caminho
que fez com gque um expressivo nimero de Adultos ficasse a margem das oportunidades de
acesso e permanéncia ao processo de escolarizacdo. A Educacgdo destas pessoas continua a
espera de uma solugdo definitiva, e foi tratada, no periodo em questdo, tardiamente pela
legislagéo educacional brasileira.

E notorio o intencional abandono da pessoa adulta em nossa histdria. Quando
retomamos que o direito a Educacdo foi contemplado ja em nossa primeira Constitui¢éo de
1824 ¢é que percebemos a complexidade deste problema. Em seu Art. 170, inciso XXXII,
foi instituido que “A instru¢do primaria ¢ gratuita a todos os cidadaos” (BRASIL, 1824).
Todavia, foi somente em 1934 que a Educacdo de Adultos foi formalizada em um texto
constitucional: “[...] ensino primario integral gratuito e de frequéncia obrigatoria, extensivo
aos adultos”. (BRASIL, 1934). Apesar da importancia desse registro, Freitag (2007), Paiva
(2003), Romanelli (2012), Saviani (2008), dentre outros, demonstram que a determinagao
no campo legal ndo foi revertida em avancos na pratica, e aos Adultos restou uma
interdicdo ao direito a escola e demais espacos formativos de um modo geral, cuja
Educacdo sera um direito muito tardiamente conquistado de forma efetiva.

Importante destacar que ao tratar da Educacdo do Adulto, ainda que de maneira
prescritiva, esse fato demarcou, pela primeira vez, uma preocupagdo no campo legal com a
Educacao destinada a essas pessoas. Essa garantia ndo foi posta em prética, pois ndo houve
mudancas pedagdgicas em nossas escolas para ampliar o atendimento educacional basico
daqueles que sempre estiveram fora delas. Assim, ndo foram registradas mudancas
curriculares, nos conteldos e nas praticas escolares capazes de oportunizarem, via
escolarizacdo, transformacdes positivas na vida dos Adultos. Se houve alguma iniciativa
neste sentido, ocorreu em atendimento as pressées de ordem econdmica, motivadas pela
nascente industrializacdo, que demandava mao de obra para as fabricas por pessoas
minimamente alfabetizadas. A oferta de uma formacao escolar de melhor qualidade néo se
mostrou, portanto, prioridade.

A dicotdémica relagdo entre as politicas populistas de Getulio Vargas e 0s
interesses do capital industrial conviveram relativamente bem até proximo dos anos finais
da década de 1930, quando os interesses se tornam cada vez mais divergentes. Isso foi se
modificando a medida em que o Estado passou a ndo mais representar as ambicdes do setor

industrial. A esse contexto, devem ser somadas as mudancgas promovidas por interferéncias
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externas que tiveram seu &pice com a queda presidencial. Por conta das fragilidades
apresentadas ao longo da historia da formacdo do Brasil e por sempre estar sob a égide das
forcas de comando externas, a deposicdo dos dirigentes maiores em nosso pais se
consolidou como uma acdo contumaz em nossa politica, cujos reflexos sdo sentidos até
hoje. Para Freitag (2007, p. 97), 0

[...] capital estrangeiro sente no modelo politico vigente (democracia liberal mais
ou menos classica, que permite uma crescente participacdo das massas) uma
barreira ao seu projeto de expanséo e de gradual absor¢do do mercado interno,
com o minimo de freios institucionais ou de interferéncias reivindicatorias
alheias a racionalidade das decisdes econdmicas. Comeca a delinear-se, no fim
do periodo, uma nova polarizacdo: de um lado os setores populares,
representados, até certo ponto, pelo Estado, e por alguns intelectuais de classe
média; e de outro, um amélgama heterogéneo que compreendia grandes parcelas
da classe média, da chamada burguesia nacional, do capital estrangeiro
monopolista e das antigas oligarquias.

Toda essa interferéncia, principalmente, norte americana, implicard em
consequéncias significativas a nossa Educacéo. Por um lado, viviamos o final da década de
1930, com o mundo passando por uma grave crise econdémica, cujo inicio se deu com a
depressdo de 1929. Cada pais tentava a sua maneira seguir adiante, mas, em escala mundial
a primazia e o projeto dos EUA de se tornar uma grande superpoténcia comecava a ser
construido.

Por outro lado, vemos que o capital industrial exigia cada vez mais uma
formacédo escolar minima de seus trabalhadores, coisa que o sistema educacional brasileiro
ainda ndo dava conta de suprir. Como parte dessa demanda era composta por pessoas
acima dos quinze anos de idade, que buscavam formar-se para o trabalho, uma nova
variavel foi agregada a esta equacdo que nunca fechou; a grande massa de analfabetos,
ansiosa por ocupar um posto de trabalho, demandava cada vez mais espacos de formagao

profissional. Sobre esse assunto assim se posicionou Romanelli (2012, p. 170-171):

[...] O sistema educacional, todavia, ndo possuia a infraestrutura necessaria a
implantacdo, em larga escala, do ensino profissional. Tampouco as classes
médias, que faziam crescer a demanda social de Educacao, estavam realmente
interessadas no ensino profissional de grau médio. A organiza¢do do ensino
médio profissional continuou, pois, apesar das reformas, a arrastar-se lentamente,
sem uma expansdo capaz de atender as necessidades do desenvolvimento. A
indUstria, por sua vez, exigia uma formacdo minima do operariado, o que teria de
ser feita do modo mais réapido e prético. Recorreu, pois, 0 governo a criacdo de
um sistema de ensino paralelo ao sistema oficial, que foi organizado em
convénio com as industrias e através do seu 6rgdo maximo de representagdo — A
Confederagdo Nacional das Industrias. O Decreto-lei 4.084, de 22 de janeiro de
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1942, criava, entdo, o Servico Nacional de Aprendizagem dos Industriarios, mais
tarde Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAL).

O Estado, inoperante e propositalmente omisso em seu papel de ente educador,
terceirizando esta funcdo ao capital industrial que tomou a frente e assumiu a formagéo
profissional em nosso pais. E necesséario neste momento um paréntese, pois, apesar das
pressdes externas implicarem o governo brasileiro em um maior compromisso com a
formagéo profissional, esta formacdo ndo era uma novidade na combalida formagéo
educacional brasileira.

Gondra (2010); Catani e Ferreira (2011) nos falam da criacdo das Escolas de
Aprendizes Artifices (EAA) durante a Primeira Republica, a partir de 1909. Com o
objetivo de proporcionar formacdo profissional basica para jovens de origem humilde,
denominados de “desprovidos de sorte”, capacitava-0s para o trabalho nas industrias
emergentes do pais. Inspiradas no modelo das escolas europeias, as EAA tinham um
carater técnico e prético, oferecendo ensino voltado para diferentes oficios e habilidades
manuais. Com o tempo, essas escolas se expandiram e evoluiram, passando a integrar a
Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica (RFEPCT), inicialmente
pulverizada em unidades espalhadas por todo o pais. Foi formalmente instituida pela Lei n°
11.892 (BRASIL,2008).

No contexto do inicio do século XX, a formacédo profissional tinha um carater
subsequente e complementar, destinando-se aos trabalhadores da industria, ficando a cargo
de cada empresa. Entretanto, os custos dessa formacdo ndo ficaram sobre responsabilidade
apenas dos industriais, uma vez que havia subsidios governamentais, uma espécie de
mensalidade por aluno/més para auxiliar em seu custeio. Como existia uma contrapartida
pecuniaria ndo disponivel para todos, somente uma parcela menor dos trabalhadores
acessaram esse sistema. N&o deve ser esquecido, ainda, que este servico educacional se
dava apds a formacdo basica, e, por conta disso, as pessoas analfabetas ndo participavam
desse processo formativo.

Além desses desdobramentos, um novo mapa do analfabetismo se delineou no
pais, a medida em que os Estados do Sudeste passaram por um processo de crescimento
econbmico mais agudo, sobretudo, Rio de Janeiro e Sdo Paulo, em detrimento do
recrudescimento da pobreza nos Estados do Nordeste e Norte do pais. Além do Sudeste, 0s
Estados do Rio Grande do Sul e do Parana, na regido Sul, também passaram a apresentar

maior declinio em suas taxas de analfabetismo.
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Com isso, houve uma espécie de regionalizacdo mais acentuada da pobreza,
inclusive educacional, se assim posso me referir, representando enorme desnivelamento
entre as unidades da federacdo com relacdo ao percentual da populagédo analfabeta. Ferraro
e Kreidlow (2004) afirmam que a taxa de analfabetismo média no pais, entre as pessoas
acima de 5 anos de idade, era de 71,2% em 1920, caindo para 46,7% em 1960. Entretanto,
nesta Ultima década, o Rio de Janeiro, entdo capital da nacéo, apresentava uma taxa meédia
de 27,3%. Nesse mesmo periodo, 0 nordeste brasileiro apresentava taxas bem maiores,

onde

[..] a redugdo do analfabetismo é relativamente pequena nos Estados do
Nordeste, que chegam a 1960 com taxas ainda muito elevadas, da ordem de
61,6% a 72,6%. Nas dez posi¢cGes mais elevadas em termos de analfabetismo,
continuam figurando todos os nove Estados do Nordeste. A outra posicdo é
ocupada pelo Acre, em substituicdo ao Estado de Goias; (FERRAFO E
KREIDLOW, 2004, p. 187)

A regido sudeste contou desde o periodo em questdo com taxas bem menores
de pessoas iletradas, realidade que perdura até hoje. Porém, em niveis gerais, a quantidade
de pessoas analfabetas em nosso pais é ainda muito alta, fato este que retomarei mais
adiante com maior nivel de detalhamento. Por agora, quero deixar explicita a intima
relacdo entre as condicBes socioeconémicas que foram sendo construidas no Brasil e a
formag&o de um intenso processo de concentracao de riqueza, cujo principal resultado foi a
distribuicdo da desigualdade social a maioria da populacao.

No ambito da Educacdo, essa desigualdade traduz-se num universo amplo de
pessoas que atualmente buscam sua escolariza¢do na Educacdo de Jovens e Adultos, sejam
estas completamente analfabetas ou aquelas com niveis diferenciados de aquisicdo da
escrita, da leitura e de maltiplas possibilidades de letramento. Apresenta-se a seguir um

quadro sintese da situagdo do analfabetismo até a década de 1980:

Quadro 5. Quantidade de analfabetos no Brasil de 1872 a 1980 e 0 percentual na
populacéo brasileira

Populacao
Quantidade Percentual
1872 8.854.774 7.290.293 82,3%
1890 12.212.125 10.091.566 82,6%
1920 26.042.442 18.549.085 71,2%
1940 34.796.665 21.295.490 61,2%
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1950 43.573.517 24.907.696 57,2%
1960 58.997.981 27.578.971 46,7%
1970 79.327.231 30.718.597 38,7%
1980 102.579.006 32.731.347 31,9%

Fonte: Adaptado de Ferraro e Kreidlow - 2004

Apesar do declinio no quantitativo de pessoas analfabetas a cada década, os
numeros apresentados sdo inaceitaveis a qualquer nacdo, mesmo que 0S niveis se
apresentem menores a partir da década de 1980. Arriscaria dizer que a quantidade de
analfabetos existentes no Brasil, no periodo apontado, seria similar a populagéo absoluta de
muitos paises que had anos eliminou de suas sociedades o analfabetismo, um dos
sustentaculos da pobreza de um pais.

Como afirmara anteriormente, esse processo foi meticulosamente construido e
permanentemente alimentado, resultando em niveis de escolarizagdo, de alfabetizacéo e de
preocupacdo com a aprendizagem dos educandos em nossas escolas muito aquém do
desejavel. O que estamos fazendo como sociedade ndo resulta em a¢bes capazes de agirem
nas causas histéricas dos problemas que ndo cessam em fornecer materialidade para a
existéncia de uma Educacao de Adultos que desde sempre assumiu o papel de uma “UTI”
educacional.

Ainda que tenhamos exemplos de sucesso, e ndo sdo poucos 0s depoimentos
colhidos neste sentido, eles ndo se constituem como regra, mas a exce¢ao, conquistados as
custas de muita doagéo, tanto docente quanto discente, em uma luta constante no combate
a renitente precarizacdo das condicBes que em geral sdo ofertadas para este segmento
educacional. Todavia, essa luta é desigual, pois até mesmo parte daqueles que trabalham
com a Educagdo ndo se dao conta da importancia do seu papel no contexto social. Se
pudesse resumir onde esta o cerne de toda essa questdo, apostaria nas palavras de Souza

(2016, p. 19) quando disse que qualquer

[...] grupo social que queira dominar economicamente outro grupo, de modo a
extrair permanente e continuamente o produto de seu trabalho, precisa, antes de
tudo, saber “colonizar” o seu espirito. Ninguém se deixa explorar de modo direto
e violento sem reacdo. A possibilidade de debelar a reagdo com mais violéncia
sempre se revelou muito custosa e, crescentemente com o0 avango da historia, de
eficacia apenas de curto prazo. No mundo moderno, quem quiser se apropriar,
por meio de instrumentos de mercado e de Estado, da riqueza e do produto do
trabalho alheio tem, antes, de convencer os espoliados de que a dominacdo que
os explora e subordina é para seu proprio bem.
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Somos um povo colonizado mentalmente. Ainda que tenhamos participado de
um incompleto processo de independéncia fisica e juridica, grande parte dos movimentos
realizados pela sociedade brasileira demonstram consonancia com as palavras de Souza
(2016). Em geral, temos nos apresentado como uma sociedade dependente das ideias
politicas, juridicas e educacionais que sdo oriundas de outros paises, fato este que
compromete nossa prépria capacidade de construgdo do conhecimento de uma forma capaz
de nos libertar desse colonialismo, tanto fisico quando simbdlico.

O problema, portanto, ndo é uma Educacdo destinada aos Adultos, mas o que
ela significa para o pais. Ndo somos capazes de elimina-la do contexto educacional
brasileiro porque ndo temos construgdo social coletiva para isso. Quando me refiro a
acaba-la, estou sendo taxativo em eliminar o rol de adjetivacdes pejorativas que a
acompanha, relegando-a sempre a segundo plano, onde quase sempre Ihe é destinada a
menor parcela dos recursos educacionais, as piores instalacdes escolares, horarios e
condigdes de funcionamento, que existem muitas vezes para dar uma satisfacdo de que em
determinada rede ou estabelecimento de ensino sdo ofertadas salas de aula que se destinam
a pessoas acima dos quinze anos de idade.

Qualquer nacdo que pretenda assumir a condi¢do de desenvolvida, educar os
Adultos é uma préatica necessaria, uma vez que a necessidade de formacgéo ao longo da vida
se tornou uma realidade no mundo atual. Entretanto, as mazelas historicas que perduram
nesta modalidade em nosso pais a colocam em um patamar quase medieval. Trata-se de
uma seara na qual se discute mais sobre miséria, precarizacdo, auséncia, preconceito e
tantos outros problemas, do que a continuidade de uma formacéao educacional, escolar ou
ndo, que seja Util e sintonizada com seus anseios de uma sociedade mais justa e equanime.

Em meio a muitas constatac0es, e contestacbes, um elemento assume
importancia crucial nesta pesquisa — a acdo docente. Discutida no dmbito da formacéo
pedagdgica, técnica e profissional, o papel desempenhado pelo professor nas escolas tem
ocupado cada vez mais destaque nas discussdes sobre a Educacdo. Do ponto de vida da

profissionalizacéo, é possivel entendé-la como um

[...] processo que transforma uma atividade desenvolvida no mundo do trabalho
mediante a circunscricdo de um dominio de conhecimentos e competéncias
especificos, como processo que, calcado nas caracteristicas de profissdes
estabelecidas (as profissdes liberais), nomeia, classifica uma ocupagdo como
profissdo, associando-lhe imagens, representagdes, expectativas historicamente
definidas, ou como processo de reconhecimento social de uma atividade ou
ocupacdo, tem sido objeto de debate frequente no ambito da producdo
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sociolégica que pretende esclarecer os elementos centrais das sociedades
contemporéneas. (WEBER, 2003, p. 1127)

O autor afirma, também, que do ponto de vista das politicas publicas no Brasil,
estudos e pressdes sociais, como o Férum Permanente de Valorizacdo do Magistério e
Qualidade da Educacéo, foram realizadas para definirem concepg¢des e parametros para o
exercicio da educacdo baésica, elegendo questdes centrais como a formacao inicial e
continuada de professores, as condi¢des de trabalho relacionadas a infraestrutura das
escolas, matérias didatico-pedagdgicos, além de tratar das questdes remuneratdrias com as
discussbes em torno de um piso salarial para o professorado da educacéo basica em nosso
pais.

Oriundo das ac¢des desse Férum, foi celebrado em outubro de 1994 o Pacto de
Valorizagdo do Magistério e Qualidade da Educagdo com vistas a estabelecer uma politica
de amplo espectro para tratar da questdo docente, dentre as quais, estdo o papel das
instituicGes de nivel superior na formacao inicial e continuada dos professores. Tratou-se
da reformulagdo das matrizes de formacdo dos cursos de licenciaturas, a formacdo no
ensino médio, a utilizacdo de tecnologias na Educacdo e o acompanhamento técnico,
cientifico, de intercambio e de cooperacédo dos trabalhos dos professores. (WEBER, 2003)

Esse ainda € um ponto nevralgico em nossa Educacdo, tornando-se mais grave
na Educacdo de Adultos, dada a eterna condi¢cdo de um porvir nesta modalidade de ensino.
A profissdo docente enfrenta uma série de problemas que Ihes sdo imputados ao longo de
séculos, ao ponto de estudiosos do tema, como Sacristan (1995), afirmar que o trabalho
docente pode ser considerado uma semiprofissdo, pois quase sempre € destituido de
autonomia, cujos designios sdao decididos na maioria das vezes por pessoas que pouco ou
nada entendem de Educacéo, ou, se entendem, muitas vezes estdo rendidos aos interesses
do Estado ou a ideologias que transformam a categoria de professores em moeda de troca.

Assim, faz-se presente no @mbito dessa discussdo a distorcida relacdo do
magistério com o sacerddcio, uma atividade vocacional, que cristaliza no pensamento
social um desprestigio ao professor, cujo trabalho precisa ser realizado, ndo importa onde,
ndo importa como, o que importa é que, ao final, pessoas devem sair das escolas ou de
salas de aula improvisadas com um certificado em maos, mesmo que sejam incapazes de
entenderem as suas proprias realidades de vida. Na Educacdo de Adultos, esse processo
assume contornos mais drasticos, uma vez que a descontinuidade na formacdo dos

educandos, ou sua mais completa auséncia, tem parte de sua explicacdo na errada
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concepcao de que qualquer pessoa pode ministrar aulas nessa modalidade, o que acarreta
aos educandos prejuizos ainda maiores.

Ribeiro (1999) alarga essa discussdao ao questionar a formacéo inicial dos
professores que atuam na Educacdo de Adultos. Na maioria das vezes eles ndo possuem
em sua formacdo um conjunto de préticas e saberes baseados em principios os quais foram
assentados para que esta modalidade se tornasse um campo pedagdgico especifico,

produzindo distorcdes diversas em suas experiéncias educativas, tais como:

H& algumas semanas, visitei um ndcleo de Educacdo de jovens e adultos que
atua num bairro periférico de S&o Paulo, realizando um significativo trabalho de
alfabetizagdo, pds-alfabetizacdo e preparacéo para exames supletivos. Trata-se de
um grupo bastante organizado, que conta com muitos educadores engajados em
movimentos populares. A coordenadora guiou-nos —a mim e a meu grupo — ate a
sala de alfabetizagdo; quando chegamos a porta, a professora convidou-nos a
entrar e apresentou-nos seus alunos dizendo com um sorriso: “Estas sdo as
minhas criangas”. Do assento de suas carteiras, homens e mulheres olharam para
nos visitantes com um misto de curiosidade e profundo constrangimento. Com
algum custo fomos conseguindo quebrar o gelo, perguntando sobre suas
motivacOes para estudar. Falaram entdo das exigéncias do mercado de trabalho
em Sédo Paulo e de uma grande vontade de aprender, além de tecer rasgados
elogios a competéncia e a dedicacdo da professora, sem a qual ndo teriam feito
tantas conquistas. (RIBEIRO, p. 185-186, 1999)

A maneira como a professora trata seus educandos na citagdo anterior sintetiza
uma séria de situacdes problematicas comumente encontradas na Educacdo de Adultos: a
infantilizacdo no trato com a pessoa adulta; o assistencialismo, produzindo pessoas
dependentes sentimental e pedagogicamente da figura do professor, que procura ensinar
tudo sem possibilitar que o educando busque, com seu auxilio, superar seus proprios
desafios; a auséncia no docente em perceber a importancia do seu papel como um
catalizador das transformacdes que devem ser fomentadas no Jovem e no Adulto que
retornaram a escola, fazendo com que o acesso ao conhecimento se transforme em um
veiculo efetivo de transformacgédo emancipatdria em suas vidas.

Deixo claro que, ao levantar essas questdes, ndo estou tratando de proferir uma
critica gratuita, nem advogando a transferéncia da responsabilidade do problema levantado
para os professores. As distor¢des e situagdes pouco desejadas na EJA neste aspecto
ocorrem tanto pelo problema da falta de uma formagdo mais solida dos professores que
atuam nesta modalidade, e isso decorre do vacuo deixado pelos sistemas de ensino, quanto
pelas fraturas que vao se avolumando ao longo da vida das pessoas acima de quinze anos

de idade e que se distanciaram do processo de escolarizagdo. Muitas vezes essas pessoas
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retornam a escola para se sentirem Gteis, para conviver em um ambiente social diferente,
para se alimentar, para buscar um afeto que a vida ndo Ihes permitiu vivenciar, além, claro,
de buscar concluir sua escolarizacdo. A auséncia de uma maior consciéncia de como
funcionam os processos pedagdgicos e andragogicos de ensino do Jovem e do Adulto se
constitui em um campo fértil para que equivocos neste sentido possam ocorrer, nos mais
diferenciados niveis.

O profissional que trabalha com os Jovens e Adultos deve, imperativamente,
profissionalizar-se da melhor forma possivel, tornar-se um pesquisador, um estudioso das
diversas varidveis que interagem em simultaneidade com o contexto desta modalidade de
ensino, que dever ser percebida e praticada como um ato de incluséo sob os mais diversos

aspectos. Nas palavras de Barcelos (2010, p. 43), deve significar

[...] mais do que trazer de volta & escola aqueles e aquelas que dela um dia foram
expulsos. Ha que ir além. H& que construir uma cultura e uma gestdo
democrética dos espacos escolares e educativos, que, hum primeiro momento
acolhem e, a seguir, criem condi¢gBes de atencdo e de cuidado, capazes de
conquistar, seduzir, aqueles que nela chegam.

Por isso, ndo podemos perpetuar processos equivocados que levam para dentro
da Educacdo de Jovens e Adultos acdes formativas que confundam acolhimento,
amorosidade e cuidado com métodos infantilizados, como os relatados por Ribeiro (1999)
e Amparo (2012), entre muitos outros, sob risco de serem tdo prejudiciais quanto a negacao
do direito a escolarizacdo dessas pessoas. Mais fundamental do que isso, é reconhecer
quem ¢é esse discente que entra na escola ap6s anos de distanciamento, quer seja pela
primeira, quer seja pela enésima vez. O essencial na a¢do do professor é ter clareza de sua
constituicdo social, cognoscente e pessoal, criando condigdes no educando para lidar com
os inimeros desafios por ele vivenciados. Esclarecedor a esse respeito foi a analise de

Arroyo sobre o pensamento freiriano acerca dessa questao:

[...] O mais importante na pedagogia da pratica da liberdade e do oprimido n&o é
que ela desvia o foco da atencdo pedagogica deste para aquele método, mas dos
objetos e métodos, dos contetdos e das instituicdes para os sujeitos. Paulo ndo
inventa metodologias para educar os adultos camponeses ou trabalhadores nem
os oprimidos, mas reeduca a sensibilidade pedagogica para captar os oprimidos
como sujeito de sua educacdo, de construcdo de saberes, conhecimentos, valores
e cultura. Outros sujeitos sociais, culturais, pedag6gicos em aprendizes, em
formacdo. (ARROYO, 2014, p. 27)



108

O professor, desta forma, deve se apropriar e saber trabalhar com os meandros
percorridos pela Educagdo brasileira, os quais encerra, para a EJA, uma realidade
complexa para a escolarizacdo basica, que a faz produto de um modelo de sociedade
selvagem, que segrega sem o minimo pudor, onde a maior parte das riquezas, inclusive
intelectuais, estdo retidas historicamente sob o poder de uma parcela minima de nossa
populagéo. Dados apresentados pela organizacdo Oxfam Brasil (2017), afirma que 0s 5%
das pessoas mais ricas de nossa populacdo concentram em suas maos a mesma quantia
pertencente aos 95% restante; chegamos ao extremo inimaginavel de que um trabalhador,
que vive com Unico salario minimo mensal, teria que trabalhar por dezenove anos para
auferir os mesmos rendimentos que uma pessoa considerada super rica ganha em apenas
um Unico més.

Coadunando-me novamente com as ideias de Souza (2017, p. 25), é “[...]
necessario, para quem domina e quer continuar dominando, se apropriar da producdo de
ideias para interpretar e justificar tudo o que acontece no mundo de acordo com seus
interesses”. Essa fabrica de ideias trabalha diuturnamente para que os mecanismos de
perpetuacdo do modelo educacional excludente que temos no Brasil. Mesmo com um
maior retorno do Jovem e do Adulto a escola, assumindo seu papel de sujeitos de direito a
Educacdo, os problemas enfrentados por essas pessoas ainda sdo dificeis de serem
contornados.

N&o € raro gque seus atores permanecem em lutas que se assemelham aquelas
empreendidas no inicio do século XX. E necessério a ininterrupta reafirmacéo que essas
pessoas tenham direito a uma escola e que esta cumpra sua formacao, atendendo suas
necessidades e especificidades, Ihes permitindo condi¢des de igualdade para buscar uma
vaga na universidade, por melhores condi¢bes de se formar profissionalmente, por se
constituirem pessoas conhecedoras do mundo e com melhor capacidade de nele intervir e
transformar suas realidades de vida positivamente.

A producdo de uma nagdo a mercé dessas ideias e de uma Educacao escolar
alicercada na exclusdo nos permite enxergar 0s prejuizos causados por esse processo de
diversas formas. Parte do que é trazido até aqui tem seu reflexo expresso nos dados
divulgados sobre os resultados do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM de 2017.
Segundo Brasil (2018), inscreveram-se no Exame um total de 8.627.194 de estudantes, dos
quais 1.691.701 ndo efetivaram sua inscricdo por falta de pagamento. Por outro lado,
computou-se um total de abstencdo de 32% no dia de aplicacdo do Exame, 0 maior nos
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ultimos oito anos. Do total de candidatos aptos a realizarem a prova, apenas 53 deles
tiraram nota méxima de 1.000 pontos na prova de redacdo, ao passo que 309.157
candidatos obtiveram nota zero na mesma. Pelos dados apresentados, € possivel perceber o
nivel de dificuldade de escrita dos educandos que responderam a prova. O numero de
pessoas que obtiveram nota zero nesta edicdo do Exame é 5.833 vezes maior do que
aqueles que obtiveram nota maxima.

Os numeros acima nos dédo, ainda que de forma parcializada, a dimensdo dos
problemas enfrentados por um sistema de ensino deficitario, 0 mesmo que produz Adultos
sem escolarizagdo. Esse foi, e continua sendo, o palco social onde a Educacéo de Adultos
vem ha anos tentando firmar e reafirmar direitos. Trata-se de um trabalho incessante, que
tem arregimentado a acdo conjunta de pessoas que acreditam no poder da equidade de
direitos, na possibilidade de proporcionar, pela Educacdo, caminhos para uma melhora de
vida dos Jovens e Adultos analfabetos ou com sérios comprometimentos em sua formacéo
basica. Passo, desta forma, a tratar na proxima secdo do texto, da outra face da EJA, aquele
que fala das lutas pela garantia e o reconhecimento do direito de uma Educacéo para todos.

O capitulo seguinte apresenta, segundo os principios da dialética, o outro lado
da EJA, que se encerra nos mais diversos contextos de lutas pelo direito a Educacéo,

principalmente, apds a década de 1950 do século passado.



110

5 A OUTRA FACE DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: NEM TUDO FOI
NEGLIGENCIADO

“A classe média ndo quer ter direitos, ela quer
privilégios, custe o direito de quem custar.”
Milton Santos

Esse capitulo busca evidenciar um outro lado da Educacdo de Jovens e
Adultos, aquele relacionado as lutas sociais vinculadas ao processo de resisténcia a
condicdo que se impds as pessoas alijadas da Educacdo escolar, bem como, o seu
reconhecimento como campo especifico do conhecimento capaz de lidar com as
especificidades sociais, epistemoldgicas e pedagodgicas desta modalidade de ensino. Neste

trabalho, o termo resisténcia esta baseado naquilo estabelecido em Giroux (1986, p. 146):

[...] Em primeiro lugar, exalta uma nogdo dialética de acdo humana que retrata
corretamente a dominagdo como um processo que ndo é esttico e que nunca se
completa. Concomitantemente, os oprimidos ndo sdo vistos como sendo
simplesmente passivos diante da dominacdo. A nogdo de resisténcia indica a
necessidade de se entender mais completamente as maneiras complexas pelas
quais as pessoas medeiam e respondem & interseccdo de suas proprias
experiéncias de vida com as estruturas de dominagdo e coercdo. As categorias
centrais que emergem da problematica da resisténcia sdo a intencionalidade, a
consciéncia, o significado do senso comum e a natureza e valor do
comportamento ndo discursivo. Em segundo lugar, a resisténcia acrescenta nova
profundidade tedrica a nocdo de proposta por Foucault (1977), de que o poder
opera de forma a ser exercido sobre as pessoas e pelas pessoas, dentro de
diferentes contextos que estruturam as relagfes interagentes de dominancia e
autonomia.

Parto, entdo, do periodo p6s Segunda Grande Guerra, marcado por extremas
mudancas no conjunto politico, econdmico e social mundial e brasileiro. Internamente
estavam sendo construidas as bases e expedientes para um novo golpe de estado, parecido
com aquele que levou a morte de Getulio Vargas, preparando o pais para a era dos
governos militares. Ao mesmo tempo em que passaram a existir lampejos de mudancas na
concepcao de uma Educacgdo para as massas analfabetas ou pouco escolarizadas, pairava
sobre o pais um embate macro, construido mundialmente pela bipolarizagéo entre os EUA
e a ex-Unido Soviética, traduzido na dicotomia entre capitalismo e socialismo.

Passado 0 momento de abandonar o velho regime monéarquico, de enterrar de
vez os valores alicercados no getulismo e no populismo, era 0 momento de estabelecer de
vez as ramificacfes necessarias com o liberalismo econémico, sob a égide do

americanismo. Para tanto, tornava-se necessario a construcdo da continuidade do modelo
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social excludente que nos acompanha até hoje e que, naquele momento, se capilarizava nos
bolsGes de favelizagdo nos centros urbanos de médio e grande portes. Neste processo,
Souza (2017) fala da atuacdo de um capataz, a classe média, conhecida como a classe dos
privilégios, merecedora de direitos, que advogou em seu favor o controle legitimado do

sistema econdémico, social e politico em nosso pais. Por outro lado,

[...] as classes populares estdo condenadas as armas frageis dos dominados. Sua
acdo tende a ser reativa e construida contra os valores das classes dominantes sob
0 dominio do discurso do inimigo. Assim, se o individualismo é o valor maximo
das classes dominantes, nas classes populares a solidariedade e o espirito de
grupo tendem a ser, por exemplo, mais importante. Se a nocdo de sensibilidade
tende a ser dominante nas classes superiores, a ética da virilidade tende a ser o
seu contraponto perfeito nas classes populares.

A situacdo dos excluidos sociais, que chamamos provocativamente de ralé e de
novos escravos, é ainda mais precéaria. Se a classe trabalhadora qualificada e
semiqualificada ainda tem perspectivas, ainda que restritas, de futuro e de
ascensdo social, a ralé foi tdo secularmente precarizada e humilhada que, sem
contexto politico favoravel, ela esta condenada ao fracasso. [...] (SOUZA, 2017,
p. 147)

Os efeitos dessa solidariedade e dessa virilidade sdo identificados na luta pela
consolidacdo do direito a Educacdo e os demais direitos sociais, pautados na resisténcia,
fato que teve rebatimento direto, mas a conta-gotas, nas politicas educacionais brasileiras.
Nesse contexto, 0 destaque vai para uma nova maneira de enxergar a escola e 0s processos
educacionais destinados as pessoas Adultas de uma maneira diferente, embora isso nao
garantisse uma escolarizacdo de qualidade. Novos referenciais foram criados para buscar
entender melhor o tipo de Educacdo que se deveria destinar ao Adulto, questionando nao
apenas do aspecto quantitativo, mas o acesso a formacao escolar bésica, a possibilidade de
universalizacdo educacional e como atender as necessidades educacionais apresentadas
pelo Adulto.

Tratou-se de um movimento ndo linear em nossa historia da Educagéo que fez
frente a visdo cristalizada de que as pessoas mais velhas e que estiveram longe dos bancos
escolares seriam educandos de segunda categoria, o subproduto da intrinseca relagéo entre
analfabetismo e marginalidade. Saviani (2009, p. 3-4), quando tratou das teorias da

Educacao e do problema da marginalidade, definindo-a como

[...] um fendmeno acidental que afeta individualmente um ndmero maior ou
menor de seus membros, 0 que, no entanto, constituiu um desvio, uma distor¢do
que ndo s6 pode como deve ser corrigida. A Educacdo emerge como um
instrumento de correcdo dessas distor¢cdes. Constitui, pois, uma forca
homogeneizadora que tem por funcdo reforgar os lacos sociais, promover a
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coesdo e garantir a integracdo de todos os individuos no corpo social. Sua funcédo
coincide, no limite, com a superacéo do fendmeno da marginalidade. Enquanto
esta ainda existir, devem intensificar-se os esforgos educativos; quando for
superada, cumpre manter os servigos educativos num nivel pelo menos suficiente
para impedir o reaparecimento do problema da marginalidade. Como se V&, no
que respeita as relagGes entre Educacéo e sociedade, concebe-se a Educagdo com
uma ampla margem de autonomia em face da sociedade. Tanto que lhe cabe um
papel decisivo na conformacdo da sociedade evitando sua desagregacao e, mais
do que isso, garantindo a construcdo de uma sociedade mais igualitaria.

Embora o trecho em destaque seja parte de um trabalho do autor tratando das
teorias que nortearam a Educacdo em nosso pais, ele traz nexos pertinentes ao pensamento
daqueles que foram ao longo dos anos combatendo a marginalizagdo das pessoas que de
alguma forma se viram impedidas a acessarem a Educacdo como forma de progredir
socialmente, rompendo as barreiras impostas pela segregacao social.

Contudo, a utilizacdo do termo acidental utilizado pelo autor para caracterizar a
marginalizacdo e sua ligagdo com o analfabetismo parece ser indevida. Essa questdo ndo
pode ser aventada como fatalidade no &mbito da Educacéo brasileira, uma vez que sempre
existiu uma intima relacéo entre o nimero elevado de analfabetos e a intencionalidade da
formacdo de uma grande massa desescolarizada.

Na contramdo dessa visdo quase determinista de que uma grande parcela da
populacgéo brasileira deveria estar longe dos assentos escolares, estdo aquelas pessoas que
construiram uma nova militancia sobre a Educacdo de Adultos. Esse trabalho se deu pela
atuacdo em tempos e espacos diferenciados, quer seja para minorar o problema do
insuficiente nimero de escolas, quer seja para interferir positivamente no processo de
formagdo de professores, ou mesmo, na busca da consolidacéo de politicas educacionais de
carater mais includente.

Esses movimentos, dialético em sua esséncia, se constituiram exemplos que
demarcaram posi¢des contrarias a politica sectéria e elitista de nossa nacéo. Paiva (2003, p.
195) traz alguns desses exemplos, como as escolas noturnas para ensino de Adultos nas
provincias do Império, as quais somavam 117 em 1876. Mais adiante, no periodo de
1946/1958, a autora apresenta o registro das primeiras iniciativas em nivel nacional
voltadas para a Educacao desse publico, como a Campanha de Educacgdo de Adolescentes e

Adultos em 1947, que, dentre seus principais objetivos estava o de

[...] preparar mdo de obra alfabetizada nas cidades, de penetrar no campo e de
integrar os imigrantes e seus descendentes nos Estado do Sul, além de se
constituir num instrumento para melhorar a situagdo do Brasil nas estatisticas
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mundiais de analfabetismo. Através dela, eram retomados alguns aspectos do
“entusiasmo pela Educagdo”, agora eivado de consideragdes ¢ justificagdes
técnicas; uma nova aboli¢ao”, conduzida pelos educadores anteriormente
identificados com Estado Novo e que agora tinham como diretriz politica a
quantidade e como diretriz técnica a tentativa de conciliar a campanha de massa
(extensiva) a qualidade e a continuidade do ensino (profundidade). (PAIVA,
2003, p. 207)

Alguns pontos chamam aten¢do nesse ultimo registro: o primeiro tem relacao
direta com o novo, com o surgimento de uma “preocupagao” com a Educacao do Jovem e
do Adulto de carater mais amplo. Esse € um registro que ndo pode faltar em qualquer
trabalho que tenha a Educacdo de Adultos como foco, uma vez que iniciativas como esta
fazem parte da construcdo dos fundamentos da Educacdo destinada a essas pessoas; 0O
segundo ponto, entretanto, vai de encontro a possibilidade de rompimento com o velho e
nos leva, obrigatoriamente, a reflexdes de carater mais critico, pois, essas primeiras
iniciativas vincularam-se de maneira direta a formacéo para o trabalho industrial. Ventura
(2001) destaca que essas acOes passaram a ocorrer no mesmo periodo em outros paises
periféricos, vinculadas ao industrialismo e a interveniéncia direta de combate ao
crescimento do comunismo no mundo, estrategicamente levado a cabo por organismos
representativos da forca dos paises centrais e tiveram responsabilidade direta junto ao
governo brasileiro na realizacdo da primeira Campanha de Educacdo de Adolescentes e
Adultos.

Aos estudiosos e interessados no tema, fica a necessidade de refletir sobre
como se deu o inicio do reconhecimento da Educacdo do Adulto como éarea do
conhecimento, atravessada que foi pela constante intervencdo do Estado em nome dos
interesses do capitalismo, principalmente externo. A promocdo de acGes em escalas
maiores para a Educacdo dessas pessoas foi muitas vezes sabotada ou posta em pratica com
extrema parcialidade, uma vez que os idealizadores e financiador dos programas, da
reunido de especialistas, da compra de materiais didaticos, do pagamento de pessoal e todo
0 aparato necessario ao desenvolvimento de campanhas educacionais para o Adulto sempre
foi o Estado.

Eis, portanto, a identificacdo de um consideravel fator impeditivo para o
efetivo sucesso de agBes desenvolvidas para o atendimento educacional do publico em
questdo. Seus tedricos, professores e demais atores sociais envolvidos quase sempre
estiveram a mercé ndo apenas da dependéncia do amparo financeiro estatal para tentar

debelar os efeitos de anos de abandono, mas, também, dependentes de planos econémicos
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e politicos tracados para o pais que, quase sempre, encararam o Adulto como um fardo ou,
em outros momentos historicos, como alvo de barganha, quer seja por votos, quer seja
como forca de trabalho barata.

A despeito das possiveis ponderacdes e criticas a essas primeiras agdes, 0
importante a ser extraido desse contexto de partida foi a paulatina postura assumida pelo
governo brasileiro como ente indutor de financiamentos de programas educacionais
destinados ao Adultos, proporcionando-lhes algum acesso a escola, embora nunca
suficiente. Além da evidéncia desses aspectos, Di Pierro, Joia e Riberio (2001, p. 60)
destacaram que foram criadas condi¢des iniciais para a “[...] instauracdo no Brasil de um
campo de reflexdo pedagdgica em torno do analfabetismo e suas consequéncias
psicossociais”, ainda que ndo tivéssemos avancado nos aspectos metodologicos os mais
indicados para o ensino do Adulto. Isso porgue, era significativo o déficit na formacédo de
um pensamento cientifico cuja esséncia centrava-se nas necessidades educacionais
demandadas pelas pessoas com mais idade, fato esse que se refletia diretamente na
formacéo dos professores e, consequentemente, em todas as praticas educacionais para eles

desenvolvida. Isso trouxe a discussdo o imperativo de entender que a

[...] Educacdo de jovens e adultos é um campo de préticas e reflexdo que
inevitavelmente transborda os limites da escolarizacdo em sentido estrito.
Primeiramente, porque abarca processos formativos diversos, onde podem ser
incluidas iniciativas visando a qualificacdo profissional, o desenvolvimento
comunitario, a formacdo politica e um sem-nimero de questdes culturais
pautadas em outros espacos que ndo o escolar. Além disso, mesmo quando se
focalizam os processos de escolarizagdo de jovens e adultos, o canone da escola
regular, com seus tempos e espagos rigidamente delimitados, imediatamente se
apresenta como problematico. (DI PIERRO, JOIA E RIBEIRO, 2001, p. 58)

Tornou-se necessario pensar e fazer uma nova Educacgdo, a fim de suprir a
aguda caréncia de principios e métodos préprios na forma de educar ndo apenas o Adulto,
mas o Jovem parcial ou completamente desescolarizado. Nao seria suficiente apenas abrir
escolas e nelas depositad-los, uma vez que a escola que lhes restou apresentava-se
completamente descolada de suas vidas. A respeito da premente necessidade de rediscutir

essas questoes, Freire (1987, p. 33) disse:

Falar da realidade como algo parado, estdtico, compartimentado e bem
comportado, quando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente alheio a
experiéncia existencial dos educandos vem sendo, realmente, a suprema
inquietacdo desta Educacdo. A sua irrefreada ansia. Nela o educador aparece
como seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclinavel é
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“encher” os educandos dos conteudos de sua narracdo. Conteudos que sdo
retalhos de sua realidade, desconectados da totalidade em que se engendram e
em cuja visdo ganham significacdo. A palavra, nestas dissertacfes, se esvazia da
dimensdo concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca, em
verbosidade alienada e alienante. Dai que seja mais som que significagdo e,
assim, melhor seria ndo dizé-la.

Sem embargo, a construcdo de uma Educacdo de Adultos foi atingida em
diferentes niveis pelas mais diversas conceituagdes de analfabetismo e toda carga politica,
econdmica e social que o termo ensejou e enseja em diferentes periodos de nossa historia,
com destaque para sua relacdo direta com pobreza e preconceito. Quando tardiamente 0s
responsaveis pela Educacdo publica brasileira passaram a discuti-la, ja ndo seria mais
suficiente simplesmente abrir salas de aula alfabetizadoras e, posteriormente, supletivas.
Passou a ser imprescindivel estruturar uma nova escola, capaz de ultrapassar os limites da
auséncia fisica e da possivel compreensdo do distanciamento que se construiu entre a
escola e a realidade de vida daqueles que ha séculos dela estiveram expulsos.

Cumpre destacar que este ndo é um trabalho dedicado a alfabetizacdo de
Jovens e Adultos. Porém, por entender que a deficiéncia na leitura, na escrita € no
letramento foram, por assim dizer, “politicas publicas” meticulosamente articuladas em
nosso pais como base para formacdo de uma populacdo docilmente adestrada, faz-se
necessaria levantar esta discussdo. Essas condi¢Oes estdo, por exceléncia, no alicerce da
Educacéao destinada aos Adultos. Fazer uma breve incursdo acerca do termo analfabetismo
é, dentre outros exercicios, discutir um problema de grande expressdo em nossa sociedade
e que perdura com extrema envergadura no Brasil de hoje, mesmo que ndo se conceba
mais pessoas incapazes de viver e conviver sem o entendimento e a capacidade de exercitar
e compreender a palavra escrita.

Para Schwartz (2010), o analfabetismo significou, inicialmente, na condigéo
das pessoas que ndo sabiam ler e escrever seu proprio nome. Esta, uma definicdo mais
pragmatica e destituida da politicidade inerente ao ato educativo, norteou por anos as acoes
e politicas governamentais relativas a escolarizacdo das pessoas em idade mais avancgada,
cuja comodidade em abrir salas de aula em qualquer lugar para ensinar as “primeiras
letras”, transformou-se numa espécie de passe livre para o governo atender da pior maneira
possivel as necessidades dos Adultos que buscavam sua alfabetizag&o.

Hoje, esse termo possui outro significado, agregado que foi por uma
complementacdo que lhe atribui novas adjetivacdes. Analfabeto, além de ser a pessoa que

ndo saber ler e escrever, é aquela que, ainda que domine com deficiéncia esses recursos,
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ndo é capaz de, funcionalmente, compreender pequenos textos, comprometendo a fluéncia
e a sua capacidade de comunicagdo com o mundo. Esse segundo e novo grupo € hoje maior
do que o primeiro, e juntos constituem um seriissimo problema na Educacdo basica
brasileira. Sobre a condicdo da pessoa analfabeta, coube a Freire (2001, p. 15) definir o que

de fato significa o termo em nosso pais:

A concepcdo, na melhor das hip6teses, ingénua do analfabetismo, o encara ora
como uma “erva daninha" — dai a expressdo corrente: "erradicacdo do
analfabetismo™ —, ora como uma "enfermidade"” que passa de um a outro, quase
por contagio, ora como uma "chaga" deprimente a ser "curada" e cujos indices,
estampados nas estatisticas de organismos internacionais, dizem mal dos niveis
de "civilizacdo" de certas sociedades. Mais ainda, o analfabetismo aparece
também, nesta visdo ingénua ou astuta, como a manifestacdo da "incapacidade"
do povo, de sua "pouca inteligéncia", de sua "proverbial preguica". (Freire, 2001,
p. 15)

E preciso, portanto, trazer a discussdo nio apenas o entendimento sobre o
analfabetismo, mas, principalmente, seu custo social, debitario que é das condicdes
descritas no paragrafo anterior e que decorrem, dentre outros aspectos, do habilidoso
processo de construcdo de uma sociedade massacrada pela incapacidade ndo apenas de ler
e entender a palavra escrita, mas de suas multiplas deficiéncias em agir para transformar
suas dificeis situacbes no mundo. Associadas a este problema, estdo questdes sociais muito
graves e que acompanham a pessoa analfabeta em niveis de intensidade variados:
descontinuidade na formacao basica, pobreza, entendida como uma longa e penosa reuniao
de problemas como falta de moradia, comprometimento de mobilidade urbana, violéncia
de todos os matizes, subemprego, dentre outras situagdes de vulnerabilidade social que
podem atingir os estagios mais miserdveis de vida, como no relato que apresento a seguir

baseado nas palavras de Freire (2000, p. 36):

Olhavamos um brago de rio poluido, sem vida, cuja lama e ndo cuja agua
empapa os mocambos nelas quase mergulhados. “Mais além dos mocambos, me
disse Danilson, ha algo pior: um grande terreno onde se faz o depdsito do lixo
publico. Os moradores de toda esta redondeza ‘pesquisam’ no lixo o que comer,
0 que vestir, o que os mantenha vivos”. Foi desse horrendo aterro que héa dois
anos uma familia retirou de lixo hospitalar pedacos de seio amputado com que
preparou seu almogo domingueiro. A imprensa noticiou o fato que citei
horrorizado e pleno de justa raiva no altimo livro A sombra desta mangueira. E
possivel que a noticia tenha provocado em pragmaticos neoliberais a sua reacdo
habitual e fatalista em favor sempre dos poderosos. “E triste, mas, que fazer? A
realidade ¢ mesmo esta.” A realidade, porém, ndo ¢ inexoravelmente esta. Esta
sendo esta como poderia ser outra e para que Seja outra que precisamos 0S
progressistas lutar. Eu me sentiria mais do que triste, desolado e sem achar
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sentido para minha presenca no mundo, se fortes e indestrutiveis razbes me
convencessem de que a existéncia humana se da no dominio da determinag&o.

Al esta a razdo de ser da ndo linearidade da atuacdo dos agentes que lutam por
uma Educacdo melhor para o Adulto; a capacidade de se indignar com a vida daqueles que
estdo imersos em uma ignorancia social devastadora, que Ihe amputa a capacidade de
lerem a realidade em que vivem, arrancando-lhe a capacidade de escreverem possibilidades
de mudancas. Nesse contexto, saber ler e escrever passa a ser mais um item no conjunto de
fatores construidos com esses educandos no sentido de lhes proporcionar transformacdes
em suas vidas.

N&o obstante, essa condicdo atinge graus diferentes, dependendo do estamento
social do qual se esta tratando. Aliada a essa condicdo, por parte das redes de ensino tem-se
mais um problema, o de encontrar situacbes em que a Educacdo de Adultos é levada
adiante por pessoas que pouco ou nada dela entendem. Essas mesmas pessoas sdo aquelas
responsaveis pela edicdo de leis, pela proposicdo de programas, pela criacdo de salas de
aula destinadas a este segmento educacional que inicialmente cumpriram o papel de
preencher lacunas que se iam abrindo e deixando para trds um rastro de desolacdo e
penuria, atendendo muito mais a légica da instrumentalizacdo e do adestramento, do que
de uma formacéo para a cidadania, dentre outros cenarios.

Assim, é possivel afirmar que a presenga inicial do Adulto na escola se deu
por meio da mendicancia, do assistencialismo, da obediéncia e do direcionamento
instrucional que os destituiu durante muito tempo de sua condi¢cdo humana, participando
daquilo que intitulamos de uma pedagogia tradicional. Esta, para Luckesi (2005), consiste
no agente catalizador para a preparacdo intelectual e moral do educando pronto para
assumir sua posicdo de individuos bons e passivos, operarios das grandes industrias ou
trabalhadores bragais, que venderiam sua forca biomecéanica em qualquer categoria
profissional inferior. Inferior também foi o seu lugar destinado na escola, pois tinham

grande prioridade os professores e os contetdos. Sobre isso disse Freire (1987, p. 33):

Se 0 educador é o que sabe, se os educandos sdo 0s que ndo sabem, cabe aquele
dar, entregar, levar, transmitir o seu saber aos segundos. Saber que deixa de ser
“experiéncia feita” para ser de experiéncia narrada ou transmitida.

Nao ¢ de estranhar, pois, que nesta visao “bancaria” da Educagao, que os homens
sejam vistos como seres da adaptacdo, do ajustamento. Quanto mais se exercitem
os educandos no arquivamento dos depdsitos que lhes séo feitos, tanto menos
desenvolverdo em si a consciéncia critica de que resultaria a sua inser¢do no
mundo, como transformadores dele. Como sujeitos.
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Quanto mais se lhes imponha passividade, tanto mais ingenuamente, em lugar de
transferir, tendem a adaptar-se ao mundo, a realidade parcializada nos dep6sitos
recebidos.

As palavras de Freire vdo ao encontro do pensamento daqueles que ndo mais
aceitavam o lugar destinado a Educacdo de Adultos no contexto educacional brasileiro.
Uma nascente epistemologia passou a nortear novas abordagens para a Educacdo do
Adulto. Pde-se em relevo o pensamento e a acdo de se contestar uma construcédo histérica
pautada no abandono, no preconceito e no sectarismo. Embora néo tenha sido escrita com
tanta dogura e sucesso imediato, essa pagina de nossa Educagdo demarcou um novo campo
de discussdo que passou a propor o engajamento politico na atuacdo dos educadores, em
um claro movimento de discordancia com o abandono vivenciado por esse segmento
educacional ao longo de tantos anos. Podemos perceber isso com clareza em Paiva (2003,
p. 258):

Os movimentos que surgiram na primeira metade da década dos 60, voltados
para a promog&o popular, prendiam-se as condi¢Bes politicas e culturais, vividas
pelo pais naquele momento. Eles nasceram das preocupagdes dos intelectuais,
politicos e estudantes com a promogdo da participacéo politica das massas e do
processo de tomada de consciéncia da problematica brasileira que caracterizou
os Ultimos anos do governo Kubtischek. Deles participam os liberais, as
esquerdas marxistas e os catélicos influidos pelos novos rumos abertos pela
reflexdo de fildsofos europeus e pelas transformagdes que se anunciavam na
doutrina social da Igreja; o namero de catélicos interessados em tais problemas
multiplicam-se, principalmente a partir do momento em que 0s membros da JUC
comecam a buscar um “ideal historico”, em fun¢do do qual pudessem orientar
sua agao no mundo.

Paiva (2003) destaca uma sucessdo de eventos que foram se estruturando no
pais motivados por essa nova maneira de pensar a Educacdo do Adulto, cujas bases
estavam assentadas em uma importante categoria: a nascente educagdo popular. Como
exemplos fundantes desse processo tivemos os Centros Populares de Cultura — CPC em
todo o territério brasileiro entre os anos de 1962 a 1964; os Movimentos de Cultura
Popular — MCP, com origem na cidade de Recife, com reverberacdo também em todo o
pais. Tivemos ainda o Movimento de Educacdo de Base que estava diretamente ligado a
Confederagdo Nacional dos Bispos do Brasil — CNBB, que levou ao “camponés uma
concepgdo de vida, tornando-o consciente de seus valores fisicos, espirituais, morais e
civicos; um estilo de vida que guiasse seu comportamento nas esferas pessoal e social;
[...]” (PAIVA, 2003, p. 269).
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Outros movimentos foram realizados em nivel regional e local, tanto pela
iniciativa privada quanto puablica. Eram eventos com orientagOes tedricas e ideoldgicas
diversas, mas calcadas em uma raiz politica esquerdista, marxista ou nao, que via a pessoa
analfabeta como um ser produtivo e capaz. Foi entdo que, no intuito de reunir esses
diversos grupos, realizou-se no ano de 1963 o | Encontro Nacional de Alfabetizacéo e
Cultura Popular, no intuito de reunir todos os movimentos espalhados pelo pais em torno
da Educacdo do Adulto. Embora ndo tenha ocorrido unanimidade na melhor maneira de
prosseguir com os trabalhos nessa area educacional, o evento ficou marcado por sua
dimensdo e pela importancia de se ter em um Unico espaco pessoas interessadas na neste
segmento educacional.

Entre os anos de 1958 e 1964 muitas outras iniciativas foram levadas adiante,
como apontam Dias e Pinheiro (2010), como a campanha de Educacdo Popular da Paraiba
— CEPLAR, a campanha “De pé no chdo também se aprende a ler”, em Natal no Rio
Grande do Norte, entre outras. Entretanto, nenhuma foi téo representativa dos movimentos
de resisténcia a Educacdo excludente instalada no pais, que teve desde o inicio a esséncia
do ato educativo em conexdo direta com os problemas sociais de um modo geral, do que

um sistema ou método educacional empreendido por Paulo Freire:

O método Paulo Freire para a Educagdo de adultos, sistematizado em 1962,
representa tecnicamente uma combinacéo original das conquistas da teoria da
comunicacgdo, da didatica contemporanea e da psicologia moderna. Entretanto, o
método derivava diretamente de ideias pedagogicas e filosoficas mais amplas:
ndo era uma simples técnica neutra, mas todo um sistema coerente no qual a
teoria informava a pratica pedagégica e seus meios. (PAIVA, 2003, p. 279)

Transformaram-se 0s principios politicos e pedagdgicos do ato educativo
destinado aos Adultos, para que pudessem deixar de ser objeto e passassem a ser sujeitos
demiurgicos de sua realidade, lutando por sua inser¢do no mundo de maneira mais critica e
participativa. Seria, assim, a negacdo de um passado de invisibilizagdo imposto a essas
pessoas que, a partir de uma nova maneira de fazer a Educacdo, passariam a buscar se
constituir agentes de transformacao de suas vidas.

Nesse sentido, Freire (2011) nos chamou a atencdo para a necessidade
premente de uma mudanca paradigmatica na agdo docente com o Adulto que, a partir de
entdo, passou a exigir dos professores maior sensibilidade e conhecimento cientifico
decorrente de uma compreensdo critica da cotidianidade desses educandos. Em suas

palavras, o [...] “conceito de Educacdo de Adultos vai se movendo em dire¢do a uma
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Educacdo Popular” (FREIRE, 2011, p. 21), o que torna imperativa a necessidade da escola
em avancar no processo educacional dessas pessoas, extrapolando as amarras que nos
predem aos procedimentos didaticos estaticos, a busca pelos resultados fabricados
artificialmente, baseados que sdo em conteudos deslocados do dia a dia dos grupos
populares.

Essa visdo produziu reflexos diretos na acdo docente do que viria a se
constituir a Educacdo de Jovens e Adultos, tendo um importante papel na superacdo dos
rancos que lhes foram impostos historicamente, requerendo dos docentes novos
posicionamentos diante dos problemas que ainda persistem. Foi preciso transpor a viséo de
que na Educacdo de Adultos é suficiente a simples presenca de professores em salas de
aula, cujo trabalho é quase sempre norteado por praticas expositivas, pelo mecanico
cumprimento de horarios e procedimentos pré-estabelecidos pelas Secretarias de Educacao
ou gestdes escolares, como se apenas isso fosse suficiente para garantir 0 acesso e a
permanéncia desses educandos na escola.

Neste sentido, Gadotti (2015) avanca ao falar da importancia para que todos
assumam na Educacdo de Adultos uma postura de trabalho ao mesmo tempo pedagdgico e
politico, proporcionando alternativas educacionais capazes de substituirem os projetos para
a Educacdo de Adultos dissociados dos objetivos de vida exigidos pelos proprios
educandos. Uma providencial sintese desse raciocinio pode ser apreendida nas palavras a
seguir, uma vez que o conceito de uma Educacdo Popular busca ultrapassar a
operacionalizacdo repetitiva que se impde ao fazer educacional de um modo geral. Assim,

educadores

[...] e grupos populares descobriram que a Educacdo Popular é sobretudo o
processo permanente de refletir a militancia; refletir, portanto, a sua capacidade
de mobilizar em direcdo aos objetivos proprios. A pratica educativa,
reconhecendo-se como prética politica, se recusa a deixar-se aprisionar na
estreiteza burocratica de procedimentos escolarizantes. Lidando com o processo
de conhecer, a pratica educativa é tdo interessada em possibilitar o ensino de
conteddos as pessoas quanto em sua conscientizacao.

Nesse sentido, a Educacdo Popular, de corte progressista, democratico,
superando o que chamei de, na Pedagogia do oprimido, “Educacdo bancaria”,
tenta o esforco necessario de ter no educando um sujeito cognoscente, que, por
iSSO mesmo, se assume como um sujeito em busca de, e ndo como a pura
incidéncia da acdo do educador. (FREIRE, 2011, p. 22)

O destaque que ora faco diz respeito as incongruéncias percebidas até hoje na

Educacao de Adultos, que a partir de entdo, passo a chamar de EJA, englobando o Jovem e
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o ldoso parcial ou totalmente desescolarizado nesta discussdo. Ha, ainda, um enorme fosso
entre a instauracdo dos direitos sociais positivados, que obriga o Estado a disponibilizar ao
cidaddo acima de quinze anos de idade, a concretizacdo de condi¢cbes minimas para que o
direito a Educacdo dessas pessoas seja efetivada com a devida qualidade. Mesmo que
escolas ou salas de aula de EJA existam em todo o territdrio nacional, no bojo desse
debate, vé-se com forte intensidade o sucesso do maior projeto ja levado adiante no Brasil:
a producdo em massa de pessoas ndo somente afastadas da escola, mas de todos os meios
pelos quais elas pudessem acessar de alguma maneira a Educacdo, incapacitando-as de
perceberem que a recorrente situacao de miséria, fome e ignorancia na qual estdo inseridos
é parte de um grande e engenhoso processo de destituicdo de sua propria humanidade.
Paiva (2005), ao trazer uma analise sobre a relacdo entre a demanda e a oferta
educacional para os Jovens e Adultos, aprofunda a visao de que, ndo s6 temos o problema
da falta de uma Educacdo para essas pessoas, como o discurso oficial diz respeito a uma
responsabilizacdo dessas pessoas sobre suas condic¢Ges de vida, afirmando que,

[..] a imperar a légica governamental, a demanda pouco existiria (como
efetivamente aconteceu), porque historicamente a procura pela Educacdo de
jovens e adultos, especialmente no nivel da alfabetiza¢do, nunca foi expressiva,
pelos estigmas que carregam 0s sujeitos quanto ao que significa ser analfabeto, o
que muito frequentemente impede que eles se assumam em tal condi¢cdo. O
estigma, que vitima duas vezes o analfabeto, porque além da vergonha ainda o
coloca como culpado pelo seu ndo-saber, traz arraigada a ndo-consciéncia do
direito, e quando a chance reaparece, é percebida como prémio, como béncao.
Para a I6gica do poder que rejeita e nega o direito a esses jovens e adultos, é
confortavel que assim seja, porque a demanda permanece contida pela opressdo
do préprio estigma, sem que haja cobranca dos beneficiarios do direito quando a
politicas pablicas que traduzam esse direito em oferta. (PAIVA, 2005, p. 152)

A questdo sobre o atendimento das necessidades educacionais do Jovem e do
Adulto n&o se restringiram apenas ao campo da falta de oportunidades. Instituiu-se no pais
uma espécie de naturalizacdo dos problemas educacionais envolvendo essas pessoas, até
mesmo pela absurda tradi¢do de pensar que existe um tempo certo para se estar na escola e,
mais ainda, um periodo biol6gico para se aprender. Ndo sem propoésito, cada uma das leis
que obrigam ao Estado a prover 0s recursos necessarios a EJA nas redes de ensino no pais
foram sendo desrespeitadas, parcializadas quanto aos seus objetivos e niveis de
abrangéncia, o que resultou na permanéncia de indices imorais de analfabetos, e

analfabetos funcionais em nosso pais.
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Mesmo com o histdrico de lutas, pelo trabalho de reconhecimento da EJA
como uma modalidade de ensino e campo do conhecimento pedagdgico, os dados sobre a
deficiéncia na oferta de ensino para as pessoas acima de quinze anos de idade continuam
alarmantes no Brasil. 1sso pode ser confirmado quando analisamos os dados apresentados
pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — PNAD (2004), que naquele periodo
apresentou um enorme quantitativo de pessoas fora da escola. Para aquele ano, no ensino
fundamental, as pessoas com idade entre quinze e dezessete anos com menos de sete anos
de estudo totalizavam 1,3 milhdo. Esse nimero subia para 6,7 milhdes quando considerado
o0 intervalo etério entre quinze e vinte e quatro anos. Ao se considerar todas as pessoas
acima de 15 anos de idade, no periodo, a demanda para o ensino fundamental era de 47
milhGes de pessoas.

Por outro lado, no ensino médio, as pessoas que tinham entre dezoito e vinte e
quatro anos de idade, cujo tempo de estudo era de oito a dez anos, o total era de 5 milhdes
pessoas sem uma matricula escolar. Considerando todas as pessoas acima dos dezoito anos
de idade, tinhamos um total de 15 milhdes de brasileiros sem o ensino médio. Juntos, 0
déficit numérico de pessoas sem o ensino fundamental e o ensino médio atingia um total de
62 milhdes de brasileiros sem concluirem sua Educacdo bésica.

Esses numeros ainda nos surpreendem como professores e pesquisadores da
EJA. Trata-se da reedi¢do de uma histéria de negacdo que ndo cessou, cujo vacuo deixado
por anos de negligéncia governamental tem apenas mudado de nome ao longo do ultimo
século. A despeito de todas as lutas empreendidas em favor da EJA, resta-nos uma
constatacdo cruel: o fato de que, mesmo sabendo que necessitamos efetivar a oferta da
Educacdo de Jovens e Adultos com as mesmas condicdes oferecidas a Educacdo infantil,
ao ensino fundamental e ao ensino médio para aquelas pessoas que estdo dentro do
parametro estabelecido para idade e série correspondente, esse € um fendbmeno que ainda
ndo se consolidou no Brasil.

Neste sentido, apresento dois trabalhos onde é possivel constatar com a devida
clareza a gravidade desta situagdo que quase sempre esta relacionada a fragilidade da
garantida do financiamento da EJA. Borges (2007) analisou os impactos financeiros nos
governos estaduais e municipais provocados pelo Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacéo Baésica e de Valorizagcdo dos Profissionais da Educacdo —
FUNDEB. Constatou que a EJA fora excluida dos sistemas de financiamento da educacéao
nacional, ainda no governo de FHC, onde vigorava o antigo Fundo de Manutencdo e
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Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF. Os
técnicos do MEC fundamentaram essa exclusdo devido a dificuldade em aferir os dados
relativos as demandas desta modalidade, pelas dificuldades no controle de frequéncia dos
estudantes, o que prejudicava eventuais confirmacgdes de sua presenca no contexto escolar.
A época, falaram até mesmo na dificuldade em comprovar a existéncia do educando.

Outro trabalho foi minha dissertacdo de mestrado, em que fiz um confronto
entre 0s avancos e retrocessos do Programa Nacional de Integracdo da Educacédo Basica, na
Modalidade de Jovens e Adultos — PROEJA no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Ceard. O Programa consiste em uma importante politica de EJA e teve
como ato normativo inaugural a Portaria 2.080, de 13 de junho de 2005, que estabeleceu a
oferta de cursos profissionalizantes integrada aos cursos de ensino médio na modalidade de
EJA (BRASIL, 2005a), e regulamentado pelo Decreto 5.478, de 24 de junho de 2005
(BRASIL, 2005b). Concebido para ofertar a educagdo profissional em nivel técnico
concomitante a educacdo propedéutica, sua oferta esteve reduzida, inicialmente, aos
antigos Centros Federais de Educacdo TecnoloOgica, atualmente Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia, as Escolas Agrotécnicas Federais e as Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades Federais.

No ano seguinte, o Decreto 5.840, de 13 de julho de 2006, modificou o texto
original de criacdo do Programa e ampliou sua oferta para as escolas estaduais e
municipais de ensino publico, além das unidades educacionais mantidas pelo sistema “S”
de ensino — SESI e SENAI (BRASIL, 2006). Para Aquino (2014), o PROEJA deveria ter
se constituido em um importante avango nas iniciativas de EJA em nosso pais, dada a
posicdo de vanguarda assumida pela concepgdo e pelos principios pedagdgicos pensados
para as formacgdes técnicas oriundas desse Programa, que teve todos 0s seus aspectos
norteadores determinados pelo seu Documento Base (BRASIL, 2006). Desta forma o
estudo tratou de uma investigacdo sobre os resultados deste Programa naquela instituicdo,

concluindo que:

Tendo em vista a construgdo do texto e os relatos colhidos pelos sujeitos da
pesquisa, posso afirmar que o PROEJA passa por um momento crucial em sua
existéncia naquela instituicdo, e que, se ndo houver significativas mudangas em
toda a operacionalizacdo do Programa e uma verdadeira mudanca na oferta dos
cursos, 0 Programa estara fadado a extingdo, entrando para o conjunto de agGes
para EJA que ndo deram certo. (AQUINO, 2014, p. 111)
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A dificuldade em se garantir o financiamento adequando para a EJA e a falta
de uma profissionalizacdo politica e pedagdgica dos entes e agentes que trabalham com
esta modalidade de ensino, lhe impde uma série de obstaculos dificeis de serem
transpostas. O aligeiramento na formacdo dos educandos, a precarizacdo do trabalho
docente, a oportunidade de estudo encarada como uma premiacdo, a efemeridade das
iniciativas educacionais, dentre muitas outras caracteristicas, contribui para uma realidade
adversa. Apesar de sua riqueza histérica, que se confunde com parte da historia das lutas e
movimentos sociais no Brasil, estamos muito aquém da construcdo e da efetivacdo de
politicas educacionais capazes de garantir condi¢cbes para uma melhora significativa na
escolarizacdo do Jovem e do Adulto.

Esses fatores em conjuncdo nos apresenta uma modalidade de ensino em
constante luta pela reafirmacdo de sua existéncia, que dird, a consolidacdo do direito a
Educacdo. Numa perspectiva de encerramento para este capitulo, trago dados mais recentes
que reafirmam as dificuldades enfrentadas pela EJA até aqui evidenciadas. Em BRASIL
(2017), foi apresentado que dentre a populacdo acima dos 25 anos de idade, 66,3 milhdes
de pessoas - 51% dos brasileiros, haviam concluido somente o ensino fundamental. Destes,
menos de 20 milhdes - 15,3% da populacdo, concluiram o ensino superior. O relatério traz
também uma radiografia da desigualdade na formacédo brasileira. Enquanto 51,1% das
pessoas residentes na regido sudeste apresentavam, pelo menos, o ensino médio, no
nordeste do pais, 52,6% das pessoas daquela regido ndo haviam concluido, sequer, o
ensino fundamental. Todavia, a desigualdade educacional brasileira ndo se expressa apenas
em niveis regionais. 1sso porque, na faixa etaria descrita acima, apenas 8,8% dos negros ou
pardos tinham nivel superior, enquanto que, entre a populagdo branca, esse percentual sobe
para 22,2%. Além disso, o nivel superior completo apresentou nimeros maiores entre as
mulheres, 16,9%, em contraposic¢ao a 13,5% nos entre os homens.

Em termos absolutos, a taxa geral de analfabetismo brasileira é considerada
elevada, uma vez que 12,7 milhdes de pessoas em nosso pais ndo sabem ler nem escrever o
préprio nome. Neste percentual, ndo estdo computados aqueles que se enquadram na
categoria de analfabetos funcionais, sendo, desta forma, ainda mais elevado os niveis de
analfabetismo. Se olharmos novamente o critério de diferenciacdo regional, essas taxas se
apresentam mais uma vez superiores no nordeste, cujo percentual de analfabetos é de
14,8% do total de sua populag¢éo. Esse numero diminui para 3,6% na regido sul. Sob outro
ponto de vista, se olharmos para a populagdo absoluta brasileira, a medida em que
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observamos o aumento na idade, ha um recrudescimento dessas taxas. Entre as pessoas de
60 anos ou mais esses numeros sao maiores, chegando a 20,4%. Novamente é preciso
evidenciar a distingdo que existe entre brancos e negros, que revelam dados bem piores; no
primeiro grupo, o indice de analfabetos € de 11,7%, subindo para 30,7% no segundo.

Outro aspecto fundamental a ser observado no processo de diferenciagdo das
deficiéncias educacionais que atingem distintamente a populacdo brasileira, estd a
quantidade de anos de estudo. Em média, o brasileiro possui 8 anos de estudos. Contudo,
esse numero decresce para 7,4 anos no norte do pais e para 6,7 na regido nordeste.
Novamente a cor da pele é um fator determinante para aquisicdo da Educacdo; entre a
populagéo branca o tempo de estudo chega aos 9 anos, decaindo para 7,1 entre a populagao
parda ou negra.

A pesquisa traz ainda dados sobre a populacdo jovem. Entre as pessoas com
quinze e dezessete anos, o relatério aponta que 87,9% dessas pessoas apresentam
escolarizacdo concluida. Esse percentual vai declinando a medida em que hd um aumento
da idade, onde as pessoas entre dezoito e vinte e quatro anos de idade apresentavam um
percentual de 32,8% de escolarizacdo. A pesquisa traz, também, dados em relacdo a
concentracdo e frequéncia estudantil entre as redes publicas e privadas. No ensino
fundamental, 83,4% e no ensino médio 85,8 estdo nas redes publicas de ensino. Essa
realidade muda quando o foco é o ensino superior, cujo percentual de 74,3% dos
educandos se concentra em instituicdes privadas.

Complementa esse quadro geral o Relatorio “A Distancia que nos une”, da
agéncia ndo governamental Oxfan Brasil, lancado no final do ano de 2017. Em uma
observacdo comparativa do tempo de estudo total entre paises e suas populacdes, estamos
abaixo de paises como Costa Rica, que possui uma média de 8,7 anos de estudo, Chile,
com 9,9 anos, EUA, com 13,2 anos e Inglaterra com 13,3 anos. Além disso, o Relatdrio
apresentou a colocacao do Brasil no Programa Internacional de Avaliagcdo de Estudantes —
PISA, promovido pela Organizagdo de Cooperagédo e de Desenvolvimento Econdmico —
OCDE, organizagéo sediada em Paris.

Num total de 70 paises, ficamos em 59° lugar nos niveis de leitura —
proficiéncia em portugués, e em 65° em raciocinio matematico. Esses dados levam em
consideracdo, apenas, 0s educandos com quinze anos, idade presumida de concluséo da

Educacgdo bésica nos paises que participam da avaliacdo. Esse estudo ndo foi realizado
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entre o publico Jovem e Adulto, portanto, ndo temos como saber quais seriam as notas
dessas pessoas, caso esse teste fosse aplicado em pessoas de maior idade.

Esse balanco negativo apresenta-se como um ponto nodal para a tomada de
decisbes que sejam suficientes na promoc¢do de mudancas que superem a concepcao
compensatéria tdo presente na Educacdo de Jovens e Adultos. Di Pierro, Joia e Ribeiro
(2001) falam que isso s6 é possivel quando pensamos em uma mudanga na cultura de fazer
a EJA, capaz de atender recomendacdes como uma maior flexibilizacdo curricular e
desenvolver processos educacionais que atentem de fato para a realidade de vida dos
educandos.

Estas devem se centrar na integracdo das dimensdes formativas propedéuticas e
profissionais, formais e ndo formais, em uma maior multiplicidade de tempos e espacos
possiveis para 0 ato educativo. O objetivo € incorporar ao curriculo caminhos para atingir
aquilo que os autores chamaram de cidadania moderna, ensejando no debate pedagdgico a
importancia de uma Educagdo impregnada de valores e atitudes que buscam a
revalorizacdo da Educacdo, orientada pelo respeito, pela dignidade, pela equidade de
direitos e pela corresponsabilizacdo coletiva na construcdo de uma sociedade melhor, para
que haja uma verdadeira qualificacdo na oferta da EJA, diminuindo sua associa¢do com a
pobreza, com a vulnerabilidade social e com a auséncia do Estado na reparagcdo de uma
divida educacional com essas pessoas que tiveram seu percurso escolar comprometido.

Desta forma, apresento o préximo capitulo onde discuto o cenario no qual as
escolas de EJA estdo inseridas, a partir de uma visao critica das op¢bes de conducdo da
Educacdo brasileira, que nos ultimos trinta anos vem se pautando na obtencdo de
resultados e na geracdo de indicadores incapazes de expressarem o0s problemas vivenciados
pela escola. Além disso, proveniente desta discussdo, procuro abordar a importancia do
papel do professor no combate as distorgdes e aos problemas que se apresentam neste

segmento educacional.
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6 A ESCOLA COMO INSTRUMENTO DE DOMINACAO E ESPACO DE
DISPUTAS: EM EVIDENCIA O PROFESSOR

“O objetivo da educagdo totalitaria nunca foi incutir
convicgdes, mas destruir a capacidade de formar
alguma.”

Hannah Arendt

Este capitulo se destina a abordar o processo de formacdo histérica da
sociedade brasileira e, por consequéncia, de nossa Educacdo, como o ponto de partida para
que se tenha melhor entendimento da situacdo em que se encontra a EJA em nosso pais.
Partindo do pressuposto da condicdo de abandono em sua fase inicial no contexto da
Educacdo brasileira com a pessoa Adulta, até os espagos de disputas ideoldgicas, tedricas e
politicas abordados no capitulo anterior, fazendo com que, de uma forma geral, este
segmento educacional esteja até os dias de hoje em busca do devido reconhecimento.

Dialeticamente, desde que se instituiu uma militdncia em prol da educagdo do
Adulto, e posteriormente dos jovens, destaco o desenvolvimento pujante de movimentos
nas universidades brasileiras, na defini¢cdo de politicas publicas e nas acdes da sociedade
civil, que versam sobre a organizacdo de uma epistemologia da Educacdo de Jovens e
Adultos, alicercada por uma legislacdo prdpria. Trata-se de um trabalho conjunto cujo
intuito maior é minimizar o débito que existe no atendimento as exigéncias educacionais
das pessoas acima de quinze anos de idade em nosso pais.

Apesar da possibilidade de pontuar mudancas significativas, ndo ha como
iniciar esta vertente de discussdo nesta tese, sem reafirmar que a EJA é uma modalidade
educacional muitas vezes levada adiante pela acdo aguerrida dos profissionais que a ela se
dedicam, embora seja de facil constatacdo a presenca do amadorismo docente, sendo
abissal o fosso que separa o cumprimento do direito a Educacdo e a negacdo
institucionalizada em muitas redes de ensino.

Apesar dessa reflexdo, ndo é permitido que se perca de vista a importancia que
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 representou em nossa Educacdo como
ponto de ruptura na busca de abandonar a velha visédo sobre a Educacdo de Jovens e
Adultos. Carneiro (2010) nos mostra que na LDB 9394/96, em seus artigos 37 e 38, a EJA
foi alcada ao estatuto de modalidade de ensino. Ainda que lacunas tenham sido deixadas,

uma vez que se entende que caberia um maior aprofundamento dessa questdo, esse novo
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preceito legal, conjuntamente com o arcabouco tedrico produzido no pais, representou um
ganho para a Educacdo desse publico, pois obrigou a todas as redes de ensino a oferta-la
para além do equivocado lugar de supléncia, algo que a acompanhava desde o periodo da
ditadura civil-militar (1964). Para Soares (2002, p. 12) ndo se tratou apenas de uma
atualiza¢do vocabular, uma vez que houve “[...] um alargamento do conceito ao mudar a
expressdo de ensino para Educagdo. Enquanto o termo “ensino” se restringia a mera
instrucao, o termo “Educa¢dao” ¢ muito mais amplo, compreendendo os diversos processos
de formagao”.

Estas mudangas proporcionaram a elaboracdo de construtos tedricos e
metodoldgicos direcionados para a EJA, cujas préaticas e saberes proprios passaram a exigir
uma implicita e premente necessidade de uma formacdo e atuacdo profissional docente
condizentes com sua nova esséncia educacional. Estes, aliados a acdo docente politica e
engajada, se constituem nos caminhos mais vidveis pelos quais € possivel transpor os
entraves que ainda ndo foram transpostos, e que estdo diretamente relacionados a auséncia
na regularidade do financiamento para as iniciativas de atendimento desta modalidade, e
aos problemas relativos a formacéo inicial e continuada dos professores, para que suas
praticas estejam consolidadas no conhecimento pedagdgico e andragdgico, bem como, para
que sejam capazes de dar conta das mdaltiplas realidades que se imp&em no chéo das salas
de aula de EJA. Além disso, esta modalidade é quase sempre ofertada por meio de projetos
e programas que tem na efemeridade uma de suas maiores caracteristicas. Nesse sentido,
conforme Charlot (2006, p. 105)

[...] N&o podemos vender uma inovacdo, vender uma reforma aos professores, se
ndo podemos vender, a0 mesmo tempo, uma estratégia de sobrevivéncia que
acompanhe essas mudancas. Se quisermos mudar verdadeiramente o ensino,
temos que trabalhar junto com os professores para pensarmos em tudo isso,
porque existem também as estratégias de sobrevivéncia dos alunos, néo é?

Em termos historicos, naquilo que compete a EJA, em um primeiro momento
ndo se sabia quem seria seus responsaveis. Uma vez “indigente”, ndo tinha identidade nem
raizes educacionais calcadas em uma tradicdo tedrica e metodoldgica capaz de Ihe conferir
uma marca prépria. Num segundo momento, este segmento educacional se insere em um
mundo diferente, volatil, que o torna ao mesmo tempo um reconhecido campo do
conhecimento educacional, em um eterno por vir, sempre em busca de elementos que

garantam sua existéncia.
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Esse novo traz consigo uma série de desafios, como a dissonancia entre
curriculos pré-fabricados, distantes que sdo da vida dos educandos e do que é exigido nos
exames e certificacOes instituidos pelo Ministério da Educacdo. Além disso, a educacao
escolar ofertada ao Jovem e ao Adulto, em sua grande maioria, ndo é capaz de suprir as
exigéncias impostas pelas atuais relacbes de trabalho que, na escola, requerem uma
reorganizacdo do seu funcionamento, que deve se basear na flexibilizacdo dos processos
educativos.

Essa nova e volatil realidade, que nas palavras de Bauman (2001, p. 7) recebeu
o nome de modernidade liquida, advém “do derretimento dos grilhdes” que delimitavam o
poder do Estado. Com sua dissolugdo, aumentou ainda mais o cerceamento a liberdade e a
interdicdo dos mais variados direitos, inclusive a Educacdo. Para o autor, trata-se de uma
fadiga do Estado no atendimento aos clamores sociais, que, diminuindo de tamanho, perde
sua forca para o mercado, que agora dita as novas regras para o desenvolvimento da vida
em sociedade. A esse respeito, falando da sociedade norte-americana, que é o berco desse

processo, Chomsky (2018, p. 25) afirmou que o

[...] fato de as politicas publicas ndo corresponderem aos interesses da populagéo
ndo deveria surpreender ninguém. Afinal, é o tipo de coisa que vem ocorrendo ha
muito tempo. A verdade é que as politicas governamentais sdo feitas para
instituir e preservar o poder do Estado e das classes dominantes. Nos EUA, esse
poder de classe esta, principalmente, nas méos do setor corporativo. O bem-estar
da sociedade estd em segundo plano e quase nunca recebe a atengdo necessaria.
E a populacdo sabe disso. Por esse motivo temos grande hostilidade com as
instituicGes — com todas elas. Assim, quase sempre 0 apoio ao Congresso se
expressa em nlmeros de apenas um digito; as pessoas ndo gostam da
presidéncia; detestam as grandes empresas; bancos sdo odiados — isso se estende
por todo os setores. Até mesmo a ciéncia ¢ desprezada: “por que deveriamos
acreditar nela?”.

Os efeitos desse processo atingiram todas as nac¢Oes ocidentais, embora suas
dindmicas e efeitos sejam vivenciados de forma diferenciada. Segundo Ball (2011), esse
fato decorre das transformagdes impostas nos Ultimos anos nos principios de organizagdo
da provisdo social, especialmente no setor publico, cujos reflexos vem modificando
significativamente as estruturas organizacionais, a maneira de lidar com a administracao
publica e as relagdes interpessoais, atravessadas que sdo pelos discursos da exceléncia, da
efetividade e da qualidade, cujo principal objetivo é o controle, levado adiante pelo que o
autor chamou de novo gerencialismo. Corroborando com esta visdo, Castells (2006, p. 6)

disseca essa nova realidade ao afirmar que as
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[...] mudancas sociais sdo tdo drasticas quanto os processos de transformacdo
tecnoldgico e econdmico. Apesar de todas as dificuldades do processo de
transformacédo da condicdo feminina, o patriarcalismo foi atacado e enfraquecido
em vérias sociedades. Desse modo, os relacionamentos entre 0s sexos tornaram-
se, na maior parte do mundo, um dominio de disputas, em vez de uma esfera de
reproducéo cultural. Houve uma redefinicdo fundamental das relagdes entre
mulheres, homens e criangas e, consequentemente, da familia, sexualidade e
personalidade. A consciéncia ambiental permeou as instituicbes da sociedade,
seus valores ganharam apelo politico a preco de serem refutados e manipulados
na pratica diaria das empresas e burocracias. Os sistemas politicos estdo
mergulhados em uma crise estrutural de legitimidade, periodicamente arrasados
por escandalos, com dependéncia total de cobertura da midia e de lideranca
personalizada e cada vez mais isolados dos cidaddos. Os movimentos sociais
tendem a ser fragmentados, com objetivo Unico e efémeros, encolhidos em seus
mundos interiores ou brilhando por apenas um instante em torno de um simbolo
da midia. [...].

Esse conjunto de transformacdes, segundo Santos e Silveira (2016), passaram a
se tornar mais evidentes no contexto do mundo globalizado, estabelecendo fronteiras
opostas entre a logica de mercado que funciona segundo relagdes verticalizadas no
atendimento dos interesses de grupos empresariais nacionais e transnhacionais. Tais
interesses, por sua vez, sdo arrimados por uma classe de representantes publicos que lhes
garante as condi¢Bes necessarias para que seja preservada uma conjuntura politica a mais
favoravel possivel, para que o crescimento dos lucros ocorra em escala jamais vistas.

Essa situacdo vai de encontro as necessidades sociais da maioria da populacéo
mundial e, portanto, brasileira, que passaram ou estdo passando por essas transformagdes, e
assistem suas necessidades as mais diversas atendidas segundo a logica empresarial no
campo da saude, Educacdo, moradia, alimentacdo e demais demandas que garantam a
dignidade humana. Essas demandas, que antes eram asseguradas por um Estado de bem-
estar social, agora sdo acessadas por meio das relacOes capitalistas, que se mostram mais
ou menos predatorias, dependendo do pais em questdo. Como afirmou Popkewitz (2000, p.
141),

[...] Na modernidade, o problema liberal da administracdo social ¢ “fazer” o
individuo em prol da liberdade, com um significado do termo liberdade
construido através de conceitos, tais como os de automotivagdo, autorrealizagdo,
capacitacdo pessoal e voz. Todavia, a liberdade pretendida ndo é um principio
absoluto, sobre a emancipacdo individual ou coletiva que exista como tal, fora de
uma forma especifica de sociedade e de sociabilidade, mas uma “liberdade”
construida socialmente dentro das “fronteiras da a¢do”. A administracdo social
da liberdade tenta fazer desses limites parte das qualidades e caracteristicas
interiores do eu, chegando, assim, a alma e aos efeitos do poder.
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Novamente, recorro as palavras de Santos e Silveira (2016), ao chamarem a
atencdo a estreita ligacdo na definicdo desse processo e o desenvolvimento das relagdes
internacionais, cuja énfase estd centrada na consolidacdo da dependéncia que uma
determinada nacdo apresenta em relacdo a outra ou a outras. Eles se referem ao
“receitudrio” de solugdes que as nacgdes ricas imprimem aquelas dependentes, sem as quais
essas nagdes ndo teriam condicOes de participar das relagdes internacionais, bem como, dos
eventos e marcos regulatérios, como convencges, acordos, tratados e cartas que dispdem
sobre os mais diversos temas.

Trata-se de determinacfes que ndo podem ser recusadas, em que muitos paises,
como o Brasil, ndo podem, e muitas vezes, ndo querem recusar. Todavia, esse movimento
os impede de definir, segundo suas proprias vontades e necessidades, uma auténtica
politica nacional econdmica, social e, por extensdo, educacional. No caso brasileiro, temos
0 agravante da maneira como ocorreu a formacgdo histérica de nossa sociedade e sua
conducdo predatéria por uma elite gananciosa e fraudulenta, que a todos corrompe para
manter seus eternos privilégios, mesmo que isso signifique dilapidar fisico e socialmente o
pais.

Na verdade, esse processo € bem mais complexo e invade nossas vidas sem que
sejamos capazes de percebermos com a devida clareza seus efeitos; pelos menos, a maioria
das pessoas. S&o as novas maneiras de encararmos a realidade cotidiana, desde as coisas
mais simples, mas que possuem um poder muito grande de homogeneizacdo sobre o que
fazemos e como fazemos, que aos poucos vao sendo naturalizadas, como se de nossas
vidas fizessem parte. As pessoas passam a adotar determinados padrfes de comportamento
e conduta, sem antes fazer qualquer tipo de reflexdo acerca do que estas escolhas podem
promover em suas vidas. Se isso ja é perigoso, o que dizer quando esses novos padrbes
atingem a Educacdo e passam a nortear o fazer pedagdgico em atendimento as
determinacfes que védo se delineando no contexto econdmico, politico e cultural, muitos
mais proximos de interesses externos do que de fato necessitamos internamente.

A imposi¢do de uma cultura pasteurizada e invasiva nos chega de todos o0s
lados. Em dois filmes que datam de meados da década inicial dos anos 2000, é possivel
identificar o questionavel modelo educacional norte-americano e que é vendido
sistematicamente a outras na¢Ges como ideal. O primeiro € Coach Carter — treino para a
vida (MTV Films, 2005) e o segundo é The Ron Clarck Story — O Triunfo (TNT Films,
2006). Ambos retratam a vida escolar e a historia de superagdo de dois professores que
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vivem realidades sociais caoticas, cujas comunidades as quais as escolas estdo inseridas
participam de um alto nivel de violéncia, degradacdo social, tréfico de drogas, prisGes.
Toda a superacdo das dificuldades impostas deriva do enredo que deposita no fazer da
escola a solucdo dos problemas que séo enfrentados.

Em ambos os filmes, no microcosmo escolar, a maioria dos professores lidam
com os educandos como se eles fossem um numero, elementos constitutivos de indices
escolares e estatisticas que devem ser perseguidos a qualquer custo. Condicionados a
responderem testes e avaliacbes cujos resultados definem o aporte de verbas para
manutencdo das escolas, os educandos sdo instigados a alcancarem metas que pouco ou
nada entendem, nem a importancia que estas assumem em suas vidas.

Assim, ambos os enredos tratam da faléncia do sistema educacional publico
norte-americano, cujos pressupostos estiveram pautados em reformas de mercado e foram
responsaveis pela grande crise pela qual passa hoje a educacdo basica naquele pais. A
maior preocupacdo, quando este é o assunto, sdo as reverberagdes causadas por esse
problema em muitos outros paises. A chamada reforma empresarial da escola, baseada nos
principios da administracdo e que tem transformado escolas em instituicbes geridas por
modelos empresariais, pauta-se na teoria do Estado minimo e na reducdo de sua capacidade
de intervir com maior énfase nas politicas sociais.

No Brasil este quadro se apresenta de forma cada vez mais grave, sempre
motivado pela avidez de um reduzido grupo de empresarios interessados nos recursos
destinados a Educacdo. Estdo a frente desta escalada instituicGes como a Fundacao
Leman®®, Instituto Airton Sennal®, dentre outras, instituicdes que vem ao longo dos anos
ganhando espago cada vez maior nas administragdes publicas dos recursos educacionais.
Karp (2012, p. 2) apresenta uma critica sobre a cooptacdo da escola norte-americana pelo

mundo empresarial:

Nem todos concordam que "reforma empresarial para as escolas”, termo que
escolhi, seja o rétulo correto para o conjunto de propostas oriundas de fundacdes
privadas como as de Gates, Broad e Walton, e dos seus parceiros abastados dos
circulos das elites empresariais, midiaticas e politicas. Ha quem prefira "reforma

18 Fundagdo Lemann: entidade brasileira sem fins lucrativos criadas pelo empresario Jorge Paulo Lemann.
Atua na educacdo publica em parceria com Governos e outras entidades da sociedade civil. Disponivel em:
<https://fundacaolemann.org.br/somos>. Acesso em: 18 de marco de 2018.

19 Instituto Ayrton Senna: uma Organizacdo ndo Governamental criada pela familia Senna em 1994. Atua
principalmente junto as secretarias estaduais e municipais de ensino. Disponivel em:
<http://institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/Atuacao.html>. Acesso em: 18 de marco de 2018.
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de mercado" ou "reforma neoliberal" ou, ainda, "de-forma", em vez de "re-
forma" (ver, p. ex., Sirota, 2011; Saltman, 2011).

Eles, por sua vez, gostam de se chamar apenas de "reformadores” e dizem se
opor ao ‘"status quo". E ndo resta ddvida de que a panelinha das
empresas/fundagdes conseguiu se apoderar do rétulo de "reformadores da
Educagéo" nas midias. Quem apoia os testes, as charter schools, o pagamento por
mérito, a eliminacdo da estabilidade e do tempo de servico e o controle das
politicas escolares por gerentes empresariais sé pode ser um “reformador”. Quem
apoia um aumento dos financiamentos para as escolas, as negociacdes coletivas e
0 controle das politicas escolares por educadores s6 pode ser um "defensor
do status quo".

[-]

Todas essas estratégias usam o regime de testes, que é o principal motor da
reforma empresarial, para estender a padronizacdo estreita de curriculos e
praticas de sala de aula roteirizadas, que cresceram sob a NCLB?, escavar mais
fundo ainda o tecido escolar, transformar a profissdo docente e criar um pessoal
profissional menos experimentado, menos seguro, menos estivel e menos caro.
Enquanto a NCLB recorreu aos resultados nos testes para impor san¢des contra
as escolas e, as vezes, os alunos (p. ex., repeténcia, retengdo de diploma), estas
estdo cada vez mais visando os professores (p. ex., avaliacdo baseada em testes,
pagamento por mérito).

Essas mudancas e intervencbes ndo sdo objeto de contestacbes apenas nos
EUA. Lessard e Carpentier (2016) destacam que paises como o Reino Unido, Bélgica e
Franca também modificaram seus sistemas educacionais publicos segundo as mesmas
regras. Esse processo se deu nos Gltimos sessenta anos, posterior a consolidacdo da
chamada universalizacdo educacional, que buscou garantir uma formacdo para todos por
meio de uma Educacao publica capaz de desenvolver competéncias requeridas pelas novas
relacGes de trabalho.

As politicas educacionais passaram a centrar-se em novos referenciais que se
baseavam em principios como eficicia e da eficiéncia, automacdo, descentralizacao,
responsabilizacdo dos agentes publicos e maior importancia na prestacdo de contas, maior
concorréncia entre os sistemas privados e publicos, estudos comparativos locais e
internacionais, e um pesado sistema de parametrizacdo dos sistemas educacionais. Os
autores destacam a esséncia dessas politicas que estdo muito mais ligadas ao seu carater
institucional do que substancial. Esses sdo compreendidos por uma maior preocupagéo
com questdes como a finalidade da Educagdo, o curriculo, dentre outros aspectos, e ndo

com a aprendizagem. Trata-se de evidenciar a

[...] distribuicdo da autoridade e do poder, as estruturas juridicas, administrativas
e regulamentares dos niveis, instancias e organizagfes que relinem os agentes em

20 NCLB, lei assinada pelo entdo Presidente George W. Bush na década de 1990 e que significa No Child
Left Behind — “Nenhuma crianga deixada para tras”. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/es/v33n119/a05v33n119.pdf>. Acesso em 22 de fevereiro de 2018. Nota do autor.
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torno de posicBes ordenadas na area, o apoio e 0 controle da atividade, a
avaliacdo e a prestacdo de contas. Apesar de ambos os tipos de politica serem
importantes e embora seja necessario analisar e explicar as multiplas interagdes
deles, ndo deixa de ser verdade que, ha algumas décadas, o referencial das
politicas publicas em Educagdo e a importancia da regulagdo quase mercantil e
dos dispositivos de prestacdo de contas vém colocando em primeiro plano
politicas mais institucionais do que substanciais, mais alavancas de mudancas do
que contetidos de mudanca.

NoOs sustentamos que essas politicas buscam, em nome da eficécia,
institucionalizar uma vinculagdo mais intensa entre 0s meios, as tecnologias, as
tarefas, os papéis e as regides de trabalho, bem como entre as posicdes, as
funcdes, as responsabilidades, os terrenos de acdo autorizados, as recompensas e
as sangdes. [...] (LESSARD E CARPENTIER 2016, p. 110-111)

E preciso que se fale da intencionalidade dessas mudancas, os interesses que
elas defendem, os resultados produzidos na sociedade e, por consequéncia, na Educacao
escolar. Giroux (2000), ao tratar dessa nova reconfiguracdo da Educacdo pelas politicas de
mercado, afirmou que os profissionais da Educacdo, em especial, os professores,
encontram-se em uma encruzilhada ideoldgica quanto ao papel que devem desempenhar.

As implicacBes desse processo € a capacidade que ele possui de produzir nas
pessoas a incapacidade de enxergar as forcas que o produz, que, em termos praticos,
impossibilita a equidade e a igualdade de oportunidades educacionais, que se esconde por
detrés de um inveridico discurso de liberdade de escolha, sem que de fato fique claro quem
pode proceder com essas escolhas, invisibilizando questdes centrais como poder, opresséo

e desigualdade. Conforme disse Charlot (2013, p. 102) o professor

[...] é uma figura simbdlica sobre a qual sdo projetadas muitas contradigcdes
econdmicas, sociais e culturais. Contudo, seria um erro considerar que as
contradi¢Bes enfrentadas pela professora, no cotidiano, sdo simples reflexo das
contradi¢Bes sociais. A situacdo é mais complexa. Existem tensdes inerentes ao
préprio ato de educar e ensinar. Quando sdo mal geridas, essas tensdes viram
contradicdes, sofridas pelos docentes e pelos alunos. Os modos como sdo geridas
as tensdes e as formas que tornam as contradi¢des dependem da pratica da
professora e, também, da organizacao da escola, do funcionamento da Institui¢do
escolar, do que a sociedade espera desta e lhe pede. Portanto, as contradicoes
sd0, a0 mesmo tempo, estruturais, isto é, ligadas a propria atividade docente, e
socio-histéricas, uma vez que sdo moldadas pelas condigdes sociais de ensino a
certa época.

Apple (2006) aprofunda essa discussdo, ao dizer que as escolas sdo, na
verdade, meios de eficicia duradoura no controle econémico e social, que advém do
conhecimento disciplinar, mas, também, dos comportamentos que ensina, das regras e
rotinas que falam em uma ordem a ser perseguida, explicada pela subjetividade que

impregna o curriculo oculto, como fonte de reforco a propagacdo da obediéncia, da
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pontualidade, da imitacdo sem reflexdo, fazendo com o que, aquilo que se ensina, e as
vezes se aprende, constitua-se em um conhecimento legitimo que deve ser perseguido por

todos. O autor disse, ainda que dois

[...] pontos foram fundamentais para essa abordagem, até agora. O primeiro,
consiste em ver as escolas como parte de um conjunto de relagdes de outras
instituicbes — politicas, econdmicas e culturais — basicamente desiguais. As
escolas existem por meio de suas relacbes com outras instituicdes de maior
poder, instituices que sdo combinadas de maneira a gerar desigualdades
estruturais de poder e acesso a recursos. Em segundo lugar, essas desigualdades
sdo reforgadas e produzidas pelas escolas (que ndo fazem isso sozinhas, € claro).
Por meio de suas atividades curriculares, pedagdgicas e avaliativas no dia a dia
da sala de aula, as escolas desempenham um papel significativo na preservagéo,
sendo na geracdo, dessas desigualdades. Juntamente com outros mecanismos de
preservacdo e distribuicdo cultural, as escolas contribuem para o que se tem
chamado de reproduco cultural das relagtes de classe nas sociedades industriais
avancadas. (APPLE, 2006, p. 104)

Consiste em papel de todos nés como sociedade combater as forcas que fazem
com que a escola se consolide como instituicdes geradoras ou reforcadoras de
desigualdades. As escolas, e 0s processos que nela sdo concebidos e desenvolvidos, ndo
podem ser objetos de interesses gestados pelo mercado, nem por uma ciéncia como a
administracdo, pelo simples fato de que isso é incoerente com aquilo que é capaz de
oportunizar a aprendizagem. Pessoas, em seus multiplos processos de desenvolvimento e,
ndo podem ser comparados a sistemas produtivos, que, muitas vezes, estdo relacionados ao
condicionamento, ao treinamento e a repeticdo, impedindo que a criatividade, a reflexdo e
a contraposicao de ideias sejam as molas propulsoras do fazer escolar.

A busca pela instauracdo de modelos escolares pautados nesta dindmica tem se
demonstrado equivocada na conducdo da Educacgdo publica, pois € cada vez mais patente a
constatacdo de resultados negativos na producdo textual dos educandos, na incapacidade
cognitiva e socioafetiva destes no enfrentamento de situacdes cotidianas, que requerem o
letramento matematico, historico, filoséfico, digital, dentre muitos outros. Novoa (1998)
diz ndo entender como, com o prodigioso desenvolvimento cientifico, também
desenvolvido pela Educacdo escolar, se traduza em tdo pequena sabedoria sobre 0 mundo,
do homem sobre ele proprio e dele com a natureza. Segundo o autor, é necessario
reinventar a escola a partir do reconhecimento da pluralidade de sentidos, de pessoas e de
pensamentos em nossas vidas, ndo perdendo de vista os limites apresentados pela prépria
ciéncia. Esse entendimento em nada se coaduna com as mudangas que tem invadido nossas

escolas e as transformado em verdadeiras empresas.
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Este Gltimo pensamento foi contestado até mesmo por quem o concebeu e 0
colocou em prética. Ravitch (2011) faz uma espécie de retratacdo publica ao contestar as
ideias que ela defendida e ajudou a implantar nos anos de 1990, quando foi secretaria
assistente de Educacdo dos EUA, e lider do movimento para a criacdo de um curriculo
nacional naquele pais. Ela afirmou ser a Educacdo algo tdo importante, que ndo deveria ser
decidida pelas variac6es do mercado, nem objeto de devaneios, ainda que recheado de boas
intencdes, de amadores, criticando com veeméncia a privatizacdo dos sistemas escolares,
testes padronizados, premiacdes e responsabilizacdes punitivas.

Nessa mesma toada, Paro (2013), em audiéncia publica no Senado Federal
brasileiro sobre o processo de escolha de diretores de escola no Brasil, afirmou que
Ravitch foi uma das idealizadoras das medidas neoliberais responsaveis pelo enorme
desastre do sistema educacional publico norte-americano, advertindo, ainda, que essas
mesmas medidas e modo de gerir a Educacdo publica no Brasil vem sendo adotadas com
toda forca ha vinte anos, sem qualquer tipo de rendncia.

Além dos aspectos negativos evidenciados, a Educacdo pablica tem se baseado,
também, em uma cultura da repeticdo de falas e comportamentos, uma vez que um ndmero
consideravel de pessoas que nela trabalham, abrem mao daquilo que lhes é mais precioso,
sua politicidade e o dever de refletir sobre suas proprias intervencdes. Em outras palavras,
muitos profissionais que lidam com a Educacdo, especialmente, o professor, se abstém da
possibilidade de discutir, arguir, contrapor, concordar e discordar como caminho dialético,
para chegar aos melhores denominadores em direcdo aos aspectos pedagdgicos,
psicologicos e sociais que sdo capazes de atender na Educacdo escola as indmeras
necessidades do seu principal ator, o educando. A esse respeito, Imbernon (2016, p. 11)

disse que

Ha na Educacdo uma tendéncia a adotar uma linguagem comum ligada aos
modismos do momento, e ndo apenas entre os atores do sistema educacional,
mas também na administracdo deste. Isso certamente acontece em todos os
ambitos profissionais, mas talvez em outras disciplinas isso ndo ocorra 0 mesmo
que na Educacdo: cada época tem sua linguagem que costuma estar unida as
reformas promovidas pelos governos que ganham as elei¢cdes naquele momento.
Aconteceu nos anos 1990 com as reformas educacionais e tem ocorrido nas
primeiras décadas do século XXI com as competéncias, com a qualidade (as
vezes com 0 nome de gestdo da qualidade e qualidade total), com a exceléncia
(empoderamento), com a mudanga, com a gestdo do conhecimento, com a
incerteza, com a governabilidade ou governanca etc. Tal terminologia se
transforma em moda e passa se espalhar como uma mancha de 6leo, servindo de
curinga em discursos em que sequer se sabe o que realmente se esta dizendo ao
mencionar tais termos.
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Mais do que isso; esses termos sdo, na verdade, parte de um conjunto de
obrigacOes determinadas pelas instancias superiores de gestdo que, de um momento para
outro, fazem com que técnicos, professores e demais profissionais da Educacédo, passem a
persegui-las sem que se deem ao trabalho de ponderar se € de fato algo viavel, importante,
justo e adequado para uma determinada secretaria, e seus impactos nas redes de ensino e
unidades escolares.

Na busca incessante por resultados positivos nas avaliagdes em larga escala,
por exemplo, os profissionais escolares e seus gestores se utilizam de praticas e de um
discurso que passa a dominar essas instituicGes, uma espécie de mantra, em busca de um
sucesso questionavel do ponto de vista do processo de ensino e aprendizagem. Um bom
exemplo estd na escalada anual que as escolas publicas se prestam na batalha pelos
nimeros satisfatorios no indice de Desenvolvimento da Educaco Baésica - IDEB, obtido a
partir dos registros de aprovacdo contabilizados pelo censo escolar e pelas médias de
desempenho pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB para os
entes federados, incluindo o Distrito Federal, e a Prova Brasil?* para os municipios.

Para laies (2003), os sistemas educacionais abdicaram de trabalhar pela
melhora da qualidade e a busca na equidade social, umas das missfes centrais da
Educacao, para ter o foco em resultados quantitativos. Esse processo tem sido muito mais
eficiente em criar nas escolas a competicdo pela competicdo do que, segundo afirmou
Luckesi (2011), propiciar para os educandos condi¢cdes mais adequadas para o que ele
chamou de autoconstrucdo, acolhendo-os, trabalhando com conteldos e atividades
essencialmente necessarias ao seu desenvolvimento, inclusive, a efetivagdo de uma
verdadeira avaliagdo da aprendizagem, sem perder de vista as possibilidades e
caracteristicas de um desenvolvimento préprio, inerente a cada ser.

N&o é o simples caso de refutar a utilizacdo das avaliacbes em larga escala. A
critica maior vai no sentido de evidenciar o engessamento aos quais nossas escolas sao
submetidas em torno desses instrumentos, ainda que esse processo gere grandes prejuizos.
Isso pode ser constatado quando se observa o que € feito com os resultados gerados pela
aplicacdo desses testes. As escolas que atingem os melhores indices sdo festejadas,

premiadas em solenidades que contam com a presenca de secretarios de Educacdo de

21 Ministério da Educacéo — Prova Brasil: Disponivel em: http:// http://portal.mec.gov.br/prova-brasil. Acesso
em 15 de fevereiro de 2018.
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estados e municipios, e, em alguns casos, com governadores e prefeitos. Na contramao
dessa via, as escolas que ndo foram suficientemente “capazes” de atingirem os indices
minimos estabelecidos, além de figurarem negativamente em um ranking publico, recebem
das secretarias uma atencdo secundaria através daquilo que passou a ser chamado de
escolas apoiadoras.

Desta forma, as unidades escolares com melhores rendimentos vao até as
escolas de maior insucesso lhes “ensinar” a também atingirem bons resultados, como se
fosse possivel transpor as subjetividades inerentes as relagdes interpessoais, a cultura de
melhores formas de estudo e tudo aquilo que foi capaz de construir em uma determinada
escola aquilo que se passo a considerar os melhores indices educacionais. Todavia,
questdes como violéncia escolar, problemas socioeconémicos, dificuldades de
aprendizagem, acessibilidade, enfim, um namero intermindvel de fatores que podem
impedir que os educandos atinjam resultados satisfatdrios, sdo negligenciados, deixando a
prépria sorte gestores, professores, educandos e pais.

Em meio a esse conjunto de mudancas e decisdes equivocadas, a EJA teve seu
espaco de atuacdo reduzido, ainda mais precarizado e subjugado a inoperancia dos
responsaveis pela Educacdo, pois ndo é tratada como uma prioridade na maioria das redes
de ensino. Essa nova maneira de administrar a Educagdo deixa um espago muito pequeno
para que ela se desenvolva, destinando-lhe os menores recursos financeiros, de pessoal,
pedagdgicos e de estrutura fisica nas escolas, dando continuidade ao ndo cumprimento do
direito do Jovem e do Adulto de acessar a escola, nela permanecer e concluir sua Educacao

basica. Desta forma,

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), certamente devido ao perfil majoritario
do seu publico, trabalhadores de baixa renda, setores em situagdo de exclusdo e
vulnerabilidade social, parece estar sempre em xeque, com baixo
reconhecimento, acusada de ser uma modalidade educativa com pouca
produtividade e concorrente da educacdo de criancas e adolescentes. Periodos de
maior expectativa e investimento na modalidade, com busca de novas solucdes,
ndo se mantém na agenda politica, alternando rapidamente com o
desinvestimento prematuro frente as primeiras dificuldades detectadas e a
transicdo de governos. Essa situacdo explica em grande parte as resisténcias que
as avaliacbes provocam entre profissionais, ativistas e pesquisadores desse
campo, uma vez que maus resultados tendem a induzir os érgéos publicos e uma
parcela da sociedade antes a condenacgao sumaria do que a busca de alternativas
para aperfeicoar politicas rumo a uma EJA mais efetiva e significativa para seu
publico. Ha pouca consciéncia sobre o direito a educagdo dos setores que
demandam a EJA e dos seus beneficios. (CATELLI JR., HADDAD e RIBEIRO,
2014, p. 5)
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Esse novo contexto que se impde a Educagdo tem sido duro com a EJA.
Historicamente as condi¢des adversas do passado excluiram os direitos educativos das
pessoas de maior idade, que em diversos contextos nao puderam participar da formacéo
escolar. Entretanto, dado ao processo de mudancas que ora evidenciados, ha atualmente
uma diversidade bem maior de sujeitos que se veem obrigados a participarem do
movimento de abandono ou de reentrada nas escolas, quer seja por fatores extra escolares
como a necessidade de ingressar precocemente no mercado de trabalho, quer seja pelos
mais variados fatores escolares que os levaram a sucessivos fracassos, além de questdes de
carater mais pessoal, como até mesmo a interdi¢do ao ingresso escolar de uma pessoa por
familiares.

E possivel constatar que nos ultimos vinte anos essa reconfiguracio no campo
da Educacdo produziu um novo conjunto de educandos na EJA, oriundos, sobretudo, de
novos mecanismos de exclusdo. Trata-se dos Jovens a partir de quatorze anos de idade que
ndo conseguem responder as novas exigéncias impostas pelas redes publicas de ensino, nao
atingindo os resultados por elas estipulados, sendo impossibilitados de permanecerem nas
escolas seriadas.

Essas pessoas vado ficando pelo caminho por ndo corresponderem a altura do
que é estabelecido pela correlagdo idade e série. Uma vez que ndo atendam as expectativas
padrbes, sdo impedidas de realizarem suas matriculas nas escolas seriadas nos turnos
matutinos e vespertinos, vendo-se obrigados a procurarem escolas noturnas de EJA, muitas
delas, verdadeiros depoésitos de pessoas cujas idades variam entre quatorze e sessenta anos
de idade. Outra saida para esses educandos é se matricularem em escolas que ofertam o
ensino semipresencial.

Paiva (2014) adverte que, dentre os muitos aspectos que corroboram para
manutencdo desta realidade excludente, esta o fato de que os sistemas de ensino estruturam
sua respectiva rede de escolas a partir da uniformidade de propostas pedagdgicas, uma vez
que abandonou a possibilidade de organiza-las segundo uma unidade basilar de principios
pedagdgicos, de objetivos e de entendimentos que seriam aplicados a todas as
modalidades, mas que fossem suficientemente maledveis para que as especificidades de
cada escola pudessem ser contempladas e desenvolvidas com a maior autonomia possivel.

E esta uniformidade que engessa e que termina por diminuir a riqueza de
experimentacBes possiveis que a Educacdo de Jovens e Adultos traz como modalidade,

pois € um modo diferente de fazer a Educacdo. Em nome de um amplo e irrestrito controle
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estabelecido pelas Secretarias de Educacdo, a EJA vé apequenando-se, uma vez que fica
impedida de ofertar aos estudantes da modalidade uma proposta pedagdgica mais ampla.

Incontinente, Di Pierro (2014) complementa essa linha de analise ao advertir
sobre o grave equivoco de reduzir, mesmo apds vinte anos de caminhada da EJA como
modalidade, a Educacdo que se destina ao Jovem e ao Adulto de forma supletiva, cujo
cerne da acdo educativa persiste no aligeiramento, na reposicdo de uma escolaridade quase
sempre ligada ao sentido de perda. E uma Educacio que trabalha no campo das auséncias,
mais do que acolher e transformar de maneira positiva aquilo que os sujeitos atendidos por
esta modalidade sabem e trazem consigo.

Esse aspecto, aliado ao que disse Paiva (2014), impde consequéncias muito
graves para este segmento educacional, pois as escolas e os professores nao possuem
autonomia para decidir a melhor maneira de lidar com a diversidade de educandos que
chegam a eles. Por outro lado, h&a no trabalho docente um conjunto de deficiéncias que
contribuem sobremaneira para que esse processo se torne mais grave. A maior parte dos
cursos de licenciatura ndo contemplam a EJA em suas matrizes curriculares, o que é muito
negativo. Além disso, a falta de leituras especificas sobre a area, capazes de promoverem
reflexdes mais aprofundadas sobre esta modalidade em processos formativos continuados,
ndo ocorrem na quantidade e na qualidade desejada.

A Educacdo que vem se pautando na busca incessante por parametros
quantitativos, tem feito com que os processos de exclusao escolar se mantenham em niveis
elevados, fazendo com que, mesmo apos a positivacao do dever do Estado em garantir a
Educagéo ao Jovem e ao Adulto, tenhamos, como sociedade, dificuldade em entender que
esse sujeito, que agora tem o direito de se educar, deve ser acolhido segundo seus
potenciais (SOARES, 2014). Ao retornar a escola, ele traz consigo suas expectativas, suas
experiéncias e conhecimentos acumulados por toda uma vida. O foco na Educagdo de
resultados, privilegiando os privilegiados, estabelece um hiato entre a escola e esse
educando, nao permitindo que entre eles se estabeleca um frutifero dialogo.

E no péndulo dessa gangorra de desigualdades que se inserem as discussdes
sobre o papel dos docentes, sobretudo, na luta pela garantia da efetivacdo da Educacgéo de
Jovens e Adultos em nosso pais. Por um lado, tivemos no final dos anos de 1950 até
meados da década de 1960 uma verdadeira ecloséo de nucleos de combate a perpetuacéo
da ignorancia social como eficiente meio de dominagdo no Brasil. Por outro, a forte mao

do Estado se fez ainda mais presente no controle dos processos formativos escolares,
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tomando uma série de medidas que afetaram diretamente as ideologias que passaram a
nortear a escola brasileira, interferindo nos curriculos acessados por professores e
educandos. O golpe civil-militar de 1964 foi uma das respostas aos processos de luta pela
independéncia intelectual do povo brasileiro, passando a perseguir aqueles que defendiam
o principio da liberdade de expressdo como fio condutor na busca de uma nova e
libertadora Educacéo.

Como parte importante desse processo, foi preciso intervir diretamente na
formacédo inicial e continuada de professores — na verdade, em sua “deformagdo”. A elite
brasileira e 0s agentes governamentais a seu servigo, incluindo os militares, tinham claro o
sentido do pensamento destacado por Imbernén (2016, p. 14), quando disse que “ndo se
pode mudar a Educacdo sem propor seriamente um novo conceito, uma nova mentalidade
para analisa-la, e isso é mais dificil e requer opcdes politicas que muitas vezes nao se
verificam”.

Sabedores que eram da necessidade de intervir na esséncia dos ideais de uma
Educacdo capaz de (trans)formar cientifica e socialmente o povo brasileiro, 0s
responsaveis por nossa Educacdo trataram de modificar, para pior, 0s processos formativos
dos professores para atuarem na Educacdo bésica brasileira. Como tenho advertido ao
longo de todo o texto, esse processo teve repercussdes ainda mais negativas na EJA, tendo
em vista as deficiéncias discutidas até aqui. A esse respeito, Capucho (2012, p. 65) se

posicionou:

O problema da formacéo de professores(as) para atuarem na Educacéo de Jovens
e Adultos tem revelado ndo terem os(as) profissionais dessa modalidade, em sua
maioria, habilitacdo especifica para tal, trazendo em sua pratica marcas da
precarizagdo e, embora a despeito da sua criatividade e compromisso, tém sua
docéncia constituida na improvisacao e no aligeiramento.

A Educacdo de Jovens e Adultos, diferentemente da Educacdo de criancas e
adolescentes, se efetiva em diferentes espacos/tempos. Os cenarios sdo multiplos
e na maioria das vezes precarios em escolas, empresas, templos religiosos,
penitencidrias e assentamentos rurais, ocupagoes urbanas, hospitais, apenas para
citar espagos mais comuns.

[.-]

Essa diversidade de espacos, contextos e sujeitos exige o desenvolvimento de
praticas pedagogicas multiplas, o que leva a indagacdo sobre qual a formagédo
dos(as) profissionais atuantes nesse segmento educacional. A formacéo inicial e
continuada estd possibilitando ao processo educativo romper a barreira da
negac¢do dos direitos?
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De pronto estabeleco uma conex&o direta entre a indagacéo final desta citacdo
e 0s problemas propostos nesta pesquisa®. Esta evidencia fragilidades da profissdo docente
na EJA em nossa historia educacional, onde a precarizacdo do trabalho e a improvisacao
sdo marcas constantes, que se traduzem no desmonte pelo qual tem passado a formacao
docente e a imposi¢ao da realizagdo de um trabalho muitas vezes desumano, “excesso de
estudantes em sala de aula, baixos salarios e desigualdades sociais, acessibilidade,
adaptacao de materiais didaticos e pedagogicos” (CAPUCHO, 2012, p. 66).

Todos esses elementos, que agem segundo uma avassaladora simultaneidade,
contribuem para que o professor ndo consiga cumprir sequer aquilo que se propde no nivel
instrucional. Ele ndo consegue perceber com a devida consciéncia a dimensao do seu papel
profissional, devendo cumprir lutas que passam pela formacdo propedéutica, técnico-
profissional, mas que deve perseguir como objetivo principal proporcionar ao Jovem e ao
Adulto uma Educacdo cidadd. Além disso, como uma importante adjetivacdo do trabalho
docente, esta a intrinseca necessidade da atuacdo deste profissional como um diligente
pesquisador, partindo do pressuposto que a formacdo docente deve ser ad eternum.

Por todos esses motivos, as redes publicas de Educacdo ndo ofertam a EJA na
quantidade e, principalmente, na qualidade exigida. Pelo fato dos educandos serem em sua
grande maioria fragilizados socialmente e os professores, ndo todos, mas uma parte
consideravel deles, constituirem-se profissionais desprovidos das condicles ideias para
lidar no ambito desse segmento educacional, inclusive, com uma formacdo politica
adequada, vemos que todo esse problema tem inicio ainda na formacédo inicial dos
docentes, a qual ndo lhes permite construir a tessitura requerida entre teoria e prética,
restando-lhes, quando ocorre, a formacgdo continuada, ou mesmo a pratica diaria como
elementos formativos que vao, ou ndo, dando conta irregularmente das lacunas que se
apresentam ao longo de suas caminhadas. Ao final desse processo, resta um niumero
expressivo de professores apaticos, passivos, sempre projetando no outro aquilo que nele
deveria existir, um constante e solido habito de ler, de se informar, de produzir
conhecimento, de se engajar em grupos de luta em defesa da Educacéo, particularmente da
EJA.

22 Perguntas de pesquisa: quais as contribuicdes de uma acdo coletiva e politicamente engajada de
professores para a superacdo das distor¢des, discriminacdes e cerceamento do direito a uma Educacéo de
melhor qualidade nos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos do Ceard? Qual o contexto, os limites e as
possibilidades desta agdo? O engajamento politico desses professores na luta em defesas desses Centros pode
considerado como uma Pedagogia: a Pedagogia de Guerrilha?
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Neste sentido, é preciso dizer que a a¢do docente para a EJA deve se construir
e se desenvolver fruto do conjunto de referenciais e visdes que na literatura se apresentam
muitas vezes como concorrentes, as vezes dissonantes, mas que sdo complementares e
interconectados em muitos sentidos. Esse € um exercicio de reconhecimento das
dificuldades expostas anteriormente por Ndvoa (1998) sobre a contraditéria relagdo entre
producdo do conhecimento cientifico e nossa incapacidade de entender o homem e a
natureza, numa perspectiva de maior respeito a dignidade exigida por cada um desses
elementos.

A secdo final deste capitulo destina-se a um aprofundamento maior dessa
questdo. Tardif (2013) afirma que o professor ndo pode ser encarado apenas como um
técnico aplicador de conhecimentos produzidos por outrem, como cientistas, peritos em
areas da pedagogia que tratam do curriculo, da avaliacdo, ou mesmo pelo que é definido
por funcionérios do Ministério da Educacdo; eu acrescentaria, também, das Secretarias de
Educacéo Estaduais e Municipais.

Por outro lado, as acdes do professor ndo podem se pautar exclusivamente por
uma sociologizacdo da Educacdo, que determina o seu fazer didrio centrado na luta de
classes ou baseado na contestacdo da transmissdo de uma cultura preponderante, focando-
se no combatente a reproducdo de habitos e mecanismos de dominagdo. Para o autor, 0
professor, ao guiar suas acdes segundo essas visdes, se V& destituido de sua subjetividade,
algo relacionado a propria historia de vida do professor e que impregna toda sua acao

docente. Ele diz que o professor €, antes de tudo

[...] um ator no sentido forte do termo, isto €, um sujeito que assume sua pratica a
partir dos significados que ele mesmo lhe d4, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir
dos quais ele estrutura e orienta. Nessa perspectiva, toda pesquisa sobre o ensino
tem, por conseguinte, o dever de registrar o ponto de vista dos professores, ou
seja, sua subjetividade de atores em acdo, assim como os conhecimentos e 0
saber-fazer por ele mobilizados na acéo cotidiana. (TARDIF, 2013, p. 230)

Assim, o professor deve levar em consideracdo diversos aspectos na
composicao de sua profissdo, compreendendo a amplitude da importancia do seu papel na
Educac&o escolar. Em uma visdo complementar, e ndo contraditéria com aquilo que Névoa
(1988) nos disse ha pouco, os movimentos de evolucdo e involucdo da sociedade brasileira
e os seus reflexos no desenvolvimento de sua Educacdo devem entdo ser apreendidos a

partir de varios referenciais, como aquele desenvolvido por Souza (2017) ao falar de uma
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producdo histérica que se pautou na reproducdo do pensamento de uma elite dominante
que a todo momento aprimoram seus mecanismos de dominacéo.

Esta mesma elite, a que detém uma infinita maioria parcela dos recursos
econdmicos, atua em constante parceria com as elites intelectuais e politicas, cooptando-as
no sentido de dar maior sustentabilidade ao seu projeto de tomar para sSi a riqueza
produzida no pais, por meio do deslocamento da centralidade dos verdadeiros motivos que
explicam a producéo da pobreza, da corrupcao e da exclusdo social.

E fundamental que os professores como profissionais que lidam com a
formagdo de um ser historico no contexto escolar, ndo abra mdo da compreensdo desses
movimentos como fruto de embates travados pela luta de classes e a contestacdo da opgéo
dessa chamada classe dominante “por sua insercdo consentida e subordinada no governo
do grande capital, assim como mostra nosso papel subalterno na divisdo internacional do
trabalho com a hipertrofia da formagdo para o trabalho simples” (FRIGOTTO, 2006, p.
265).

Esse processo ndo deu chances a formacdo de um projeto de nacdo capaz de
consolidar os instrumentos democraticos, promovendo profundo empobrecimento das
classes médias e baixas, concentracdo de renda e de capital. No contexto escolar, tratou-se
de construir aquilo que Frigotto (2006) chamou de competéncias adequadas para formar o
“cidadao produtivo”, completamente ajustado segundo critérios técnicos e sociais,
destituido de sua condicdo de sujeito politico. Costa (2014, p. 39) complementa esse

raciocinio ao dizer que

Os desdobramentos da divisdo da sociedade em classes incidem na educacdo e
no estabelecimento de seus fins. Se na sua génese a educagdo associou-se com a
relagdo solidaria entre os homens, na busca de construgdo de seu processo de
humanizagdo, traduzindo aspectos da propria organizacdo social, em que todos
partilhavam das mesmas oportunidades de formacéo, com a cisdo da sociedade
em classes, aqueles que se apropriaram de privilégios passaram a utilizar a
educacdo como estratégia de manutencdo desta condicdo de favorecimento,
passando a ndo mais partilhar os conhecimentos que dispunham e a se beneficiar
do prolongamento da ignorancia daqueles que eram explorados através de seu
trabalho.

E fundamental, entdo, que o professor se torne um artifice, técnico e cientista
no processo de concepcéo, criacdo e reflexdo do conhecimento historicamente produzido,
em um constante trabalho de investigacdo critica sobre o seu fazer, essencialmente

contextualizado em uma dada realidade. Neste processo, traz para si uma parte importante
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da responsabilidade de auxiliar os mais variados tipos de educandos a estarem nas escolas
e a poderem concluir da melhor forma possivel sua educagédo basica.

Freire (1996, p. 17) ratificou esta posicdo acerca do magistério quando disse
que a “pratica docente critica, implica no pensar certo, envolve o movimento metddico,
dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. Nao se trata de evocar clichés
comumente utilizados na Educacao para designar aquilo que seria ideal para a composi¢ao
do ser professor. Pelo contrario, pois € na crenca dessa qualificacdo arraigada nos
principios e fundamentos de uma Educacdo critica, que acredito ser o caminho mais
desafiador para a realizacdo de uma Educacéo plena e em respeito aos estudantes. Parte do
que estou querendo expressar neste momento pode ser lido no recorte textual a seguir,
representado pelo trecho da fala de uma das professoras do coletivo dos professores dos

CEJA, ao destacar a relevancia do engajamento docente na luta em defesa pela EJA:

[...] assim como n6s temos pessoas que sdo passivas, por sua propria natureza,
ndo tem um espirito combativo, de militancia. NGs representamos um coletivo,
em que no6s nos unimos e enfrentamos os problemas, nds acreditamos na
Educacdo de Jovens e Adultos, isso é primordial para qualquer luta, é vocé
acreditar e vocé se debrucar em cima dos problemas e ter coragem para ir & luta.
Cada um de nés representa esse grupo e tem como responsabilidade querer fazer
a EJA acontecer, de querer que ela continue. (GRUPO FOCAL, P12, 23/04/18)

O professor, como um dos principais agentes da missdo maior inerente a
Educacdo escolar, ndo deve apenas paralisar-se no ensino. Sua atuacdo deve ir além,
oportunizando aos atores escolares, caminhos os mais diversos para que 0s elementos
pedagdgicos e o conhecimento disciplinar possam interagir segundo uma dialética que
pressupde o dialogo e a inquietude, 0 consenso e a contradicdo, a fim de que, nas muitas
divergéncias e concordancias, 0 processo de ensino e aprendizagem aconteca. Nada disso
pode existir sem o comprometimento politico docente, uma vez que esta é acao
desencadeadora para que o ensino ganhe significado, evoluindo para a construgdo
autdbnoma no discente.

Para que isso ocorra, € necessario conferir a docéncia um conjunto de
adjetivacbes que lhes permita pér em pratica aquilo que Tardif (2013, p. 33) asseverou
sobre o que deve constituir os saberes docentes, que sdo compostos, “[...] na verdade, de
varios saberes provenientes de diferentes fontes. Esses saberes sdo os saberes disciplinares,
curriculares, profissionais (inclusive os das ciéncias da educacdo e pedagogia) e

experienciais”. Estes sO adquirem relevancia se contribuirem verdadeiramente para que 0s
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educandos desenvolvam seus préprios saberes, que também devem ser orientados pela
criticidade.

Em todas as modalidades de ensino, é dever do professor buscar ao longo de
sua vida profissional, dar significado a esses saberes na vida dos educandos. Na EJA, essa
necessidade ganha contornos superlativos, pois as caréncias e distor¢des que nela foram e
ainda continuam sendo produzidas, ressoam como um constante imperativo na busca pela
equidade de oportunidades para seus educandos no acesso, na permanéncia e na

efetividade da aprendizagem, algo que lhes é comumente negado. Desta forma,

[...] a escola e a educacgéo do professor/a sdo elementos cruciais no processo de
realizacdo de uma sociedade mais justa. Para isso, a escola deve propor como
objetivo prioritario o cultivo, em estudantes e docentes, da capacidade de pensar
criticamente sobre a ordem social. O professor/a é considerado como um
intelectual transformador, com o claro compromisso politico de provocar a
formacdo da consciéncia dos cidaddos na andlise critica da ordem social da
comunidade em que vivem. O professor/a é ao mesmo tempo um educador e um
ativista politico, no sentido de intervir abertamente na andlise e no debate dos
assuntos publicos, assim como por sua pretensdo de provocar nos alunos/a o
interesse critico com os problemas coletivos [...]. (GOMEZ, 1998, p. 374)

Os professores da EJA devem extrapolar as paredes das salas de aula e os
muros escolares para intervir, como o ator destacado por Tardif (2013), nos maultiplos
palcos que Ihes sdo apresentados, exercendo sua profissao em diversos cenarios segundo o
dominio da(s) disciplina(s) as quais se propdem a ministrar, das politicas publicas
propostas para este segmento educacional, dos referenciais e legislacbes que a
regulamentam.

Além disso, exige-se do professor uma atuacao politica, coletiva e individual,
nos espacgos que articulam todos esses elementos, foros e instancias que se constituem nas
searas onde séo decididas as vidas dos profissionais e educandos da EJA. Cada agdo, cada
intervencdo realizada pelo professor deve ser acompanhada pela busca constante da
compreensdo em profundidade dos reflexos que a Educacéo critica propicia no educando,

para que as escolas ndo sejam encaradas simplesmente

[...] como locais de instrugdo, mas também como arenas culturais onde uma
heterogeneidade de formas ideoldgicas e sociais colidem em uma luta incessante
por poder. [...]

Os teoricos educacionais criticos argumentam que os professores devem
entender o papel que a escolarizacdo representa ao unir conhecimento e poder,
para usar este papel no desenvolvimento de cidaddos criticos e ativos. A visdo
tradicional da instrucdo de sala de aula e aprendizado como um processo neutro,
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anti-septicamente removido dos conceitos de poder, politica, histéria e contexto,
ndo deve mais ser dignamente endossada. (MACLAREM, 1977, p.192)

A atuacdo critica do professor na EJA pressupde, portanto, a intencionalidade
de se lutar por uma democratizagéo da Educacdo. Nas palavras de Apple (2017), algo que
sO pode existir se houver um projeto de democratizacdo da propria sociedade, embora a
escolarizacédo tenha falhado nessa promessa. MacLarem (1997, p. 195) afirmou, ainda, que
a visdo critica da Educacdo refuta ser a escolarizagdo, como a conhecemos, o melhor
caminho na busca dessa democratizagdo, uma vez que “o curriculo escolar, o
conhecimento e os métodos dependem do mercado corporativo e das riquezas da
economia”, conclamando para que tenhamos maior clareza com relagdo as dimensoes
politicas da escolarizacdo, exigindo em todos a capacidade de agirmos segundo
responsabilidades individuais e coletivas uns na vida dos outros e nesta dialética relacéo,
na escola.

Sobre as questdes que envolvem os movimentos no ambito da escola capazes
de delimitarem as acdes democraticas, estdo aquelas capazes de convocar a participacdo de
todos no conjunto de atos e fatos que constroem e transformam a vida dos CEJA. Poder
proferir livremente sua opinido e, quando silenciado, ir a luta como forma de assegurar
esse direito, € uma das missdes mais importantes do docente, tanto para garantir seus
préprios direitos quanto para assegurar, na mesma proporcao, o direito do discente a uma
Educacdo capaz de lhe garantir uma formacdo que dé conta de tornd-lo uma pessoa
consciente dos seus demais direitos e ajudar aquele que ndo tem essa construcdo em si, a
aprender a lutar também. A fala transcrita a seguir discorre sobre a importancia que é dada
a luta para que os CEJA vivam segundo os principios democréaticos de convivéncia, uma

vez que este é 0 sentimento que move 0s membros do coletivo dos CEJA. Vejamos:

[...] primeiro, eu destaco que esse grupo tem identidade, muito ligada a
valorizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos. Dentro do contexto em que se
encontra essa modalidade no Brasil, que via de regra, vive de desprestigio,
notadamente por um desconhecimento, ocorre nos estabelecimentos de ensino
muitas vezes em condicOes precérias, desconsiderando a realidade do aluno. [...]
A identidade vem, também, pelo sentimento de injustica, de preconceito,
percebido de maneira significativa pelos professores, por conta de um
desconhecimento sobre os Centro de Educacdo de Jovens e Adultos. [...] Na
definicdo de politicas publicas por parte da Secretaria de Educacdo ao longo
desses anos, justamente por conta desse desconhecimento, vem praticando
muitas injusticas. E, esse grupo, que na realidade age segundo um conceito de
democracia, se relne a partir de representac@es eleitas em Centros de Educacéo
de Jovens e Adultos, que, além das discussdes dentro dos proprios CEJA,
participam das negociac¢@es junto a SEDUC, entdo, um grupo empoderado neste
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sentido, ndo é representado, apenas, pelo Sindicato Diante de varios ataques, que
os professores, que os alunos, que os Centros de Educacdo de Jovens e Adultos
sofreram, juntando nossa identidade, consciéncia de luta e organizag&o, nos fez
resistir.. (GRUPO FOCAL, P5, 23/04/18)

E necessario, portanto, que os professores desta modalidade, por meio de sua
formagéo, de suas experiéncias cotidianas, consigam se articular democraticamente como
categoria, a fim de que possam exercer seu trabalho segundo uma agéo consciente e
engajada na luta diaria pela efetivacdo da Educacdo como direito, algo sistematicamente
negado.

Tao necessario quanto a formacdo dessa consciéncia, € a busca por um melhor
e maior nivel de profissionalizacdo do trabalho docente, que ndo deve estar simplesmente
relacionado ao cumprimento mecanico das atividades requeridas pela escola. Essa deve
relacionar-se, também, as mdltiplas proficiéncias no campo da pedagogia, tendo a méo

todo cabedal de recursos que a traduz como o

[..] conjunto das agOes, processo, influéncias, estruturas, que intervém no
desenvolvimento humano de individuos e grupos na sua relacdo ativa com o
meio natural e social, num determinado contexto de relagBes entre grupos e
classes sociais. [...] Ela é um campo de conhecimentos sobre a problematica
educativa em sua totalidade e historicidade e, ao mesmo tempo, uma diretriz
orientadora da ag&o educativa. (LIBANEO, 2010, P. 30)

E necessario que o professor da EJA tenha o dominio dos elementos que os
permitam concretizar a finalidade do fenbmeno educativo e que é estabelecida por suas
opcdes politicas, mediando saberes e modos de acdo que definem as intencionalidades da
Educacdo, escolhendo valores e compromissos éticos, definidos essencialmente como
préticas sociais (LIBANEO, 2010), que por sua vez oportunizam formas as mais diversas

para gque o educar na escola seja,

[...] acima de tudo, a construcdo de conhecimentos que possibilitem a mediacéo
entre 0 que é preciso ensinar e 0 que é necessario aprender; entre o saber
estruturado das disciplinas e o saber ensinavel as circunstancias e aos momentos;
entre as atuais formas de relacdo com o saber e as novas formas possiveis de
reconstrui-las. (FUSARI & FRANCO, 2010, p. 8)

Professores, gestores e demais técnicos que atuam na Educagdo ndo podem
prescindir da precipua e fundamental compreensdo dos componentes pedagogicos que
integram um plano de ensino, como seus objetivos, o curriculo e os conteudos, 0s

procedimentos e recursos empregados e a avaliagdo de todo o processo educativo. E



149

necessario que se tenha o devido entendimento de como, mas, principalmente para que 0s
utilizamos, pois, uma vez que ndo saibamos suas verdadeiras funcGes, corremos sérios
riscos de nos tornamos profissionais distantes de uma maior capacidade de lutarmos pela
efetivacdo de uma Educacéo transformadora.

A fala e 0 uso desses componentes pedagdgicos ndo devem existir como
retdrica, simplesmente para uso repetitivo, ecoando no vazio em inGcuos encontros
pedagdgicos, reunides ou em momentos de formacdo. No caso do docente, a auséncia
desse correto entendimento pode ser ainda mais danosa, uma vez que ele é o sujeito que,
por meio do seu trabalho, leva para as salas de aula os resultados das discussoes, a
planificacdo e o curriculo sistematizado, os caminhos para efetivd-lo e as opcdes de
avaliacdo da aprendizagem.

Dentre os itens em destaque, dois se mostram estratégicos e centrais para
Educacdo e que, na EJA, se apresentam como aqueles com maiores niveis de deturpacdes e
enviesamentos, justamente porque estdo impregnados de escolhas e defini¢Ges atravessadas
por diferentes opcoes filosdficas, politicas, ideoldgicas e fisiologicas. O primeiro e 0 mais
importante € o curriculo. Lancando mdo de uma metéfora, este é para Educacdo em grau de
importancia o0 mesmo que o clima significa para a geografia.

Isso porque, o clima é o principal definidor das paisagens, interferindo de
forma decisiva nos outros elementos fisico-naturais, estabelecendo maior ou menor
cobertura vegetal, produzindo grandes ou pequenas massas de agua, modelando de
diversas forma o relevo, fazendo com que determinada terra seja mais fértil, fazendo com
que todos os outros elementos da paisagem tenham nele um elevado nivel de dependéncia.
Este é o tamanho da importancia do curriculo para a Educacéo, pois a estruturacdo de suas
matrizes determina os dois aspectos centrais da educagdo, o politico e o pedagogico,

definindo

[...] disciplinas/atividades e cargas horérias, 0 conjunto de ementas e 0s
programas das disciplinas/atividades, os planos de ensino dos professores, as
experiéncias e propostas vividas pelos alunos. Ha, certamente, um aspecto
comum a tudo isso que tem sido chamado de curriculo: a ideia de organizacao,
prévia ou ndo, de experiéncias/situacdes de aprendizagem realizada por
docentes/redes de ensino de forma a levar a cabo um processo educativo.
(LOPES e MACEDO, 2011, p. 19)

Devido as lacunas e distor¢des levantadas ao longo desse texto referentes a

Educacao de Jovens e Adultos, € importante que os professores desta modalidade tenham
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em dia ndo somente as leituras da literatura que discutem as diversas teorias curriculares,
mas, também, é de suma importancia que estes sejam capazes de advogar em suas lutas e
praticas a permanente constru¢do de um curriculo capaz de compreender “nos processos
escolares a possibilidade de explicitar as contradi¢des vividas pelos sujeitos” (LOPES E
MACEDO, p. 166), para que, em consonancia com os seus educandos, possam perceber e
intervir no mundo numa perspectiva de transformacao em direcdo a emancipacdo humana,
como forma de refutar as amarras que levam a uma préatica escolar instrucionista. Sem esse
entendimento, o trabalho docente destina-se a repeticdo, a acdo ndo refletida sobre o
cotidiano dentro e fora da escola.

Bem ao lado da clareza que se exige sobre a importancia do curriculo esta
aquela que envolve os diferentes processos de avaliacdo da aprendizagem, que ndo pode
ser encarada como um instrumento de coacdo, de simples afericdo de conhecimentos
memorizados, ou ainda, utilizd-la como padrGes de contabilizagdo de rendimentos
escolares demonstrado anteriormente. Apego-me ao sentido que Luckesi (2011, p. 73) traz
sobre a avaliacdo e o seu papel no desenvolvimento humano, o qual, a meu ver, produz a

serventia esperada dos processos avaliativos no contexto da Educacéo:

Para que a avaliacdo da aprendizagem possa cumprir 0 seu papel, como um dos
componentes do ato pedagdgico escolar, deve atuar a servigo de uma concepcéo
desenvolvimentista do ser humano; caso ndo seja esta a concepgao que norteie a
acdo pedagégica, a avaliacdo da aprendizagem ndo realizara o seu papel de
subsidiéria da agdo, ja que sua funcdo é retratar a qualidade da realidade para
intervengdes adequadas, tendo em vista a construgdo dos melhores resultados
possiveis. S6 um ser humano que se move em dire¢do ao crescimento pode ser
ajudado nesse processo; se esta “pronto”, nada mais se fara com ele e para ele.

A avaliacdo na EJA deve assumir um carater processual, balizada em um fazer
diario capaz de integrar com o conjunto de prerrogativas que sdo exigidas ao professor
desta modalidade de ensino, uma prética avaliativa cotidiana. Assim, encerro este capitulo
trazendo algumas consideragdes sobre a necessidade do professor da EJA desenvolver,
também, conhecimentos no campo da andragogia. Ciente das contestagdes que existem
acerca dos seus recursos para a EJA, uma vez que seus principios derivam da chamada
aprendizagem de resultados, o trabalho docente na EJA pode se utilizar de parte dos seus
conceitos, em especial, aqueles que permitem melhor entendimento sobre a forma como os
Jovens e Adultos desenvolvem na escola o processo de aprendizagem.

Todavia, pondero que, de maneira contraria algumas afirmacGes como as de

Knowles, Holton 11l e Swanson (2009), a andragogia ndo deva existir na EJA em rota de
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colisdo com a pedagogia, ou seja, de maneira excludente. Isso fica claro a partir de um
trecho da obra em questdo, quando traz um argumento afirmando que alguns professores
que trabalham fora da EJA se utilizaram de recursos andragdgicos para o trabalho com

Criancas e Jovens, atestando que 0s

[...] professores dos segmentos do ensino fundamental e médio e em
universidades afirmaram que estavam testando a aplicacdo do modelo
andragogico, e que criangas e jovens aparentemente aprendiam melhor em varias
circunstancias quando sdo aplicadas algumas caracteristicas do modelo
andragégico. (KNOWLES, HOLTON Il E SWANSON, 2009, p. 75)

Se a andragogia tem seu espaco na vida educacional de um publico diferente
do Adulto, no caso, as criangas, é fundamental que se entenda que a pedagogia represente
para a EJA parte dos alicerces necessarios a promoc¢do da acdo educativa intencional, 0s
quais sdo inerentes a qualquer modalidade de ensino, trazendo as fundamentacGes
necessarias sobre o planejamento, o curriculo, os conteldos, a avaliacdo, dentre outros
aspectos. Esta, aliada a um senso politico reflexivo, permite que os profissionais da
Educacdo e os educandos estabelecam entre si um ambiente propicio a realizacdo de
aprendizagens que envolvem a cognicdo e as relacfes socioafetivas.

Por sua vez, a andragogia se estrutura nos conceitos bioldgico, juridico, social
e psicoldgico da vida adulta. Knowles, Holton 111 e Swanson (2009) trazem para o contexto
educacional questbes relacionadas aos critérios de maturidade biomecanica, a
responsabilizacdo e acesso aos institutos juridicos da maioridade, ao acesso a uma vida que
sO os adultos podem vivenciar em sociedade e ao principio do autoconceito e a formacao
do ser autodirigido, mais autbnomo. Baseia-se, portanto, em principios de aprendizagem
diferenciados da pedagogia, partindo de questdes muito proprias, centradas em definigcdes
que ressignificam os sentidos do que deve ser estudado e para que. Esse carater mais
objetivo habita fortemente as discussdes relativas a vida produtiva e as finalidades que o

conhecimento escolar pode proporcionar ao mundo do trabalho. Vejamos o quadro abaixo:

Quadro 6 — Modelo Andragdgico de Educacdo

Interesses Direcionamentos da aprendizagem

Os adultos precisam saber porque precisam saber algo antes de
comegar a aprendé-lo. Toug (1979) verificou que, quando os adultos
A necessidade de saber decidem aprender algo sozinhos, investem energia consideravel para
investigar os beneficios que serdo obtidos com essa aprendizagem e as
consequéncias negativas de ndo aprendé-lo. [...]

@] autoconceito do | Os adultos possuem um autoconceito de ser responsaveis pelas
aprendiz préprias decisdes, pelas proprias vidas. Uma vez que eles tenham
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chegado a esse autoconceito, desenvolvem uma profunda necessidade
psicoldgica de serem vistos e tratados pelos outros como capazes de se
autodirigir. [...]

Os adultos se envolvem em uma atividade educacional com um volume
maior de experiéncias comparadas as dos jovens. Simplesmente por
terem vivido mais, eles acumulam mais experiéncias do que quando
eram jovens. Essa diferenca em quantidade e qualidade de experiéncia
acarreta varias consequéncias para a educacéo de adultos.

Os adultos ficam prontos para aprender as coisas que tem de saber e
Prontidao para aprender para as quais precisam se tornar capazes de realizar a fim de enfrentar
as situacOes da vida real.

Em comparacdo com a orientacdo para aprendizagem de criancas e
jovens, centrada no tema (pelo menos no ensino fundamental e médio),
0s adultos sdo centrados na vida (ou centrados na tarefa ou no
problema) quanto a sua orientacdo para aprendizagem. Os adultos séo
Orientacédo para | motivados a aprender conforme percebem que a aprendizagem o0s
aprendizagem ajudara a executar tarefas ou lidar com problemas que vivenciam em
sua vida. Além disso, eles assimilam novos conhecimentos,
percepgdes, habilidades, valores e atitudes de maneira mais eficaz
quando sdo apresentados a contextos de aplicacdo a situacdo da vida
real.

Os adultos respondem a fatores motivacionais externos (melhores
empregos, salarios mais altos), porém os fatores motivacionais mais
poderosos séo as pressdes internas (0 desejo de ter maior satisfacdo no
trabalho, autoestima, qualidade de vida).]...]

Fonte adaptado de Knowles, Holton 111 e Swanson — 2013

O papel das experiéncias
dos aprendizes

Motivacéo

O ultimo interesse apresentado no quadro tem uma relacdo muito forte com a
EJA, pois ressalta valores que sdo na verdade o sentido de ser dessa modalidade. O resgate
da autoestima, a satisfacdo pessoal e a busca por uma melhor qualidade de vida s&o ideias
forca que fazem com que o educando deste segmento educacional busque a escola
novamente. A possibilidade de a ela retornar, de qualificar-se, de concluir sua educacao
basica ndo se resume tdo somente ao seu certificado de conclusdo do ensino fundamental
ou médio.

Neste sentido, a andragogia sinaliza a necessidade de estarmos atentos a esses
temas, que funcionam como farois que ndo podem ser apagados do horizonte educacional,
para que ndo deixemos que continue a ocorrer 0 crasso erro de lidar com as pessoas
Jovens, e principalmente com as Adultas, como se Criangas fossem, por meio da
infantilizac&o dos processos de ensino.

Além disso, é necessario falar, também, sobre o que nos disse lito (2009)
acerca da insercdo dos principios heutagdgicos. Estes designam as condic¢Ges capazes de
proporcionarem ao educando a possibilidade de construirem maneiras diversas para
conquistarem uma aprendizagem autodeterminada, ou seja, dando-lhe condi¢bes concretas

para poder direcionar melhor suas escolhas sobre o que ir4 estudar, as tecnologias que lhe
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forem mais apropriadas, os meios pedagogicos que Ihe forem mais convenientes, tendo
como um de seus pressupostos essenciais a flexibilizacdo de tempo para aprender, seja na
escola ou em qualquer outra ambiente de aprendizagem.

Neste moderno conceito de ensino e aprendizagem, a utilizacdo de tecnologias
como o computador, o smartphone e demais recursos tecnoldgicos, bem como, o0 uso de
softwares educativos, plataformas de busca e a utilizacdo da internet como forma de
proporcionar as mediacdes pedagdgicas na Educacdo de Jovens e Adultos é uma realidade
concreta na atualidade, sem que, sob nenhuma perspectiva, haja a substituicdo da acdo
docente no processo educacional por iniciativas segundo a Educacdo a Distancia. Esta
figura, neste caso, como um recurso auxiliar nos mais variados processos de ensinagens e
aprendizagens possiveis no contexto da educacéo escolar.

E necessario afirmar que no processo de construcdo desta autonomia auto
diretiva, é imperativo 0 acompanhamento ininterrupto aos educandos de professores que
entendam e trabalhem com a clareza acerca dos pressupostos tedricos e metodoldgicos da
modalidade de EJA. Isso se torna fundamental para que aquilo que se esta denominando
autonomia ndo se transforme em abandono, por meio da substituicdo do trabalho docente
por um conjunto protocolar de acOes que se resumem ao preenchimento de fichas e
registos, bem como, pela aplicacdo de avaliagcGes que pouco ou nada ajudam aos Jovens e
Adultos em seus processos formativos.

Quero entdo deixar claro o sentido de trazer este Quadro 6 no contexto dessa
discussdo. Em toda e qualquer faixa etaria nos, seres humanos, temos um modo préprio de
aprender e dar significados aquilo que estamos aprendendo. Os professores da EJA nao
podem perder de vista esses recursos que estao disponiveis para o trabalho com o Jovem e
com o Adulto na Educacgo. E preciso ler, discutir, teorizar e conhecer onde e como a
andragogia pode nos ser Util, para que possamos intervir na escola de EJA de maneira
ainda mais positiva, ndo para aumentar resultados pautados apenas em numeros, mas
aquilo que significativamente resulte em condi¢fes que permitam ao educando da EJA
acessar, pela escola, uma educacgéo cidada.

Cabe aqui uma ultima observagdo. Baseado nessa ideia, so € valido levar em
consideracdo 0 que estd exposto no Quadro 6, se o professor da EJA entender em
profundidade que os principios andragogicos devem servir para auxiliar o educando a
atingir os seus proprios objetivos, que, em sendo seus, sdo pessoais, intransferiveis e

legitimos. Ndo adianta em nada atuarmos no campo da instrucdo sem que eles sejam
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capazes de entender para que serve o conhecimento, percebendo que, mesmo se tornando
uma pessoa instruida, ainda se pode caminhar no rastro da ignorancia.

O capitulo seguinte apresenta os dados e reunidos por esta tese e suas
respectivas andlises, consubstanciadas pelos argumentos e discussdes que foram costuradas

pelos aspectos tedricos e metodoldgicos trazidos pelos capitulos anteriores.
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7. A AC}A~O COLETIVA DOCENTE NA LUTA PELA DEFESA DO DIREITO A
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

“Quem vive nas trevas ndo consegue ser visto, nem
vé nada.”
Khalil Gibran

Este capitulo se apresenta no contexto desta tese como aquele destinado a
aprofundar o processo dialético de interpretacdo do conjunto de informacgdes obtidas
durante todo o periodo da pesquisa, analisando o conjunto de acdes de luta dos professores
dos Centros de Educacédo de Jovens e Adultos — CEJA em defesa do direito a Educagéo
daquelas pessoas que por diversos motivos participam de processos descontinuos de
escolarizacao.

Cumpre destacar que as longas citacbes na parte inicial deste capitulo
apresentam um conjunto de informagdes que tem como fito principal destacar o contexto
no qual estdo inseridos os CEJA, tanto do ponto de vista da organizagdo administrativa do
Estado do Ceara quanto ao funcionamento interno destes Centros. A intencdo, neste caso,
foi pormenorizar para o possivel leitor desta pesquisa toda a conformacéo institucional
responsavel por estas escolas, sobretudo, para o leitor que pouco ou nada conhece da
realidade em questéo.

A formacdo histérica da EJA tem rebatimentos diretos na oferta desta
modalidade na esfera governamental estadual cearense. O trabalho de pesquisa consistiu
em descortinar o que estd por tras da realidade na qual estdo inseridos os Centros em
destaque, espaco privilegiado de atuacdo do coletivo de professores pesquisado. O estudo
esta pautado no que disse Kosik (1976), ao tratar de uma realidade em especifico a partir
do conceito de totalidade, entendendo-a como um todo estruturado e em constante
desenvolvimento.

N&o se trata, portanto, de compreendé-la segundo a soma de todos os fatos
finitos em si, mas como um conjunto de fatos, que sdo continuamente acrescidos e que
podem ser dialeticamente compreendidos. Corroborando com esta visdo, Paulo Neto
(2002) afirmou que esta compreensdo deve ser construida por meio daquilo que ele
denominou de “antipodas do empirismo”, trazendo a tona a contraditoria relagdo que se
estabelece entre os atores constituintes da realidade em questao.

A partir do organograma da administracéo publica estadual, procurei explicar o
funcionamento da EJA no Estado, partindo do todo para o microcosmo das relagdes que se
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estabelecem no ambito da Secretaria da Educacdo e que se estendem aos Centros de
Educacdo de Jovens e Adultos. Por outro lado, reflete-se no ambito da SEDUC, um
contrafluxo produzido pelo conjunto de acdes dos atores escolares motivadas pela luta em
defesa da EJA. O trabalho de caracterizacdo do funcionamento da estrutura administrativa
estadual é apresentado adiante, contemplando todos os setores que, de alguma forma, tem
suas ac0es refletidas no cotidiano dessas unidades educacionais.

7.1 A estrutura governamental do Estado do Ceara e o lugar que nela ocupam 0s
CEJA

Segundo CEARA (2018), na estrutura organizacional da administracdo publica
direta do Estado do Ceara, a SEDUC é classificada como uma Secretaria substantiva,
estando subordinada ao Gabinete do Governador, ao Gabinete do Vice-Governador, aos
Orgdos auxiliares de assessoramento superior, como a Controladoria e Ouvidoria Geral do
Estado, a Procuradoria Geral do Estado e as Secretarias instrumentais da Fazenda —
SEFAZ e do Planejamento e Gestdo — SEPLAG.

Internamente, a SEDUC estéa dividida em setores que sdo geridos pelo Gabinete
de Secretaria, que por sua vez esta dividido em secretarias, assessorias, unidades de
gerenciamento e comissdes. Abaixo do gabinete de Secretaria existem as Coordenadorias
Centrais de Gestdo, as Superintendéncias e as Coordenadorias Regionais. Trata-se de
6rgdos que assumem a gestdo mais direta das escolas estaduais situadas em Fortaleza, em
sua Regido Metropolitana e nos demais municipios do interior do Estado, a partir de niveis

administrativos diferenciados, estando assim dispostos:

Quadro 7 — Divisao Institucional SEDUC-CE

Orgéo Sigla
Coordenadoria de Planejamento e Politicas Educacionais COPED
Coordenadoria Administrativa COADM
Coordenadoria Financeira COFIN
Coordenadoria de Desenvolvimento da Escola e da Aprendizagem CODEA
Coordenadoria de Avaliacdo e Acompanhamento da Educacéo COAVE
Coordenadoria de Educacao Profissional COEDP
Coordenadoria de Gestéo de Pessoas COGEP
Coordenadoria de Cooperacdo com 0s Municipios COGEP
Superintendéncia das Escolas Estaduais de Fortaleza SEFOR
Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da Educacéo CREDES
Centro de Educacdo a Distancia do Estado do Ceara CED

Fonte: Adaptado de CEARA, 2018
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Nota:
Extraido de: <http://www. seduc.ce.gov.br>

Cada 6rgdo possui sua prépria estrutura de funcionamento e esta distribuido de
acordo com as especificidades do trabalho que desenvolve. No que diz respeito & Educagéo
de Jovens e Adultos, ela esta a cargo da Coordenadoria de Desenvolvimento da Escola e da
Aprendizagem — CODEA. E um 6rgdo de execucdo pragmatica, subordinado de forma
direta a0 Gabinete do Secretario da pasta da Educacao e possui uma coordenacao geral e
seus subsetores.

A EJA é gerida pela CODEA Diversidade e Inclusdo Educacional, que por sua
vez esta dividida em: Célula de Educacdo Continuada, Inclusdo e Acessibilidade — CECIA,
responsavel pelos CEJA e por salas de EJA em escolas de ensino presencial; Célula de
Educacdo do Campo, Indigena e Quilombola — CECIQ, que desenvolve a EJA do campo,
indigena e quilombola de modo presencial; Célula de Promocdo de Formacdo e do
Atendimento Especial — CREACE, que trabalha com a Educacdo Especial na perspectiva
da incluséo.

No caso da EJA, existem outros 6rgdos que tém a funcdo de acompanhar as
escolas de maneira mais proxima, dando-lhe assisténcia ao desenvolvimento da
aprendizagem, a gestdo administrativa, de pessoal e no desenvolvimento de suas
formagdes, programas e projetos. Cada um desses setores possui um coordenador que
trabalha com um articulador e 0s responsaveis por cada subdepartamento. Suas agdes
chegam até as escolas por meio de uma divisdo geogréafica, separando-as entre aquelas
localizadas no municipio de Fortaleza e as unidades escolares instaladas nos municipios do
interior do Estado.

Aquelas que estdo em Fortaleza fazem parte da al¢ada da Superintendéncia das
Escolas Estaduais de Fortaleza — SEFOR, que por sua vez subdivide-se em trés regides:
Regibes 12 e 32 Regides 22 e 62 e Regides 42 e 52 As escolas que estdo no interior do
Estado sdo geridas pelas Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da Educagdo —
CREDES, perfazendo um total de vinte coordenadorias que englobam um conjunto de

municipios, conforme demonstra o quadro a seguir:

Quadro 8 — Distribuicdo das CREDES no Estado do Cearéa
CREDE Sede Municipios Abrangidos
Aquiraz — Caucaia — Eusébio — Guailba —
Itaitinga — Maranguape — Pacatuba

01 Maracanau
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Amontada — Apuiarés — Itapajé — Miraima —
Paracuru —Paraipaba — Pentecoste — Sao

02 Itapipoca Gongalo do Amarante - S&o Luis do Curu —
Tejucuoca — Trairi — Tururu — Umirim —
Uruburetama
. Bela Cruz — Cruz — Itarema — Jijoca de
03 Acarau - .
Jericoacoara — Marco — Morrinhos
04 Camocim Barroquinha — Chaval — Granja — Martindpole
— Uruoca
Carnaubal — Croata - Guaraciaba do Norte —
05 Tiangué Ibiapina — Ipu - Sdo Benedito — Ubajara —
Vicosa do Ceara
Alcéantaras — Cariré — Coreall — Forquilha —
Frecheirinha — Graga — Groairas — Hidrolandia
06 Sobral — lrauguba — Massap.e,— Meruoca — Moradjo —
Mucambo - Pacuja - Pires Ferreira —
Reriutaba - Santana do Acarau - Senador Sa —
Varjota
07 Canindé Carldade: - Genera_lll _Sampalo — ltatira —
Paramoti - Santa Quitéria
Acarape — Aracoiaba — Aratuba — Barreira —
iy Capistrano — Guaramiranga — Itapilna —
08 Baturite Mulungu — Ocara — Pacoti — Palmécia —
Redencéo
. Beberibe — Cascavel — Chorozinho — Pacajus
09 Horizonte .
— Pindoretama
Alto Santo — Aracati — Fortim — Icapui —
10 RUSSAS Itaicaba — Jaguaruana - Limoeiro do Norte -
Morada Nova — Palhano — Quixeré — Sdo Jodo
do Jaguaribe - Tabuleiro do Norte
. Ereré — Iracema — Jaguaretama — Jaguaribara —
11 Jaguaribe : .
Pereiro — Potiretama
12 Quixad4 Banabuil - Boa Viagem — Choro — Ibaretama
— Ibicuitinga — Madalena — Quixeramobim
Ararendd — Catunda — Independéncia —
. Ipaporanga — Ipueiras - Monsenhor Tabosa -
= CiElelE Nova Russas - Novo Oriente — Poranga —
Tamboril
Deputado Irapuan Pinheiro — Milhd -
14 Senador Pompeu Mombaga - Pedra Branca - Piquet Carneiro —
Solondpole
. Aiuaba - Arneiroz - Parambu -
15 Taua T
Quiterianopolis
Acopiara — Carius — Catarina — Jucas — Orés —
16 Iguatu A
Quixelb
17 16 Baixio — Cedro — Ipaumirim - Lavras da
Mangabeira — Umari - Varzea Alegre
Altaneira - Antonina do Norte — Araripe —
18 Crato

Assaré - Campos Sales - Nova Olinda —
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Potengi - Saboeiro — Salitre - Santana do
Cariri — Tarrafas

Barbalha - Caririagu - Farias Brito -

19 Juazeiro do Norte . ;

Granjeiro — Jardim

Abaiara — Aurora - Barro — Jati — Mauriti -
20 Brejo Santo Missdo Velha — Milagres — Penaforte —

Porteiras

Fonte: Adaptado de CEARA, 2018

Nota:

Extraido de: <http://www. seduc.ce.gov.br>

Cada Centro de Educacdo de Jovens e Adultos esta diretamente vinculado a

uma regido da SEFOR ou a uma CREDE, dependendo de sua localizagdo. Essa hierarquia,

em tese, cumpre a execucdo de um plano estratégico de gestdo, que tem como principal

objetivo realizar um trabalho de monitoramento em cada escola, para que seus problemas,

horéarios de funcionamento, distribuicdo de pessoal, execucao dos processos pedagdgicos,

como o cumprimento dos planejamentos individuais e coletivos dos professores, realizagao

de avaliacOes, atendimento ao educando, dentre outras questdes, sejam acompanhados de

perto pelos seus respectivos responsaveis. O quadro abaixo, cujas informacGes foram

retidas do Portal da SEDUC na internet, descreve as agdes e programas de EJA que

atualmente sdo desenvolvidos por esta Coordenadoria:

Quadro 9 — Educacéo de Jovens e Adultos — A¢des e Programas

Acdo e Programas

Resumo

1 - Escolarizacao de
Jovens e Adultos —
Formato presencial

Segundo dados do Educasenso/MEC existiam em 2015,
251 escolas de ensino médio e fundamental que ofertavam
vagas para alunos de EJA no sistema presencial, perfazendo
um total de 19.514 educandos matriculados, dos quais
5.359 estavam no ensino fundamental e 14.155 no ensino
médio, atendidos nos turnos diurno e noturno. Além dessas
vagas, a Secretaria garantiu vagas nesta modalidade de
ensino para outros publicos, por meio de convénios, tais
como:

a) Atendimento as pessoas em situacdo de privacdo de
liberdade — atuacdo em 39 unidades prisionais cujas
matriculas estdo sob responsabilidade dos CEJA no interior
e na capital, bem como, da EEFM Aloisio Arlindo
Lorscheider. Esta dltima é a responsavel pelo
funcionamento de 1 sala de aula em 10 unidades prisionais
localizadas na Regido Metropolitana de Fortaleza. Esse
trabalho ainda é desenvolvido por intermédio de um
convénio técnico com a Secretaria da Justica e Cidadania —




SEJUS.

b) Sistema de cumprimento de penas alternativas as pessoas
com restricdo de liberdade — trata-se de uma parceria com a
Vara de Execucdo de Penas Alternativas — VEPA, que
oportuniza as pessoas que cometeram delitos de menor
gravidade, ao inveés de cumprirem pena no sistema
prisional. Participam da assisténcia de aulas aos sabados e
domingos no CEJA Paulo Freire, no bairro de Sdo Gerardo
em Fortaleza.

c) Projeto Aprendizes de Liberdade — consiste na
escolarizacdo para os Jovens e Adultos em regime de
progressdao de pena, sistema semiaberto ou com
possibilidade de trabalho externo. Os educandos tém suas
matriculas vinculadas ao CEJA Gilmar Maia de Souza no
Centro de Fortaleza, cujo sistema de aulas ocorrem também
aos sabados e domingos. Esse projeto ocorre por meio de
convénio firmado entre a Secretaria da Educacgédo Secretaria
— SEDUC, Secretaria da Justica e Cidadania — SEJUS e o
Tribunal de Justica do Ceara sob responsabilidade da 22 e 32
Varas de Execucges Penais.

d) Nos CEJA de Fortaleza, Sobral e Juazeiro do Norte,
realiza-se, também, o atendimento escolar de Jovens em
conflito com a lei, que estejam cumprindo medidas
socioeducativas. Esta € uma acdo coordenada pela
Secretaria da Educacdo — SEDUC em cooperacdo pela
Secretaria de Trabalho e Desenvolvimento Social — STDS.

2 - EJA médio
presencial com
qualificacdo
profissional

Lancado em 2015, esse projeto é uma parceria da CODEA
Diversidade e Inclusdo Educacional e a CODEA
Protagonismo Estudantil/Projeto E-jovem. Tem como
principios a oferta da Educacdo de Jovens e Adultos
articulada a qualificacdo profissional, comprometida com a
inclusdo e com a garantia do direito a aprendizagem ao
longo da vida, “além de favorecer outras aprendizagens
preparatorias para o trabalho e para as praticas sociais”.

Implantado no ano de 2016, abrangeu inicialmente as
CREDE’s 01, 09, 16 E 19, um total de 10 municipios da
Regido Metropolitana de Fortaleza e 5 municipios do
interior do Estado. A filosofia de atendimento assenta-se no
que foi denominado de tempos pedagogicos flexiveis em
cumprimento da carga horaria destinada ao ensino médio,
ora trabalhando com o educando presencialmente ora a
distancia, “contribuindo com o0s processos de constitui¢ao
da autonomia de pessoas jovens e adultas e a insercao
qualificada no mundo do trabalho. Em termos quantitativos,
0 primeiro ano de projeto atuou em 25 escolas e atendeu
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inicialmente 1.457 educandos”.

3 - Escolarizacéo de
Jovens e Adultos —
Formato
Semipresencial —
Centros de Educacao
de Jovens e Adultos —
CEJA

Consoante a introducdo deste capitulo, o portal da
Secretaria de Educacdo informa que os Centros de
Educagao de Jovens e Adultos “contam com outra logica na
organizacdo do ensino, substituindo a sala de aula por
outros ambientes pedagdgicos com finalidade de
diversificar as oportunidades de aprendizagem ou dar
continuidade ao processo de formacao dos jovens e adultos
que o procuram, buscando adequar-se ao perfil dos sujeitos
da EJA. Por isso, essas unidades tém funcionamento
ininterrupto de janeiro a dezembro, de 22 a 62 feira, no
horario de 7 as 22 horas™.

Essas escolas possibilitam, ainda, processos de atualizacédo
de estudos para aquelas pessoas que ja concluiram o seu
ensino médio e que desejam retomar seus estudos por
motivos diversos.

Em termos de certificagdo, os alunos concludentes se
certificam no ensino fundamental e médio por meio do
processo de prestagdo de avaliagdes continuas, cujo
quantitativo é estabelecido para cada area do conhecimento
disciplinar. Uma outra maneira de fazé-lo é participando e
sendo aprovado no Exame para Certificacdo de
Competéncia de Jovens e Adultos — ENCCEJA, que ocorre
ao final de cada ano letivo.

4 - Material Didatico
do Programa
Nacional do Livro
Didatico — PNLDEJA

Em 2014, o Estado do Cearéa aderiu ao Plano Nacional do
Livro Didatico para Educacédo de Jovens e Adultos — PNLD
EJA, uma iniciativa do Ministério da Educacdo visando a
producdo de um material Unico disponibilizado para o
triénio 2014, 2015 e 2016. “Seu objetivo ¢ distribuir obras e
colecdes de qualidade para estudantes da educacdo basica
na modalidade de EJA, desde a alfabetizacdo de jovens e
adultos do Programa Brasil Alfabetizado até o ensino
médio de todas as redes publicas de ensino, tanto para
alunos das turmas da EJA presenciais quando para 0S
alunos do formato semipresencial, nos CEJA.

A SEDUC realizou oficinas para a escola dos livros
didaticos do PNLD EJA com a participacdo de professores
representantes das escolas que oferecem essa modalidade
de ensino.

5 - Encontro com
Gestores dos Centros
de Educagéo de
Jovens e Adultos -
CEJA

Esta € uma acdo promovida pela equipe da CODEA -
CECIA visando a promogdo da integracdo entre 0S
direcionamentos das decisGes tomadas para EJA no ambito
desta coordenadoria e as gestdes escolares. Seus objetivos
sdo refletir, discutir e alinhar questdes relativas a
aprendizagem e os procedimentos para a organizacdo da
oferta da EJA no formato semipresencial. “Contando com a
participacdo de gestores dos 32 CEJA, localizados em 23
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municipios do interior do Ceara e Fortaleza, os encontros
promovem a retomada do dialogo com os CEJA, a
reafirmacdo da EJA como um direito a ser assegurado ao
longo da vida e o fortalecimento do carater inclusivo da
EJA e respeito a diferenca e diversidade.

Fonte: Adaptado de CEARA, 2018

Nota:
Extraido de: <http://www. seduc.ce.gov.br>

Essas AcOes e Programas derivam da legislacdo federal e estadual que
normatizam a EJA no sistema educacional publico brasileiro e, de maneira particular, no
Estado do Ceard, cujo fulcro diz respeito ao direito a Educacdo, as diretrizes para a
educacdo brasileira e mais especificamente da EJA, a idade minima de ingresso em cada
nivel de ensino e a oferta da EJA por meio da modalidade a distancia. Tem-se, ainda, a
submissdo deste segmento educacional com relacéo ao sistema de financiamento e repasse
de recursos do governo federal, bem como, quest@es relativas a certificacdo dos educandos.
A seguir, apresento os dispositivos legais que norteiam as acdes da SEDUC para a EJA e

que estdo disponibilizadas, também, em seu portal na internet:

Quadro 10 — Legislacdo Educacional — Secretaria da Educacdo do Ceara

Dispositivo Legal Descricdo
Constituicdo Federal de 5 de | Capitulo Il da Educacdo, da Cultura e do
outubro de 1988 Desporto Secéo | da Educacdo, art. 205 e 208
Lei 9394, de 20 de dezembro | Estabelece as Diretrizes e Bases da Educagao
de 1996 Brasileira— LDB
Resolugdo CNE/CEB n° 1 de 5 | Diretrizes Curriculares Nacionais de Jovens e
de julho de 2000 Adultos

Diretrizes Operacionais para Educacdo de Jovens e
Adultos nos aspectos relativos a duracdo dos
Resolugdo CNE/CEB n° 3, de | cursos e idade minima para ingresso nos cursos de
15 de junho de 2010 EJA; idade minima e certificagdo nos exames de
EJA; e Educacdo de Jovens e Adultos
desenvolvida por meio da Educacdo a Distancia

Resolie 4326?2 2 e el el Dispde sobre a Educacdo de Jovens e Adultos

Dispbe sobre o atendimento da alimentagdo

Resolucdo CD/FNDE n° 26, de | escolar aos alunos da educacdo basica no &mbito
17 de junho de 2013 do Programa Nacional de Alimentacdo Escolar —

PNAE

Estabelece orientagdes, critérios e procedimentos

Resolucdo CD/FNDE N° 48, de | para a transferéncia automatica de recursos
2 de outubro de 2012 financeiros aos estados, municipios e Distrito

Federal para manutencdo de novas turmas de
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Educacdo de Jovens e Adultos, a partir do
exercicio 2012

. Certificaco
Autoriza a Secretaria da Educacdo do Estado do
Ceard a expedir a certificacdo de conclusdo do
ensino médio ou declaracdo de proficiéncia em
uma ou mais disciplinas aos candidatos aprovados
no Exame Nacional do Ensino Médio, a partir de
2009, por meio dos Centros de Educacdo de
Jovens e Adultos — CEJA, em todo o Estado,
conforme Portaria Normativa MEC n° 04/10,
publicada no DOU de 12 de fevereiro de 2010.

Parecer CEE/CEB n° 160, de
24 de marco de 2010

Fonte: Adaptado de CEARA, 2018
Nota:
Extraido de: <http://www. seduc.ce.gov.br>

Ressalto que, embora ndo esteja em seu Portal, a Secretaria da Educacdo do
Ceard, por ter aderido ao Programa Nacional do Livro Didatico, submeteu-se ao que foi
estabelecido pela Resolucdo n° 51 de 16 de setembro de 2009, do Ministério da Educacdo,
que dispde sobre 0 PNLD EJA. Seguindo o mesmo raciocinio, pelo fato desta Secretaria
subordinar-se ao Gabinete da Governadoria do Estado e a Secretaria de Planejamento e
Gestdo, ela tem suas acOes estabelecidas pelo Decreto 32.216 de 08 de maio de 2017, que
regulamentou o modelo estadual de Gestdo para Resultados — GpR, que atualmente
determina “o comportamento de pessoal e organizacional dos integrantes do Governo do
Estado em todas as suas instincias” [..]. (CEARA, 2017). Mais adiante, abordo este
modelo de gestdo de maneira mais detalhada.

No final desta organizacdo administrativa estdo as escolas que hoje
conhecemos como Centros de Educagdo de Jovens e Adultos. Inicialmente a educacdo do
Adulto fez parte da rede de escolas publicas do Estado e existe desde a década de 1970.
Estiveram inicialmente instalados em unidades menores, alocadas em salas de aulas de
outras escolas, recebendo o titulo de salas satélites, ofertando o antigo ensino supletivo.

Atualmente, sdo trinta e trés CEJA distribuidos pelo territério cearense, sendo
nove localizados no municipio de Fortaleza, dois em municipios da Regido Metropolitana
de Fortaleza — Pacajus e 0 mais recente, Caucaia, além de vinte e dois nos demais
municipios interioranos. Porém, nesta pesquisa, apenas trinta e dois Centros foram
contemplados, uma vez que o trigésimo terceiro CEJA passou a funcionar em novembro de

2017, ja no periodo final do recorte temporal desta pesquisa, € por esse motivo ndo foi
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contemplado. Segue uma relagdo dos trinta e dois Centros contemplados na pesquisa e suas

respectivas localizagdes:

Quadro 11 — CEJA do Ceara

Fortaleza

Adelino Alcantara

Conjunto Ceara

José Neudson Braga

Benfica

José Walter José Walter
Monsenhor Hélio Campos Pirambu
Paulo Freire S&o Gerardo
Prof. Gilmar Maia de Souza Centro

Prof. Milton Cunha Messejana
Prof. Moreira Campos Parangaba

Profd. Eudes Veras

Antonio Bezerra

Regido Metropolitana de Fortaleza

CEJA de Caucaia

Caucaia

CEJA de Pacajus

Pacajus

Interior do Estado do Ceara

Ana Vieira Pinheiro Ico

CEJA de Senador Pompeu Senador Pompeu
Cosme Alves de Lima Jaguaribe
Donaninha Arruda Baturité

Dr. Gerardo Camelo Madeira Ipu

Dr. José Nilson Osterne de Oliveira

Limoeiro do Norte

Frei José Ademir de Almeida

Canindé

Guilherme Gouveia Granja
Jodo da Silva Ramos Camocim
Jodo Ricardo da Silveira Quixada
Joaquim Gomes Basilio Brejo Santo
Luis de Gonzaga da Fonseca Mota Iguatu
Luzia Araujo Freitas Taud
Monsenhor Pedro Rocha de Oliveira Crato

Pe. Antdnio Tomas Acaral
Pe. Joaquim Alves Milagres
Pe. Luiz Gonzaga Xavier de Lima Itapipoca
Prof. Luiz Bezerra Crateus
Profé, Cecy Cialdine Sobral

Prof2. Cicera Germano Correia

Juazeiro do Norte

Prof®. Maria Angelina Leite Teixeira

Barbalha

Profd. Ofélia Portela Moita

Tiangua

Fonte: Adaptado de CEARA, 2018
Nota:
Extraido de: <http://www. seduc.ce.gov.br>

Por se tratarem de unidades educacionais distintas daquelas que habitualmente

recebem a denominacdo de seriadas, € pertinente uma melhor apresentacdo do
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funcionamento desses Centros. Ao contrario das demais unidades de ensino da rede
publica estadual, os CEJA ndo trabalham com a divisdo do ensino em series. Neles, 0s
educandos matriculam-se ao longo de todo ano letivo, uma vez que funcionam de janeiro a
dezembro, com curtos periodos de interrupcdo no atendimento dos professores e dos
servicos administrativos aos educandos, sendo o maior deles entre o periodo natalino e o
ano novo. Os demais periodos em que essas escolas cessam o atendimento Sdo nos
feriados, datas comemorativas escolares, e, no inicio de cada ano letivo, em suas reunides
destinadas ao planejamento anual, conhecidas como semanas pedagdgicas.

Para que possam efetivar suas matriculas nesses Centros, os futuros educandos
necessitam assistir uma reunido que lhes apresenta todo o funcionamento escolar,
contemplando aspectos operacionais e pedagogicos. Apds esta acdo, 0s estudantes se
dirigem a secretaria de cada escola e realizam suas matriculas, momento em que escolhem
uma disciplina do seu nivel educacional para iniciarem os estudos, passando a frequentar a
escola segundo suas possibilidades, adequando seus horéarios aqueles disponibilizados em
cada um dos trinta e trés Centros.

Esses horarios variam de escola para escola, uma vez que, em relacdo ao
quantitativo de professores, ndo ha uma uniformidade. O nimero de profissionais em cada
Centro varia de acordo com os registros de educandos matriculados. Esta relacdo é
regulamentada ao final de cada ano letivo por meio de uma Portaria de Lotacao,
documento publicado no Diario Oficial do Estado do Ceard — DOE, que estabelece os
parametros referentes a lotacdo de professores em cada modalidade ofertada pela
Administracdo Publica do Ceara.

Mesmo com a municipalizagdo do ensino fundamental estabelecida pelo Art.
211, § 2° da Constituicdo Federal de 1988, nessas unidades escolares os educandos podem
cursar os anos finais do Ensino Fundamental Il (6° ao 9° ano) e o Ensino Médio, ambos
por meio do sistema semipresencial, uma vez que os educandos passam a estudar segundo
sua conveniéncia de horarios, participando de atendimentos individualizados naquilo que
se convencionou chamar de orientacdo, quando os professores tratam do contetdo de cada
disciplina, como também, nos momentos de avaliacdo. Este Gltimo também varia de uma
escola para outra, uma vez que a sistematica de aplicacdo das avaliages pode ocorrer em
salas especificas para este momento, ou entdo, em salas de aulas distribuidas por areas do
conhecimento disciplinar, onde, neste ambiente, os professores realizam tanto as

orientagdes quanto as avaliagoes.
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Este sistema de ensino, a despeito das particularidades existentes em cada
Centro, permite atender a uma demanda consideravel de Jovens e Adultos que, por motivos
0s mais diversos, ndo puderam concluir seus estudos em nivel fundamental ou médio. 1sso
se torna possivel devido a uma elastica flexibilizacdo de horéarios, que se apresenta como
uma expressiva vantagem, equalizando a disponibilidade de tempo do docente e as
necessidades do discente. Isso se traduz em nameros, por exemplo, quando se constata que
em alguns Centros de Fortaleza o nimero médio de matriculas oscila entre dois mil e trés
mil educandos, como no caso do CEJA Prof. Moreira Campos, na Parangaba, ou o Milton
Cunha, em Messejana, cujo nivel de frequéncia mensal € bastante expressivo. Essa
variacdo é justificada por particularidades diversas que interferem substancialmente nesses
nameros, configurando uma das principais caracteristicas dessas escolas, a sazonalidade.

Convém advertir que este € um quantitativo de estudantes que nem todos 0s
Centros possuem. Esse fato tem explicacGes em dois aspectos relevantes: o primeiro esta
relacionado & propria oscilagéo na distribuicdo demogréfica do Ceara, muito relacionada ao
papel desempenhado por cada municipio no contexto econémico do Estado, o que torna
aceitavel uma maior variacdo na amplitude entre 0s ndmeros maximos € minimos de
matriculas nessas escolas; o segundo tem relacdo mais direta a0 modelo de gestdo dessas
escolas pela SEDUC, que tem subutilizado seu potencial de matriculas e de certificacdes,
algo que sera tratado com maior atencdo mais a frente no texto.

Do ponto de vista da organizacdo administrativa, essas escolas sdo conduzidas
por um colegiado de quatro gestores — um diretor, um coordenador pedagdgico, um
coordenador administrativo e outro como uma espécie de articulador. H& ainda uma quinta
pessoa componente do nlcleo gestor que é contratada em carater temporario, uma vez que
ndo é selecionada por meio da realizacdo de uma prova como seus demais membros,
assumindo responsabilidades de cunho eminentemente administrativo.

Dentro do processo de composicdo do nucleo, apenas o diretor é eleito pela
comunidade escolar por meio do voto direto, e este indica seus assessores. O processo
eleitoral de diretores escolares, tanto nos CEJA quanto nas escolas seriadas, exceto na rede
de escolas de Educagdo Profissional — EEPP, que tem seus gestores indicados pela
Secretaria da Educacdo, é regido por uma portaria e por edital especifico para cada pleito
quadrienal, que dispdem as condigdes para que essas eleicbes ocorram, normatizando-as
quanto ao periodo, & forma e a metodologia de realizacdo de cada processo, além de prever
as sancOes para cada acdo que estiver em desacordo com esta legislagdo. Nos CEJA, o
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diretor escolar é eleito por maioria simples — metade dos eleitores aptos mais um, e, no
caso do ndo atingimento do quérum minimo de votos, essas escolas tém o seu diretor
indicado pela Secretaria da Educacao.

Assessorando o nucleo gestor, temos a pessoa de um(a) secretario(a) escolar,
que tem sob sua responsabilidade uma equipe que recepciona, matricula e atende os
educandos em suas demandas diarias na escola. Além disso, é da competéncia deste
profissional todo o processo de apontamento dos registros da vida académica dos
estudantes, bem como, a expedi¢do de documentos que atestam a conclusdo do ensino
fundamental ou médio. H4, ainda, o Servico de Assessoramento Pedagogico — SASP, que
desempenha importantes fungdes, como as reunides de acolhida dos educandos antes que
estes realizem suas matriculas, auxiliando o nucleo gestor e a secretaria da escola com
relacdo as questdes pedagdgicas que envolvam professores e educandos.

O quantitativo de professores que exercem suas funcdes nestas escolas esta
diretamente relacionado ao nimero de matriculas de cada unidade escolar. Em cada éarea
do conhecimento disciplinar serd lotado no minimo um e no maximo trés professores,
dependendo da demanda apresentada pela escola. Esses profissionais sdo lotados segundo
uma carga horaria variavel, a fim de que se possa atingir 0 niUmero total permitido para
cada escola. Necessario dizer que esses professores atuardo em regime e turnos de trabalho
diversos. Nos CEJA atuam professores concursados para o regime de vinte ou quarenta
horas semanais, além de muitos outros que sdo contratados temporariamente para suprirem
caréncias as mais variadas, como férias, aposentadorias e licencas médicas.

Estes Centros podem contar, ainda, com uma sala de multimeios, que relne
uma biblioteca e computadores para consultas e pesquisas. Este setor é coordenado por um
professor regente, que responde diretamente pelo acervo bibliotecario e pela gestdo da sua
equipe de trabalho. Ha, também, uma variagdo no limite de profissionais lotados no
multimeios, neste caso, mais elastica do que aquela permitida para o SASP. Para o
multimeios, esse limite foi modificado para maior no ano de 2016 quando, decorrente dos
efeitos produzidos pela Portaria de Lotacdo 1169/15.

No mesmo periodo da Portaria, foi fechado um importante setor que existiam
nestas escolas, chamado de diagndstico. Constituido prioritariamente por professores
pedagogos, estes eram responsaveis pelo atendimento especializado em portugués e
matematica com o0s educados que apresentavam dificuldades acentuadas nestas duas

disciplinas. Geralmente eram Jovens e Adultos que ainda ndo tinham concluido o ensino
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fundamental | e, antes de ingressarem no ensino fundamental II, participavam desses
atendimentos até que se sentissem suficientemente seguros para prosseguir seus estudos.
Apdbs o seu fechamento, os profissionais que atuavam neste setor foram absorvidos por
outros, principalmente, pelo setor de multimeios, modificando consideravelmente o seu
quantitativo de profissionais. Esse rearranjo ocorreu diferenciadamente entre os CEJA,
respeitando a realidade apresentada em cada escola.

Esses Centros, em geral, possuem uma cozinha para o0 preparo da merenda
escolar, que é feita a partir das orientacdes disponibilizadas por um cardapio semanal
sistematizado pela CODEAZ, por meio do setor de alimentagdo escolar. A manipulagio
dos alimentos € realizada por merendeiro(a)s, ou, na auséncia deste(a)s, por profissionais
terceirizados, inclusive, aqueles destinados aos servicos gerais e que sao realocados para
essa funcdo. Possuem, também, um almoxarifado para armazenar seus materiais de
expediente, limpeza, equipamentos, além de um arquivo morto, geralmente, anexos as
secretarias das escolas.

Com relacdo a organizacdo e atendimento dos professores aos educandos, cada
escola apresenta uma realidade diferenciada, devido, principalmente, a variacdo que existe
no quantitativo destes profissionais. Geralmente, os CEJA atendem seus educandos por
disciplinas, que por sua vez estdo reunidas por areas do conhecimento. Assim, sdo
realizados os atendimentos da matemaética, das ciéncias humanas que reinem as disciplinas
de geografia, historia, filosofia e sociologia, das ciéncias da natureza com o atendimento de
biologia, quimica e fisica, além da area de linguagens e cddigos que reune lingua
portuguesa — estudos de interpretacdo de texto, literatura e redacdo, lingua estrangeira —
prioritariamente o inglés e por vezes o espanhol, artes e educacdo fisica. Esta Gltima ocorre
apenas em nivel tedrico, uma vez que a quase totalidade dessas escolas ndo possui quadras
ou espacos adequados para a pratica esportiva, aléem de um numero insuficiente de

educadores fisicos.

7.2 Da fotografia para uma radiografia: a Pedagogia de Guerrilha como marco de
luta em defesa da Educacao de Jovens e Adultos nos CEJA

A descricdo pormenorizada da estrutura administrativa do Governo do Estado

do Ceara e o lugar que nela ocupam os CEJA ¢ o ponto de partida para a apresentacédo e

23 CODEA - Coordenadoria de Desenvolvimento da Escola e da Aprendizagem
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discussédo das informac0es reunidas nesta pesquisa. Para um observador externo, com olhar
mais superficial, ndo estaria errado concluir que se trata de uma estruturagdo complexa,
que demanda grande quantidade de energia e esforco de trabalho daqueles que direta ou
indiretamente nela estdo envolvidos. Porém, é preciso se debrucar com maior detalhamento
sobre o conjunto de fatos, ou seja, a expressdo empirica que resulta esta realidade, como
um necessario exercicio para determinar os desdobramentos que envolvem as disputas de
poder que demarcam a historia desses Centros.

Como disse Apple (2002), as escolas sdo, a0 mesmo tempo, instituicdes
reprodutivas da cultura dominante, mas também, produtoras de novas culturas. Estando
subordinadas a SEDUC, h& um intenso processo de producdo de relagdes entre essas
instituicbes, que por sua vez demarca os acordos, desacordos e contradicdes que sdo 0s
fatores motivadores das iniciativas de resisténcia levadas adiante pelo coletivo de
professores objeto dessa pesquisa.

Essa discussdo, por sua vez, esta inserida naquilo que Aquino (2014) destacou
sobre 0 novo papel que o Estado vem desempenhando nos ultimos trinta anos, ficando
claro que, de agora em diante, ele opera segundo uma nova légica de atendimento as
necessidades sociais por meio do enxugamento orcamentario, pelo estabelecimento de
metas e pela transferéncia para o cidaddo da responsabilidade de prover sua salde, sua
formacdo para o mundo do trabalho, de construir o seu desenvolvimento pessoal em
atendimento as novas exigéncias e habilidades requeridas pela reformulacdo dos sistemas
produtivos, que se assentam na flexibilizacdo das relacdes trabalhistas e na imposicdo do
trabalho intermitente.

No Ceard, o papel do novo Estado esta baseado na acdo gestora denominada de
empreendedora, traduzida pela obtencdo de resultados. A Gestdo por Resultados — GpR,
foi implantada na administragdo publica cearense ainda no Governo de Lucio Gongalo de
Alcéantara, em seu Plano de Governo de 2003 a 2006. Reiterado pela atual administracdo
do governador Camilo Sobreira de Santana, essa filosofia de gestdo foi reafirmada pelo
Decreto 32.216, de 08 de maio de 2017. Ele determina que o atendimento das necessidades
da sociedade cearense e de seus cidaddos deve ser realizado por intermédio de sua
segmentacdo em publicos-alvo, identificados com clareza, baseando-se na eficiéncia e na
efetividade das politicas publicas, para que possa entregar os melhores servicos a

populacdo cearense, com ética e transparéncia.
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O Decreto estabelece que a orientacdo para uma politica de resultados
represente uma mudanca no direcionamento da operacionalizacdo da administracdo
publica, cujo trabalho desempenhado pelas organizacGes envolvidas em todo o processo
retire “o foco dos meios (procedimentos, recursos e requisitos formais) para coloca-los,
principalmente, nos resultados transformadores de interesse do cidaddo, passando pela
entrega de produtos e servigos [...]” (CEARA, 2017). Esse modelo de gestio estd firmado
nos principios da flexibilidade, proatividade e tempestividade.

A Educacdo escolar se insere nesse contexto. Todavia, ndo seria preciosismo
chamar atenc¢do para o fato de que o ato educacional é, em si, um construto social e, como
tal, tem carater processual, cuja caminhada e o seu fazer possuem maior importancia do
que os possiveis resultados que possa produzir, 0 que ndo quer dizer que ela ndo deva ter
como meta chegar aos melhores resultados.

Mais do que pauté-la em resultados, é necessario levar em consideracdo que 0s
tempos de aprendizagem, a maneira de desenvolvé-la e os objetivos atribuidos a este ato
ocorrem de forma diferente em cada sujeito. Prescindir dessa consciéncia e concentrar-se
em resultados é reforcar a erratica visdo que tanto dominou e ainda domina a educacao
escolar, de que somos todos capazes de aprender da mesma forma, segundo a
homogeneizacdo dos processos de ensino e aprendizagem, como é feito em uma linha de
producdo industrial.

A Secretaria da Educacdo, a exemplo de todas as outras Secretarias de Governo
do Estado do Ceara, desenvolve suas acGes e o0s direcionamentos das gestdes
administrativas e pedagdgicas das escolas sob sua responsabilidade, pautados nesse
modelo de gestdo. Trata-se de uma visdo oposta ao que Ravitch (2011) contestou ao
criticar suas proprias ideias: que ndo devemos basear a Educacdo em privatizacGes dos
sistemas escolares, em testes padronizados, em premiagdes e responsabiliza¢des punitivas,
portanto, na producdo de resultados como principal meta a ser atingida com a
escolarizagéo.

H4, portanto, uma expressiva contradi¢do entre 0 que se diz e 0 que se pratica
no contexto da EJA ofertada pelo governo estadual do Ceard. O desenvolvimento de agdes
e programas desta modalidade tem como pano de fundo valores traduzidos por uma
linguagem que versa sobre o protagonismo do educando, os tempos pedagdgicos flexiveis,
a constituicdo da autonomia discente, a logica diferenciada na organizacéo do ensino, mas,

0 que realmente importa sdo resultados traduzidos em certificagcOes, em aprovacdes em
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exames e testes padronizados, os quais, a Educacdo de Jovens e Adultos ndo participa e,
quando os faz, ndo estd em condicbes de igualdade dos demais educandos da rede estadual
de ensino. Os indices de aprovacdo dos educandos da EJA no ENEM, por exemplo,
apresentam-se aquém daqueles alcancados pelos educandos das escolas seriadas ou
profissionalizantes. Este ser4 outro importante ponto que sera discutido com maior
profundidade logo mais adiante.

A partir desse momento, irei me reportar de maneira mais especifica ao projeto
de Educacdo que a SEDUC tem levado adiante para os Centros de Educacdo de Jovens e
Adultos, projeto este que muitas vezes entra em rota de colisdo com aquilo que pensa e
defende parte de suas comunidades escolares, expresso, sobretudo, pela luta empreendida
pelo coletivo de professores dos CEJA. Nesta pesquisa, o termo defesa estd repleto de
significados que sdo expressos na busca por melhores condicdes de atendimento aos
educandos, disponibilidade de materiais didaticos condizentes com a necessidade escolar
dos Jovens e Adultos, quantitativo de professores em maior nimero, dentre muitos outros
aspectos que, em conjunto, se traduzem na possibilidade de ofertar uma Educacdo de
melhor qualidade aos educandos que se escolarizam nos CEJA.

O processo de atuacdo do coletivo de professores dos CEJA, que se mostra
como um caso relevante do protagonismo docente, tem se constituido em acdes que
ocorrem para além das préaticas e dos contextos escolares. Representa, antes de tudo, um
movimento consistente e duradouro de combate as distorcBes, as discriminacfes e ao
cerceamento do direito a Educacdo de Jovens e ao Adultos, no que diz respeito ao seu
acesso e a permanéncia nos CEJA, como garantia da efetivacdo do direito a Educacao.

Nesse contexto, um grupo menor de professores tem atuado como uma frente
de “guerrilha” contra atos e fatos do poder publico estadual, que de alguma forma
prejudicam a oferta da EJA nos Centros de Educacgéo de Jovens e Adultos do Ceara. Além
disso, esses professores estdo sempre dispostos a apresentarem propostas no sentido de
contribuir para que os servicos educacionais por eles desenvolvidos ocorram com melhor
qualidade. Para que o leitor possa entender melhor o processo de atuagcdo deste grupo de
professores, faco um breve historico desde o seu surgimento, iniciando com depoimento de

um de seus membros:

[...] Eu penso nesse grupo exatamente nesta perspectiva, que ele, em toda sua
trajetdria de luta, contribuiu para a gente fortalecer a identidade dos CEJA
perante a Secretaria de Educacdo. Perante, também, aos colegas das escolas
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regulares. Porque, até o comeco da nossa luta, a gente passava muito por esse
embate, (com a SEDUC) em que os professores das escolas seriadas consideram
0s CEJA um local de professores privilegiados, como se neles ndo existisse um
trabalho, uma contribuicéo para a Educacdo, principalmente, no que diz respeito
ao contexto do analfabetismo no Brasil e no Ceard. Assim, rompeu-se 0
desconhecimento de como é essa escola, de como ela acontece e como o trabalho
nela ocorre. Eu acho que, se ndo fosse a acdo desse grupo, talvez o CEJA ndo
existisse como o conhecemos [...] (GRUPO FOCAL, P3, 23/04/18 — texto em
negrito do autor)

Os ataques mencionados por todos os participantes do grupo focal dizem
respeito a um conjunto de decisdes tomadas pela SEDUC que, na maioria das vezes, ndo
leva em consideracdo a pauta de reivindicacdes e as experiéncias dos professores desses
Centros. Os dissensos que foram se estabelecendo entre a SEDUC e os professores dos
CEJA, exprimem as discordancias que existem no contexto da conducdo da EJA
semipresencial no Ceard, e que estdo inseridas nas discussdes em torno do curriculo,
conteddos, sistema de avaliacdo, concepcao de atendimento, planejamento escolar coletivo
e individual dos professores e, sobretudo, do papel do professor na educacdo que se
desenvolve nestes Centros.

Assim, ndo constitui um exagero afirmar que o coletivo pesquisado desenvolve
o que intitulei de uma ‘“Pedagogia de Guerrilha”, cujos membros permanecem em
constante estado de tensdo, estando sempre atentos as noticias, as publicacdes de portarias
e demais documentos por parte da SEDUC que, a qualquer momento, podem modificar de
maneira significativa o cotidiano dos CEJA, muitas vezes, de forma negativa.

A mobilizacdo desse grupo e o0 movimento de resisténcia que 0S une Sao
motivados por um intrinseco sentimento de coletividade, responsabilidade e de consciéncia
acerca do papel assumido pelos CEJA no contexto da Educacdo publica cearense. Essa
confluéncia de historias de luta em favor da EJA explica a reunido desses professores na
defesa desses Centros, que pode ser traduzida, dentre muitos argumentos, nas palavras que

seguem:

Na minha histéria particular de militncia em defesa da Educacdo, para mim, a
questdo central, dentro da estrutura sindical e depois fora dessa estrutura, é a
defesa da escola publica, como uma das maiores conquistas do processo
civilizatério humano; que todos tenham o direito a se educar. E quando a gente
vem para a EJA, e nos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos, a escola
publica adquire um significado bem mais delicado. Isso porque n6s ndo estamos
tratando com aqueles alunos da escola publica que porventura conseguem entrar
na escola e cursam sua Educacdo basica no que se convencionou chamar idade
certa. Na EJA nds estamos lidando com os estudantes os quais a Educacao lhes
foi negada no momento que deveria ser, e, esses alunos, que tiveram na vida o
trabalho como algo central, abandonaram a escola ou a escola os abandonou.
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Portanto, nos hd uma compreensdo diferenciada enquanto trabalhadores da
Educacdo da sensibilidade e até da vulnerabilidade que tem essa modalidade.
(GRUPO FOCAL, P2, 23/04/18)

Importante explicar que esse coletivo ndo foi criado formalmente, nem os
seus representantes foram eleitos pelo conjunto de professores dos CEJA, uma vez que a
membresia se d& de maneira espontanea, democratica e é aberta a qualquer professor dos
Centros de Educacao de Jovens e Adultos, sejam eles efetivos na rede estadual de ensino,
ou que trabalhe por meio de contrato temporario. A Unica e técita exigéncia é que todos
tenham o comprometimento, a disponibilidade e a vontade de argumentar em favor dos
CEJA, credenciando cada participante a atuar em defesa da manutencdo dessas escolas e
dos interesses dos educandos. Todo o material elaborado pelo grupo, como relatérios,
mocdes de repudio, cartas, videos, dentre outros, baseiam-se na producdo coletiva,
alicercada nos referenciais legais da EJA, nas ciéncias da Educacdo e nos pressupostos
tedricos e metodoldgicos que a constituem como uma modalidade de ensino.

Como a necessidade de responder as demandas apresentadas pela Secretaria
tem sido recorrente, sobretudo, apds o ano de 2014, foi que um grupo menor de
professores, segundo os principios apontados no paragrafo anterior, tomou para si a
responsabilidade de sistematizar as principais pautas de discussbes e reivindicacfes
estabelecidas pelo coletivo de professores, cujo resultado mais expressivo desse processo
tem sido a legitimacdo de sua atuacdo, referendada pela anuéncia dos professores dos trinta
e dois Centros.

Este grupo menor tem primado pela transparéncia de suas acdes e pela
qualificacdo de suas interlocucdes nos diversos espacos de debate os quais tem tomado
assento, como o Gabinete da Secretaria de Educacdo do Estado do Ceard. Baseado em
CEARA (2018), em seus quase dez anos de existéncia, o coletivo de professores dos CEJA
tem atuado na gestdo de trés Secretario(a)s de Educacdo até o ano de 2017. Nesse
intervalo, vem realizando encontros, reunifes estratégicas em diferentes escolas,
participado de momentos de discussdes com técnicos da Secretaria e com o préprio
Secretario(a) de Educacdo, no sentido de defender seus posicionamentos pautados no que
julgam ser o melhor para os Centros de Educacédo de Jovens e Adultos do Ceara.

O primeiro documento produzido pelo coletivo de professores dos CEJA
consistiu em dar resposta a um outro documento publicado pela SEDUC, intitulado

“Proposta para as Diretrizes Operacionais dos Centros de Educacao de Jovens e Adultos”.
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Foi um periodo em que havia uma expectativa entre os docentes dessa rede de escolas de
que uma agenda propositiva seria discutida e levada adiante por meio da ampla
participacdo desses profissionais, que se fizeram presentes nas primeiras reunides para
elaboracdo do referido documento. Todavia, com o transcorrer dos trabalhos, a presenca
dos representantes dos professores ndo mais aconteceu. Isso porque, para surpresa do
coletivo, foi apresentada uma proposta contendo uma seérie de Diretrizes que foram
determinadas unilateralmente pela Secretaria, com data para entrar em vigor no dia 10 de

janeiro de 2010. Como resposta o coletivo assim se posicionou:

Reiteradamente, solicitamos espago para novas discussdes junto a esta
Secretaria, e reivindicamos que esse processo seja urgentemente resgatado para
que possamos aprofundar algumas consideracdes e contrapontos acerca das
mudancas que estdo sendo apontadas através das novas diretrizes anteriormente
citadas. (COLETIVO DOS PROFESSORES DOS CEJA - D1, 2010, p. 2)

O trecho do texto em questdo demarca uma historica e emblematica bandeira
de luta dos professores do coletivo dos CEJA; a reivindicagdo, reiterada em outros
documentos, sempre foi no sentido de uma efetiva participacdo dos professores na tomada
de decisdes que definem o funcionamento e a organizacdo desses Centros. Esse
ininterrupto processo reivindicatorio se iniciou e continua a ocorrer em consonancia com o
que expbs Lopes e Macedo (2011) acerca dos processos de resisténcia e luta pela
Educacao.

O sentimento que tem norteado as a¢fes do grupo pesquisado esta ancorado no
compromisso com a emancipacdo docente e discente, em busca do desenvolvimento da
autonomia dessas escolas, refutando acfes que ferem essas prerrogativas. A ideia é sempre
conclamar os atores escolares para o didlogo, no sentido de ressaltar as contradi¢Ges que se
estabelecem entre 0 que é proposto pela Secretaria e aquilo que os docentes acreditam ser o
mais adequado para os CEJA.

Retomando a trajetoria da acéo coletiva dos professores, no momento em que
se iniciaram 0s encontros com o0s técnicos da SEDUC, ocorreu no ano de 2009 uma
audiéncia de carater mais particular com o entdo Secretario Executivo de Educacdo, a
segunda pessoa na hierarquia da Secretaria. Chamou atengdo do grupo presente a escuta
atenta a fala dos professores, que, naquele momento, argumentavam sobre a carga horaria
docente, o planejamento individual e coletivo e o fechamento de areas de atendimento aos

educandos para realizagédo dessas atividades.
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Ao final da explanagdo, o Secretério indagou para 0s seus assessores porque
ele ndo tinha conhecimento do problema em discusséo segundo a defesa realizada pelos
professores. Naquele momento, ficou evidente o hiato existente entre 0 que o0 Secretario
entendia acerca das questdes que estavam sendo discutidas sobre os CEJA e 0 que 0 seu
grupo de assessoramento lhe tinha passado.

A partir daquela oportunidade, dialogar com o Secretario Executivo se tornou
mais acessivel e produtivo, uma vez que as demandas apresentadas pelos professores eram
ouvidas e discutidas, ainda que ndo se esteja falando em entendimento consensual e
atendimento de todos os pleitos que eram levados as reunibes. Por outro lado, o didlogo
entre o coletivo pesquisado e os representantes da CODEA e SEFOR permaneceu aberto,
mas caracterizado por uma linha ténue entre a concordancia e as muitas dissensdes
motivadas pela forma como aqueles dois setores da SEDUC conduziam as decisfes
pedagogicas e administrativas que afetavam diretamente o cotidiano destas escolas.

Alguns anos se passaram até que novamente o coletivo de professores dos
CEJA voltasse a atuar de maneira mais ativa como movimento organizado. Embora o
grupo continuasse a se reunir para discutir questdes de interesses comuns, foi somente no
ano de 2013 que um novo documento voltou a ser produzido, fruto de uma pauta que
postulava as mesmas questfes anteriormente descritas, alargadas, entretanto, por novas

reivindicagdes que foram postas a mesa de negociagdo com a Secretaria:

Como pressuposto, consideramos que ainda ha muito que se debater acerca das
nossas dificuldades advindas das condi¢Bes estruturais, de financiamento e
gestdo da educagdo que em grande parte operam como obstaculo a nossa prética
docente, haja vista o0 quadro da escola publica no Ceara e no Brasil aquém das
suas reais necessidades e resultados.

Nesse sentido, nos colocamos a disposicdo em participar desse debate,
assumindo nossa responsabilidade e reivindicando nossos direitos, com o intuito
de garantir o direito inalienavel de dignidade profissional aos trabalhadores em
educagdo e uma escola publica de qualidade social para os nossos estudantes.
(COLETIVO DE PROFESSORES DOS CEJA - D2, 2013, p. 2)

Ratificando a pauta de reivindicacOes trazida no primeiro documento, as
argumentacodes realizadas naquele momento foram no sentido de rediscutir a organizagao e
a dinamica de funcionamento dos CEJA, levantando pontos centrais. Estes traduziram-se
na manutencéo da organizacao e distribuicdo dos planejamentos coletivos dos professores,
no desenvolvimento dos planejamentos individuais fora do ambiente escolar, que a

distribuicdo da carga horaria das disciplinas ocorresse de forma a garantir a ndo
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interrupcdo do atendimento aos educandos e, por ultimo, solicitava que fossem prestados
esclarecimentos com relagdo a distribuicdo das férias dos professores.

Essas reivindicacOes, além de tomarem dimensGes mais expressivas no
segundo documento, ensejaram de forma robusta, a constituicdo das pautas dos
documentos seguintes, conforme serd visto. Cada vez mais, o processo de luta dos
professores ia se revestindo daquilo que Freire (2011) escreveu sobre a necessidade de
mudancas paradigmaticas da acdo docente e do atendimento educacional escolar ao Jovem
e ao Adulto, que deve procurar romper com 0s procedimentos didaticos estaticos, que no
caso dos CEJA, continuam distantes das demandas trazidas pelos educandos.

Entretanto, é preciso tornar claro para o leitor o porqué da existéncia de uma
pauta de carater tdo reincidente na escrita dos documentos produzidos pelo coletivo
pesquisado: existe um expressivo desacordo entre a SEDUC, precisamente, com membros
da CODEA e alguns diretores destas escolas, com relagdo aquilo que os professores dos
CEJA compreendem e praticam acerca da ndo interrupc¢do do atendimento aos educandos.
Esta se constitui uma divergéncia fulcral, uma vez que, para estabelecer o nUmero minimo
e maximo de professores por escola, a Secretaria se fundamenta apenas em parametros
quantitativos, condicionando de maneira simplificadora a relag&o entre o universo docente
ao total de matriculas discentes de cada Centro.

Embora esse dimensionamento tenha l6gica do ponto de vista administrativo,
cuja tbnica é a diminuicao de custos e de pessoal, pedagogicamente traz para estas escolas
prejuizos significativos, impedindo-as de cumprirem sua funcdo social. A reducdo do
quadro docente, intensificada desde o ano de 2016, atinge de maneira irremediavel um dos
principios basilares desses Centros, que é a oferta de um professor por disciplina em todos
0s turnos - manhé, tarde e noite, durante o ano letivo. Para o coletivo de professores dos
CEJA, somente desta forma é possivel ao Jovem e ao Adulto, sobretudo o estudante
trabalhador, adequar sua vida ao sistema escolar.

Além da imposicdo de um teto no quantitativo total dos professores de cada
unidade escolar, existem outras questfes decisivas que devem ser acrescidas a esta questéo.
A SEDUC tem adotado como prética oficial o impedimento da lotacdo de professores nos
CEJA segundo o mesmo critério utilizado nas demais escolas da rede estadual de ensino do
Ceara, que, por meio da propria Secretaria, disponibiliza para os professores efetivos ou

temporarios um quadro de caréncia docente em cada disciplina.
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Contrariando este principio, os CEJA ndo recebem professores de reposicéo
para ocuparem as vagas que naturalmente véo surgindo com o processo de aposentadoria
de seus docentes, o que vem acumulando horas ociosas em muitos deles. No Centro no
qual trabalho como professor, contabiliza-se mais de mil horas mensais em aberto devido a
aposentadoria de alguns docentes ou pelo falecimento de uma colega. Em numeros, isso
significa que cinco professores ndo estdo na escola para prestar o atendimento ao
educando. Em termos operacionais, essas vagas ndo estdo abertas no setor de lotacdo da
Secretaria e os professores da rede que querem trabalhar nessas escolas sdo impedidos de
solicitar remanejamento, algo que lhes é assegurado pela lei 10.884, de 02 de fevereiro de
1984 - Estatuto do Magistério, que no seu Titulo Il, DAS GARANTIAS DO
MAGISTERIO, estabelece em seu Art. 4:

[-]

Il — Igual tratamento para efeitos didaticos e técnicos, entre o professor e o
especialista subordinados ao regime de leis do trabalho e os admitidos no regime
do servico publico;

Il — N&o discrimina¢do entre os professores em razdo do contetdo
curricular da matéria que ensina ou do regime do trabalho que adotam;

[..] (NEGRITO DO AUTOR)

A grande questdo em meio a essa discussdo diz respeito as multiplas variaces
nas condicdes de frequéncia dos educandos dessas escolas. Muitos a frequentam nos dias
de folga de seus empregos. Outros s6 podem nela estar presentes em dias e horarios
determinados, que podem ser justamente aqueles em que o professor ndo se encontra. Essa
proposta de lotacdo dos professores dos CEJA traz a tona uma realidade antagonica, que
vai de encontro ao que é estabelecido pela Secretaria e que foi reproduzido no Quadro 7
deste capitulo, afirmando que esses Centros contam com outra Idgica na organizacao do
ensino, buscando se adequar ao perfil dos sujeitos da EJA.

Atualmente, essa € uma verdade que se apresenta parcializada, pois a
quantidade de professores em numeros insuficientes tem interferido na adequacéo e, por
conseguinte, na qualidade do atendimento aos educandos. Até o ano de 2015, havia uma
dindmica diferente de disposicdo dos professores nos CEJA. Naquele ano, foi estabelecido
pela Portaria de Lotacdo n° 1259/14, que as unidades escolares que tivessem 1.500 ou mais

educandos matriculados, teriam a seguinte distribuicdo de professores:
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Area de Conhecimento Disciplina/Setores Carga Horaria
Lingua Portuguesa 1.200 (6 professores)
. . Lingua Estrangeira 600 (3 professores)
Linguagens e Codigos Arte 400 (2 professores)
Educacdo Fisica 200 (1 professor)
Historia 600 (3 professores)
A Geografia 600 (3 professores)
Ciencias Humanas Filosofia 400 (2 professores)
Sociologia 400 (2 professores)
Biologia/Ciéncias 800 (4 professores)
Ciéncias da Natureza Fisica 600 (3 professores)
Quimica 600 (3 professores)
Matematica Matematica 1.200 (6 professores)
Servigo de . L.
Assessoramento Rotinas I;i(ii?;)glcas da 800 (4 professores)
Pedagdgico - SASP
Atendimento aos
Sala de Apoio Edu%ndos com Fo_rmagao 400 (2 professores)
penas no Ensino
Fundamental |

Adaptado de: Coletivo dos Professores dos CEJA — D4

O quadro acima representava uma realidade que ja era considerada pouco
razoavel pelos professores, uma vez que ndo existia margem para majoracdo no
quantitativo de professores caso houvesse um aumento nas matriculas escolares.
Entretanto, para um namero representativo de CEJA, esse limite atendia as necessidades de
orientacdo e avaliacdo dos educandos, sobretudo, nos Centros do interior, cujo numero de
matriculas sempre se mostrou mais reduzido. Somente nos maiores CEJA interioranos,
como € o caso de Juazeiro do Norte, Tiangu4, Itapipoca, Sobral, nos maiores de Fortaleza e
no maior da regido metropolitana, o CEJA de Pacajus, é que poderiam surgir problemas
decorrentes do quantitativo reduzido de professores.

Para um melhor entendimento do leitor pouco conhecedor do regime de
distribuicdo de horas de trabalho dos professores estaduais do Ceara, explico que a carga
horaria méaxima estipulada na tabela significa que, para cada duzentas horas, tem-se um
professor efetivo ou temporario, trabalhando em dois expedientes. Esta ndo era uma regra
imutdvel, pois, em alguns casos, pode ocorrer um fracionamento nessa distribuicao,
podendo ser lotados dois professores com cem horas em um Gnico turno ou em turnos

distintos, contanto que o total de duzentas horas fosse preservado.
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Tem-se a abertura do precedente para 0 aumento no numero total de
professores por disciplina, mas ndo na carga horaria maxima por disciplina. A Unica
excecao para estes casos sdo 0s professores que prestam novos concursos, agregando mais
cem horas ao total de horas a serem trabalhadas mensalmente, perfazendo um total de
trezentas horas, que devem ser cumpridas em turnos de trabalho adicionais, quando for o
caso.

Esse modelo engessado se mostra incongruente com a dindmica de
funcionamento dos CEJA, tendo em vista que pode ocorrer uma variacdo consideravel em
muitas escolas ao longo do periodo letivo de duzentos dias, tanto na distribuicdo das
matriculas quanto na frequéncia dos educandos. No caso destes Centros, esse periodo é
ainda mais elastico, uma vez que eles funcionam o ano todo, com interrupcdes
programadas no inicio do ano, com a semana pedagogica, e no final do ano, com o recesso
natalino. Este seria um motivo a mais para que houvesse uma maior mobilidade na
distribuicdo de professores nestas escolas.

A despeito das variacGes possiveis na relacdo quantidade de professores e
educandos, o coletivo de professores dos CEJA defende que a distribuicdo dos docentes
deve garantir o atendimento em todos os horarios e que estes sejam lotados por disciplina,
e ndo por area do conhecimento, em respeito, inclusive, ao que estabelece o Estatuto do
Magistério Oficial do Estado em seu Capitulo I, Art. 84, sobre as normas para 0 ingresso

no magistério estadual:

O ingresso no grupo de Cargos do Magistério dar-se-4 mediante concurso
publico, processando-se este para qualquer das Classes de Professor e
Especialista, conforme exijam as necessidades do ensino. (CEARA, 1984, grifo
do autor)

No entendimento do coletivo pesquisado, somente desta maneira € que se
garante a nao interrupcdo do atendimento ao educando, que, ao lado da atencdo
individualizada no sistema de orientagcdo, da semipresencialidade e da organizagéo
didatico-pedagdgica modular dos contetdos, assume o estatuto de principios pétreos para a

existéncia e permanéncia desses Centros. Esses elementos

[...] qualificam a proposta metodoldgica dos CEJA como adequadas ao que
preconizam as Diretrizes Curriculares para Educacdo de Jovens e Adultos. O
atendimento individual propicia a atencdo a heterogeneidade de seus estudantes
que possuem diferentes bases de conhecimentos e motivacbes para a
aprendizagem. A flexibilidade do atendimento da sisteméatica semipresencial
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potencializa maior frequéncia a escola como garantida da continuidade do
processo de aprendizagem. A organizacdo modular permite que o contetdo seja
flexivel, negociado, contextualizado, etc. Com isso, mais do que garantir
equidade no trato com seus alunos — conforme prescreve a funcéo equalizadora —
por meio de uma abordagem que respeita o ritmo de aprendizagem de cada
individuo, uma vez que ndo ha homogeneizacdo do processo de ensino,
garantimos a certificacdo — exigéncia da funcdo reparadora — de nossos
estudantes com compromisso com um ensino que encontra aporte na diversidade
didatica. (COLETIVO DOS PROFESSORES DOS CEJA - D4, 2015, p. 7)

Entretanto, esse processo apresentou novos desdobramentos, gerando mais
distorcdes, que por sua vez implicaram na perda da qualidade do ensino ofertado. E na
analise desse fendbmeno que se evidencia a sobreposicdo do aspecto financeiro sobre o
atendimento das necessidades e fragilidades historicamente apresentadas pelos educandos
da EJA. Ficou evidente que, ao optar por fragmentar a disponibilidade de professores em
turnos descontinuos, a Secretaria prioriza a economia de pessoal, portanto, financeira.

O problema desinente dessa situacdo esta no acolhimento e na anuéncia da
Secretaria pelo atendimento dos professores dos CEJA ndo por disciplina, mas por area do
conhecimento. Desta forma, € razoavel para a SEDUC que um professor de quimica
atenda, também, biologia, fisica e até mesmo matematica. Ou ainda, que um professor de
geografia dé conta de atender, além de sua disciplina, a historia, a sociologia e a filosofia,
retornando ao superado, e perigoso, conceito de polivaléncia.

As dissensbes em torno da distribuicdo dos professores nessas unidades
escolares e da organizacdo dos seus respectivos funcionamentos foram agudizadas ap6s a
publicacdo da Portaria de Lotacdo 1169, de 18 de dezembro de 2015. Esta desencadeou a
maior crise vivenciada pelos CEJA, exigindo dos professores do coletivo pesquisado a
participacdo em conjunto de agdes mais incisivas contra os seus efeitos, no sentido de
garantir a qualidade minima na Educac&o ofertada por esses Centros.

Em alguns casos, esta luta significava a propria continuidade do funcionamento
de algumas dessas escolas, tamanha a reducdo no quadro docente promovido pelas
mudancas propostas pela Portaria. Baseando-se no Sistema Integrado de Gestéo Escolar —
SIGE, a Secretaria apresentou um novo dimensionamento pelo qual os CEJA deveriam
proceder no processo de lotacdo dos seus professores. As exigéncias apresentadas
implicaram em uma expressiva reducdo nos quadros docentes, conforme se pode verificar

a sequir:
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c) A organizacdo da lotacdo dos professores em cada Ceja, para o atendimento
semipresencial, sera planejada de acordo com a matricula cadastrada no Sige
Escola e obedecera a um limite conforme o quadro abaixo:

Matricula cadastrada no SIGE Qtde. de professores
abaixo de 500 alunos de 10a15
de 501 a 1.000 alunos de 16220
de 1.001 a 2.000 alunos de21a30
A partir de 2.001 alunos de31a35

(CEARA, 2015, p. 5)

A reducdo no numero de professores impossibilitou em algumas escolas o
atendimento integral dos educandos em cada turno, levando a comprometimentos extremos
nesse processo. Nas escolas com menor nimero de matriculas fez-se necessario uma
redistribuicdo dos professores, diminuindo acentuadamente o efetivo docente, obrigando,
inclusive, que a escola adotasse 0 atendimento por area para gque suas atividades ndo
fossem cessadas. Isso ocorreu, por exemplo, com o CEJA de lIguatu. Nele, ap6s a
implantacdo da portaria 1169/15, a area de ciéncias da natureza, que em tese teria mil e
quatrocentas horas, ou sete professores, segundo o estabelecido na portaria anterior, passou
a contar com apenas dois professores de cem horas e dois professores de duzentas horas,
perfazendo um total de quatro professores. Desta forma, raramente se tem dois professores
em um Unico turno, obrigando ao docente fazer o atendimento de disciplinas para as quais
ele ndo foi licenciado e, no caso dos educandos, se adequarem aos horarios que foram
disponibilizados pela escola para o atendimento das disciplinas da area em evidéncia.

O contexto em que se deu a imposicdo da Portaria 1169/15 é ainda mais
complexo e requer uma ampliacdo do espectro de visdo sobre os desdobramentos dos fatos
que levaram a concretizacdo das normas por ela estabelecidas. O ano de sua publicacdo
coincidiu com o lancamento pela SEDUC do Programa EJA + Qualificacio?*, uma
iniciativa destinada a Jovens acima de 18 anos e Adultos que tenham concluido o ensino
fundamental e estejam afastados da Educacéo escolar e que ainda ndo tenham concluido o
ensino médio. Segundo a Secretaria, [...] 0 programa tem como objetivo “contribuir para a
implementacdo da politica da educacédo de jovens de adultos articulada com a qualificagcdo
profissional, comprometida com a inclusdo e garantia do direito a “aprendizagem ao longo

da vida” (CEARA, 2018, p. 1).

24 Portal da SEDUC na internet. Disponivel em: <http://www.seduc.ce.gov.br/index.php/desenvolvimento-
da-escola/202-desenvolvimento-da-escola/diversidade-e-inclusao-educacional/jovens-e-adultos/12547-¢ja-
qualificacao-profissional>. Acesso em: 06 de junho de 2018.
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Esta se apresenta como uma proposta de formacdo atraente, em consonancia
com os objetivos de vida das pessoas nessa faixa etaria, uma vez que o Jovem e o Adulto
tém na profissionalizacdo inicial ou numa perspectiva de requalificacdo, uma parte
fundante dos seus proprios objetivos de vida. Todavia, esse Projeto traz como modelo de
trabalho docente aquele estabelecido pela Portaria 1169/15. Nele, o docente atende por
area do conhecimento, sobrecarregando-o ao aglutinar funcdes, tornando precérias as
condicdes de trabalho e diminuindo a qualidade da educacéo ofertada.

N&o obstante, a possibilidade de um determinado professor ter condicdo de
atender aos educandos em trés, quatro disciplinas, ha nesse formato a nitida intencdo de
diminuir o quantitativo de professores que trabalham com os educandos da EJA. Além
dessa critica, € preciso pontuar que o Projeto se utiliza da mediacdo pedagogica a distancia
no processo de ensino e aprendizagem. Essa formatacdo de trabalho, que ocorre por meio
da EaD, fundamenta-se em uma espécie de “telemetria”, ou seja, de uma valorizagdo
acentuada na contagem dos atendimentos didrios e mensais dos docentes, muito mais do
que o interesse em saber se 0s educados estdo ou ndo aprendendo. Este modelo de trabalho
foi copiado do sistema utilizado na EJA do Estado do Rio de Janeiro.

Como professor efetivo da rede estadual de ensino do Ceard, profissional
pesquisador da EJA e membro colaborador bolsista da Diretoria de Educacéo a Distancia —
DEaD, do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara — IFCE, estive na
CONFITEA + 6, ocorrida de 25 a 27 de abril de 2016 em Brasilia, evento preparatério para
a proxima CONFINTEA que sera realizada no Japdo. No evento conheci, por meio de uma
conversa informal, uma das Coordenadoras da Fundacdo CECIERJ, do Consorcio
CEDERJ%, responsavel pelos Centros de Educacéo a Distancia do Rio de Janeiro, a qual
me falou como funciona a plataforma CEJA Virtual e o Ambiente Virtual de
Aprendizagem — AVA, utilizado nesses Centros. Na oportunidade, fiquei sabendo,
também, do intercambio estabelecido entre a SEDUC-CE e esta Fundacdo, no sentido de
contribuir para futuros projetos que iriam utilizar a EaD na EJA no Estado do Ceara.

Em meio aos embates ensejados pela publicacdo da Portaria 1169/15, o
coletivo de professores dos CEJA anteviu a possibilidade de utilizagdo de modelos de
trabalho similares aos que hoje sdo praticados no Programa EJA + Qualificacdo,
principalmente, devido aos novos parametros de lotacdo dos professores. A temeridade

25 Centro de Educacéo Superior a Distancia (Consércio CEDERJ). Rede CEJA. Disponivel em:<
http://cederj.edu.br/ceja/ceja-virtual/>. Acesso em: 06 de junho de 2018.
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maior nessa questdo estd na forma como sdo impostas as mudangas aos Centros de
Educacdo de Jovens e Adultos do Ceard, sem que haja qualquer discussdo, oitiva de
opinides, compartilhamento de experiéncias profissionais e, inclusive, cientificas, tdo
férteis nesses Centros, que, no @mbito da Secretaria, sdo relegados a segundo plano.

E preciso discutir o uso da EaD na EJA com a devida amplitude que o tema
exige. Como supervisor pedagogico de formagoes iniciais e continuadas em EaD no IFCE,
realizando trabalhos de formacdo e tutoria em diversas outras instituicdes, como UFC,
UECE e na propria SEDUC, como no curso de Formacdo para Certificacdo de Gestores
Escolares, tenho observado que um dos principais problemas nos estudos realizados a
distancia diz respeito ao comprometimento de cursistas no desenvolvimento da autonomia.
Esse elemento depende, prioritariamente, da autodidaxia, que exige dos estudantes uma
maior capacidade de leitura de diversas formas de textos, aliado ao uso de ferramentas
desenvolvidas pela informética educacional.

N&o sdo todas as pessoas que reunem condicBes para estudarem desta forma.
Essa constatacdo ndo decorre de uma possivel incapacidade cognitiva, mas pelo fato de que
a EaD exige que as qualidades descritas anteriormente possam ser desenvolvidas
corretamente nos sujeitos cognoscentes. Se 0s educandos da EJA apresentam dificuldades
extremadas na construcdo e compreensao textual escrita, na elaboracdo do raciocinio
matematico elementar e nas construgdes de abstracbes no ensino presencial ou
semipresencial escolar, o que esperar em termos de qualidade de aprendizagem do Jovem e
Adulto retornando a escola utilizando a EaD?

Como profissional atuante na EaD desde 2010, preciso deixar claro que minhas
ressalvas, ndo estdo na possibilidade da realizacdo de estudos a distancia. A EaD
oportuniza maior democratizagcdo no acesso a Educacdo de uma forma geral. Softwares
livres como o Modular Object Oriented Dynamic Learning Enviromenment - Moodle?® ou
entdo a plataforma Google for Education ou Google Sala de Aula?’, disponibilizado pela
multinacional Google, sdo exemplos de recursos educacionais que podem expandir 0S
processos de escolarizagdo basica e formacgéo técnica ou universitaria.

Porém, independente da utilizacdo do recurso educacional informatizado, faz-
se premente a criagdo de uma nova cultura educacional que pense, antes de tudo, na

oportunidade de promover mudangas nos atores envolvidos, que vai muito além da

2 Moodle — disponivel em <https://moodle.org/?lang=pt_br>.
27 Google Sala de Aula — disponivel em: <https://edu.google.com/intl/pt-BR/k-12-
solutions/classroom/?modal_active=none>.
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aquisicdo tecnoldgica per si. O professor, e mais ainda o educando, devem ser o centro do
processo e ambos devem estar voltados para o aprendizado mutuo e coletivo.

No caso dos educandos da EJA, que apresentam uma serie de dificuldades em
seu processo de aquisicdo e consolidacdo do conhecimento, prescindir dessa compreensao
é incorrer em grave erro, que pode gerar resultados adversos com o uso das tecnologias na
Educacdo de Jovens e Adultos. Portanto, a questdo ndo se resume ao uso ou nao dessas
tecnologias, mas 0 como e, sobretudo, o porqué de utiliza-las.

Retomando os problemas decorrentes da publicacdo da Portaria 1169/15, sua
publicacdo desencadeou uma série de mobilizagdes dos professores. De um modo geral,
acOes foram realizadas tanto nas escolas quando na SEDUC, como forma de protesto ao
que ficara estabelecido pelo documento. Esse movimento teve inicio ainda no periodo do
recesso natalino de 2015, ocasido em que a Secretaria ndo esperava por maiores iniciativas
dos docentes neste sentido. Porém, o que se viu foi o contrério, pois, a cada dia, 0s
protestos aumentaram.

A contar da data de conhecimento das novas regras para o funcionamento dos
CEJA em 2016, perdurou durante trés meses uma rodada de negocia¢bes com o Gabinete
da Secretaria e os Coordenadores da CODEA e SEFOR. Como resultado do processo de
mobilizacdo ainda no més de janeiro, o Secretario de Educacdo do periodo suspendeu por
quarenta dias os efeitos da Portaria, para que, com mais tranquilidade, as reunides tivessem
prosseguimento, objetivando buscar um melhor desfecho para o processo. Uma nota foi

publicada, estabelecendo os termos da suspensdo da portaria, a qual cito na integra:

Governo do Estado do Ceara
Secretaria da Educacéo

NOTA PUBLICA

Apos trés rodadas de negociacdo entre a Secretaria da Educacdo do Estado do
Ceard (Seduc), o Sindicato Apeoc, representantes dos professores e
representantes de Diretores dos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos
(CEJA), optamos, em comum acordo, pelo adiamento da lota¢&o dos professores
dos CEJA por 40 dias, a contar a partir do dia 18 de janeiro. Este
encaminhamento foi possivel ap6s o compromisso das quatro partes na
realizacdo dos seguintes pontos, durante este periodo:

1. Realizacdo de auditoria para verificar e corrigir, quando necessario, a lotagdo
de professores nos Centros de Jovens e Adultos que foram realizadas nos ultimos
oito anos

2. Realizacdo de diagndstico do funcionamento de cada Centro de Educacdo de
Jovens e Adultos, com dados quantitativos e qualitativos;
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3. Instituicdo de um grupo de trabalho para avaliar e definir as lotacbes nos
Centros de Educacdo de Jovens e Adultos, tendo por base os pontos 1 e 2
informados acima;

4. Instituicdo de um Grupo de Trabalho para propor uma Agenda Positiva de
debate e construcédo de uma politica estadual de Educacéo de Jovens e Adultos.

Todos os Grupos de Trabalho terdo composigdo paritaria e proporcional com o
minimo de um (01) representante da Seduc, um (01) representante da Apeoc, um
(01) representante dos professores de Ceja e um (01) representante de diretores
de Ceja.

Assinara o documento:

Representante da SEDUC (Secretério de Educacéo)

Representante Sindical (Sindicato Apeoc)

Representantes dos Professores (Professor do CEJA Moreira Campo)
Representantes dos Diretores Escolares (Diretora do CEJA Milton Cunha)

Com a publicacdo desta nota, intensificaram-se 0s encontros entre 0s
representantes de cada segmento envolvido nas negociagdes. Naquele momento, o
sentimento era de que avancos pudessem ndo apenas ser contabilizados, mas colocados em
pratica no ambito dos CEJA. A intencdo por parte dos professores era discutir o conjunto
de questdes que ha anos vinham sendo debatidos, a partir dos dados produzidos por estas
escolas, como quantidade de matriculas, expedi¢do de certificados de conclusGes do ensino
fundamental e médio, niveis de evasao, lotacdo de professores, entre outras. A condu¢do
das negociacbes gerou expectativas elevadas entre os profissionais destes Centros, em
especial, a proposta apresentada pelo item quatro da Nota Publica que falava da criacdo de
uma Agenda Positiva e a proposi¢cdo de criacdo de uma nova politica estadual para a
Educacdo de Jovens e Adultos.

Esse sentimento se coadunava com a historia de luta do coletivo pesquisado,
gue buscava demover a Secretaria de levar adiante um modelo de gestéo restritivo imposto
aos CEJA. A pauta de reivindicacdo desse grupo tem sido ratificada a cada documento,

como mostra o fragmento de texto a seguir:

No entanto, os conflitos sobre o sentido social, funcionamento e organizagédo
didatico-pedagodgico dos CEJA se repetem a cada inicio de ano, demandando um
desgaste nas relagdes entre a Secretaria e os professores. [...]

Nesse cenario, somos mais uma vez, remetidos a uma problematica historica que
é a dicotomia entre 0os que elaboram a politica educacional e 0s que séo
responsaveis pela praxis na escola. Tais desencontros sdo responsaveis por uma
parcela consideravel de responsabilidade na ineficacia do processo de ensino e
aprendizagem nessas escolas. E é justamente esse debate que queremos refazer e
aprofundar com aqueles que fazem o governo do Estado do Ceara através desta
Secretaria de Educacéo.

Esclarecemos que apesar de nos atermos neste documento a discussao atinente
aos CEJA, em funcdo da nossa pratica docente nessas unidades de ensino,



186

afirmamos que nos integramos a discussao da Portaria 1169/2015 em toda a sua
amplitude por entendermos que a mesma operara importantes retrocessos em
toda a educacéo bésica e que, portanto, reivindicamos a sua completa revogagéo.
(COLETIVO DOS PROFESSORES DOS CEJA - D4, 2015, p. 7)

Porém, esse duro processo de interlocugdo com a Secretaria de Educacdo néo
proporcionou os resultados esperados para a EJA nestes Centros. Pelo contrério, alguns
pontos considerados negativos recrudesceram durante o periodo das reunides, como a
prépria manutencdo da diminuicao de professores por escola. O que ficou patente em meio
ao processo de negociacdes, foram as visdes antagbnicas de cada um dos lados envolvidos
sobre os pontos discutidos, pautadas por vertentes contraditorias de argumentagdes: pelo
lado da Secretaria, acompanhada por uma consideravel parcela dos diretores escolares, o
discurso estava embasado em dados que nunca foram disponibilizados aos professores, e,
qguando o foram, ocorreu de forma parcial. A fala da equipe gestora dos CEJA afirmava ser
inaceitavel, do ponto de vista administrativo, arcar com os custos financeiros dessas
escolas em detrimento dos baixos resultados apresentados pelos indicadores escolares, cujo
foco estava na quantidade de atendimento por professor e o baixissimo nimero de
certificacbes anuais.

Por outro lado, o coletivo de professores dos CEJA fundamentou suas
argumentacdes calcadas na fungdo social destes Centros e no lastro historicamente
produzido que fundamenta epistemologicamente a Educacdo de Jovens e Adultos,
ressaltando que ndo ha como pautar o cotidiano de trinta e dois Centros por meio de uma
analise tdo simplificadora da realidade por eles vivenciada. Corroborando com este
argumento, encontro eco nas palavras de Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 58), ao dizerem

que a

[...] educacdo de jovens e adultos € um campo de praticas e reflexdo que
inevitavelmente transborda os limites da escolarizacdo em sentido estrito.
Primeiramente, porque abarca processos formativos diversos, onde podem ser
incluidas iniciativas visando a qualificacdo profissional, o desenvolvimento
comunitério, a formacéo politica e um sem ndmero de questbes culturais
pautadas em outros espacos que ndao o escolar. Além disso, mesmo quando se
focalizam os processos de escolarizagdo de jovens e adultos, o canone da escola
regular, com seus tempos e espagos rigidamente delimitados, imediatamente se
apresenta como problematico.

Trata-se, de fato, de um campo pedagégico fronteirico, que bem poderia ser
aproveitado como terreno fértil para a inovacao pratica e tedrica. Quando se
adotam concepgbes mais restritivas sobre o fendmeno educativo, entretanto, o
lugar da educacdo de jovens e adultos pode ser entendido como marginal ou
secundario, sem maior interesse do ponto de vista da formulagdo politica e da
reflexdo pedagdgica.
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Até o encerramento dos trés meses de negociacdes, ndo foram disponibilizados
os documentos e os dados que embasaram a tomada de decisdes para uma nova forma de
funcionamento dos CEJA. Importante ressaltar que além dessa lacuna, o coletivo ponderou
em diversas ocasides, que nenhum trabalho institucional prévio tinha sido realizado nestes
Centros, no intuito de melhorar seus resultados, tanto quantitativos quanto qualitativos. A
despeito de todas as interlocucdes contrarias, a SEDUC estava determinada a levar adiante
a reengenharia imposta aos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos, o que de fato
ocorreu quase quatro meses depois do inicio do ano de 2016.

As reunides ocorridas no Gabinete, ou em outras salas da SEDUC, registraram
momentos de muita tensdo, embates que trouxeram em relevo as principais discordancias
entre os dois grupos. Dentre todas as reunides, cinco se mostraram mais dificeis, que
tiveram seu inicio proximo as 16 horas, estendendo-se até depois da meia noite. Um dos
didlogos mais marcantes e que ficou registrado na memoria dos professores presentes, é

parcialmente apresentado a seguir:

Membro da SEDUC - peco a palavra para fazer uma colocagdo. Quero dizer que
em nenhum pais desenvolvido do mundo é capaz de suportar um projeto como os
CEJA e da maneira como eles funcionam. Nenhum pais sério sustentaria escolas
tdo caras e ineficazes como estas.

Membro do Coletivo dos Professores dos CEJA - Prezado Secretéario, posso fazer
uso da palavra? Gostaria de advertir que nenhum pais sério desse mundo, uma
altura dessas de nossa historia, tem em sua populacdo treze milhdes de
analfabetos como o Brasil. Isso sim € inaceitavel para qualquer pais que aspira se
desenvolver. (Dialogo realizado entre um técnico da SEDUC e P1 — 03/03/16)

O trecho da conversa, apesar de curto, traz com clareza os elementos de
sustentacdo 0s quais cada grupo se apegava para discutir as mudancas impostas aos CEJA.
A posicdo da SEDUC com relagdo a gestdo administrativa e pedagogica desses Centros é
explicada por um conjunto de fatores que s&o, na verdade, desdobramentos do modelo
gestor do Governo do Estado, como ja foi explanado anteriormente, por uma politica de
resultados, ratificada pelo Decreto 32.216/17.

Todavia, um fato chamou atencéo durante o imbricado conjunto de desacordos
entre a SEDUC e o coletivo de professores dos CEJA: o fato da Secretaria ndo aceitar o
modelo de atendimento dos professores aos educandos destas escolas. Essa posi¢ao foi
expressa de diferentes e maneiras em diversas oportunidades durante o processo de
negociacOes. Para a SEDUC, trata-se de uma sistematica de trabalho que gera ociosidade,
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além de um desconforto entre os professores que trabalham nas escolas do sistema
presencial, que cobram da Secretaria um posicionamento em defesa da isonomia do
trabalho docente.

Porém, essa € uma visdo que ndo condiz com as necessidades apresentadas
pelo educando dos CEJA, que ndo podem prescindir da flexibilidade de horéario no
processo de lotacdo dos professores para a determinacdo das rotinas pedagdgicas dessas
escolas. Contrariamente, a isonomia ndo deve estar pautada no trabalho docente, mas na
possibilidade de garantir as condi¢cdes de acesso e de permanéncia na Educacdo escolar de
Jovens e Adultos que ndo podem estar em uma escola com horarios fixos, em um sistema

de ensino seriado. Para os professores do coletivo dos CEJA, a

[..] aprendizagem e a educacdo continuada consistem na criagdo de
oportunidades para que as pessoas se tornem aprendizes autbnomos e construam
conhecimentos como parte do seu dia a dia ao longo da vida, o que pressupde
predisposicdo para aprender, ambientes de aprendizagem adequadamente
organizados e pessoas qualificadas para auxiliar os sujeitos nesse processo.
Vemos acima que a aprendizagem como um processo fundamentado no principio
da autonomia é que reclama ambientes com organizacdo adequada. Logo, 0
ensino nos CEJA é uma das respostas possiveis para essa problematica da
educagdo de jovens e adultos. Por isso é preciso que se problematize seu projeto
didatico-pedagdgico para além do seu curriculo oficial representado pelo
conjunto de disciplinas na base nacional comum. [..].(COLETIVO DOS
PROFESSORES DOS CEJA - D4, 2015, p. 5-6)

Na verdade, isonomia é um dos termos mais aspirados e almejados no
processo de militancia politica e pedagdgica do coletivo de professores dos CEJA no
processo de defesa da EJA. Esta deve vir por intermédio da paridade e da garantia de
recursos financeiros, de estrutura fisica, de equipamentos e demais fatores e elementos que
possam permitir condigdes satisfatorias para o funcionamento desses Centros, condi¢oes
estas que estdo vinculadas ao efetivo respeito as especificidades que a modalidade de EJA
exige, algo ainda a ser conquistado.

Para discutir mais sobre essa questdo em especifico, naquilo que diz respeito as
condigdes materiais dessas escolas, esses Centros funcionam em instalagdes muitas vezes
inadequadas. Geralmente sdo unidades escolares anexas a outras escolas, em antigos
prédios de escolas da rede estadual ou em predios alugados, inclusive residéncias, como no
caso de alguns Centros nos municipios interioranos. O CEJA Professor Milton Cunha, um

dos maiores da rede em termos de atendimento, localizado no bairro de Messejana, em
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Fortaleza, funciona em uma galeria comercial, onde antes funcionava um antigo depdsito
de farinha.

Outro exemplo a ser citado é o CEJA Prof. Moreira Campos, no bairro da
Parangaba, outro que estd entre os maiores do Estado. Funciona em instalacdes anexas a
escola Eudoro Correia. Mais grave ainda é a situacdo do CEJA Professora Maria Angeline
Leite Teixeira, no municipio de Barbalha. No periodo de 2007 a 2012, a escola mudou de
endereco duas vezes. Entre os anos de 2013 a 2017 foi realizada mais uma mudanca. No
periodo em que a escola era apenas um nucleo anexo a uma outra escola, a frequéncia das
mudancas era ainda maior. Além dessas questBes, sdo raras as escolas que possuem
laboratérios de ciéncias, quadras destinadas a préatica de atividades esportivas, ou mesmo,
espacos para recreacdo e convivéncia dos educandos.

A condicdo estrutural e a disponibilidade de recursos destinados aos CEJA sao
muito distintas daquelas vivenciadas pelas escolas profissionalizantes, principalmente, ou
de ensino propedéutico em tempo integral. No caso das escolas de ensino profissional, em
todas elas, o projeto base estipula a construcdo de um auditorio, bloco de acesso e
biblioteca, bloco pedagdgico e administrativo, bloco de servicos e vivéncia, quadra
poliesportiva coberta e bloco de ensino profissionalizante.

As unidades citadas dispdem de uma dotacdo orcamentaria maior e sdo
construidas segundo projetos arquitetdnicos padronizados estabelecidos por BRASIL
(2016). Séo unidades que contam com equipamentos e espacos pedagdgicos necessarios ao
bom desenvolvimento da acdo educativa escolar. Mesmo aquelas unidades de ensino
denominadas adaptadas, ou seja, escolas que ja existiam e passaram por reformas,
possuem, em geral, melhores condi¢des de funcionamento do que os CEJA.

Toda essa discussdo recai sobre um importante aspecto que necessitar ser
tratado, e por que ndo dizer, descortinado, acerca dos CEJA: o seu financiamento. O aporte
financeiro empregado nestas escolas nunca foi posto a mesa, comprometendo a
possibilidade dos professores contra-argumentarem o renitente posicionamento da SEDUC
acerca do uso de recursos financeiros relativos a contratacdo de pessoal, compra de
material didatico, de expediente, mobiliario, além do financiamento dos processos
formativos docentes continuados, entre muitos outros aspectos tdo necessarios. Catelli Jr,

Haddad e Ribeiro (2014, p. 7) advertiram com relacéo aos financiamentos da EJA que

[...] em todos os casos evidenciaram-se lacunas importantes que ainda temos que
superar para dispormos de informacdes confiaveis que possam embasar a
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avaliacdo da EJA no Brasil. Em alguns casos, é a sua baixa institucionalidade ou
irrelevancia no ambito das politicas educacionais que resulta na inconsisténcia
dos dados, como ocorre nos informes das administragdes publicas sobre gastos
emEJAT.].

Neste sentido, procedi com um levantamento dos dados financeiros aplicados
na Educacéo estadual do Ceard, segundo o tipo de mediagdo pedagdgica®. A intencéo foi
estabelecer parametros comparativos entre a soma de recursos financeiros empregados em
cada modalidade. Essas informacdes foram obtidas na Secretaria da Educacgéo, por meio da
Coordenadoria de Planejamento e Politicas Educacionais — COPED, em conjunto com a
Célula de Elaboracdo e Acompanhamento Orgamentario — CEORC. Aliado a estes dados,
levantei também aqueles concernentes aos indicadores educacionais do Estado atinentes,
ao quantitativo de certificacbes de cada modalidade de ensino. Estes foram obtidas na
Coordenadoria de Avaliacdo e Acompanhamento da Educacdo — COAVE, por meio da
Célula de Gestdo de Dados e Avaliagdo — CEGDA, em seu Eixo de Indicadores
Educacionais.

Esta acdo produziu, entdo, dois efeitos importantes: o primeiro diz respeito a
publicidade desses dados, que por anos ndao foram divulgados pela Secretaria responsavel
pela pasta da Educacgéo. Decorrente do primeiro, tem-se na producdo desta tese um registro
importante para o coletivo de professores dos CEJA que, a partir de agora, poderdo
embasar melhor seus argumentos referentes ao custo de financiamento destes Centros, bem
como, refutar com maior propriedade as afirmac6es de que essas escolas sdo improdutivas
do ponto de vista do nimero de certificacbes produzidas.

Antes de apresentar os dados, faz-se necessario alguns esclarecimentos. No que
diz respeito a soma dos recursos financeiros empregados na EJA de maneira especifica,
ndo foi possivel acessa-los em separado, ou seja, o que foi alocado na EJA presencial,
semipresencial, presencial aliada a profissionalizacdo com mediacdo da EaD, indigena e
quilombola. Foram encontrados apenas 0s registros totais dos recursos empregados neste
segmento educacional como um todo.

Com relacdo ao recorte temporal da pesquisa, a proposta inicial seria englobar

0 quadriénio de 2014 a 2017. Porém, no momento da reunido dos dados, a COAVE nao

28 Mediacdo pedagdgica — conforme explicado anteriormente, o termo utilizado pela Coordenadoria de
Avaliacdo e Acompanhamento da Educacdo — COAVE, por meio da Célula de Gestdo de Dados e Avaliacéo
— CEGDA da Secretaria da Educacdo do Ceara — SEDUC, serve para designar as diferentes modalidades de
ensino e suas subdivisdes que sdo ofertadas pela rede estadual de Educagdo do Ceara.
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dispunha no periodo da pesquisa os indicadores educacionais do ano de 2017 consolidados.
Desta forma, foram utilizados os dados dos anos de 2014 a 2016, sem que isso tenha
implicado em prejuizo de entendimento sobre a realidade analisada. Segue o quadro dos

recursos financeiros aplicados na Educacao do Estado do Ceara no periodo:

Quadro 13 — Recursos aplicados na educacdo estadual do Ceard — 2014 a 2016

Modalidade 2014 2015 2016
Seriado Regular 2.031.381.117,37 | 2.013.258.364,63 | 2.126.902.583,69
Profissionalizante 338.623.955,71 278.428.445,49 362.829.080,87
EJA 25.029.203,36 43.967.125,34 131.511.140,87
Total 2.395.034.276,44 | 2.335.653.935,46 | 2.621.242.805,43

Fonte: Adaptado de SEDUC/COPED/CEORC (2018).

No ano de 2014, em toda a EJA estadual, foram investidos apenas 1,04% dos
recursos totais destinados a educagdo. Em 2015, este percentual subiu para 1,88% e em
2016 este numero chegou aos 5,01%. Em seguida, apresento um quadro que traz o total das

escolas em nosso Estado, separadas por modalidade de ensino:

Quadro 14 — Quantitativo de escolas do Estado do Ceara segundo diferentes
mediacOes pedagogicas

Total de Percentual
Escolas Escola segundo mediacdo pedagdgica | Quantidade | do Total
Consideradas
Seriada regular 536 78,7%
685 Profissionalizante 116 17,2%
CEJA (Fundamental e Médio) 33 4%

Fonte: Adaptado de SEDUC/COAVE/CEGDA (2017)

Os Centros de Educacdo de Jovens e Adultos representam o0 menor grupo de
escolas na rede estadual de ensino do Ceara entre os grupos contemplados. O quadro a
sequir expde o percentual anual dos recursos aplicados na Educagdo segundo o tipo de

mediacdo pedagdgica:

Quadro 15 - Percentual dos recursos aplicados por mediacao pedagogica — 2014 a

2016
Modalidade 2014 2015 2016
Seriada regular 84,81% | 85,20% | 81,14%
Profissionalizante 14,15% | 12,92% | 13,85%
EJA 1,04% | 1,88% | 5,01%

Fonte: Adaptado de SEDUC/COPED/CEORC (2018).
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H& uma visivel disparidade na aplicacdo dos recursos, com destaque para a
quantidade alocada em toda a EJA. Por se tratar de uma vis&o total dos recursos aplicados
nesta modalidade, apenas uma parcela desse valor é destinada a rede de CEJA, o que
ratifica os argumentos dos professores acerca da reduzida disponibilidade de recursos
financeiros para estes Centros, em comparacao ao que € utilizado nas escolas seriadas e de
ensino profissionalizante.

Embora os CEJA tenham material de expediente suficiente para o trabalho
diario, que a maioria de suas salas de aula possuam condicionadores de ar, carteiras em
namero suficiente para os educados, seus gestores necessitam administrar com bastante
prudéncia os recursos disponibilizados pela Secretéria. Trata-se da constante eleicdo de
prioridades, tendo que lidar com a reposicdo de mobiliario, reformas de menor porte,
compra de equipamentos eletrénicos, computadores, impressoras ou qualquer outro que se
faca necessario.

E prudente esclarecer que a linha de raciocinio até aqui construida procura dar
conta da baixa disponibilidade dos recursos destinados aos CEJA. Com isso, ndo quero
dizer que as escolas seriadas ndo tenham problemas de financiamento de suas atividades,
tampouco estou advogando que as escolas profissionalizantes de tempo integral e, mais
recentemente, as escolas propedéuticas de tempo integral, ndo atuem de forma legitima ao
receberem recursos financeiros em melhores condi¢es do que as demais escolas estaduais
do Ceara. A intencdo, neste caso, € de demonstrar as condi¢cdes de financiamento da
modalidade de EJA em nosso Estado, cujos dados ndo se faziam disponiveis até agora.

O coletivo de professores dos CEJA entende que estes e outros dados, como
aqueles referentes a producdo anual de certificacdes finais de seus educandos, ja deveriam
estar disponibilizadas para todos os interessados, conforme estabelece CEARA (2012).
Entretanto, apesar das garantias legais de acesso a informagdo, as que sdo apresentadas e
analisadas no contexto desta pesquisa foram fruto de um intenso trabalho de busca,
algumas delas bem dificeis. Recorri, inclusive, & Ouvidoria do Estado, 6rgdo responsavel
pelo Servigo de Informacdo ao Cidaddo — SIC. Esse fato se deu no dia 16 de margo de
2018. Apos o redirecionamento de onze e-mails informando que a solicitacdo estava sendo
destinada aos setores competentes, no dia 19 de abril de 2018, recebi a resposta nos

seguintes termos:

Prezado Sr.Alles, informamos que sobre o investimento do Estado do Ceara na
Educacdo, considerando as diferentes modalidades de ensino, orienta-se o
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seguinte: a) As informacdes de investimentos na educacgdo estdo disponiveis no
Portal da Transparéncia do Ceara (http://www.transparencia.ce.gov.br), com
livre acesso para todos/as que tem interesse neste conhecimento; b) Caso o
manifestante necessite de dados especificos, para além daqueles que constam no
portal, deve remeter solicitacdo formal a Secretaria da Educacédo, detalhando a
necessidade e requerendo autorizacdo de acesso ao junto ao setor competente.
Equipe da Codea/Diversidade e Inclusdo Educacional. Agradecemos a sua
participacdo por meio do registro da sua manifestacdo e ressaltamos que o
Servico de Acesso a Informacdo da SEDUC permanece a sua disposicdo por
meio do n° de atendimento telefénico da Ouvidoria 155 (ligacdo gratuita), e por
meio das redes sociais: Facebook: www.facebook.com/ouvidoriaceara, Twitter:
twitter@ouvidoriaceara e o Site: www.ouvidoria.ce.gov.br. Visando a melhoria
continua dos nossos servigos e atendimento, gostariamos de sua colaboragdo no
preenchimento da Pesquisa de Satisfacdo que estd disponivel no site da
Ouvidoria ou entrando em contato com o tel.: 155 (liga¢do gratuita). Comité
Setorial de Acesso a Informagéo da SEDUC. (CEARA, 2018)

O intuito de apresentar esta situacdo ndo é de ordem metodoldgica, mas o de
apresentar ao leitor qudo dificil é o processo para se chegar ao conjunto de informacdes
capazes de consubstanciar a luta dos professores em defesa dos CEJA. Como o Portal da
Transparéncia do Estado do Ceara disponibiliza, apenas as somas finais utilizadas
anualmente na Educacdo, a forma como estavam dispostas ndo eram adequadas ao
proposito do estudo em questdo.

A saida para este problema foi buscar reuni-los contactando os setores da
SEDUC geradores destas informacdes. No que tange ao quantitativo de certificacdes da
rede de CEJA, a reunido dessas informacdes se deu por meio de consulta a cada uma das
trinta e duas escolas contempladas na pesquisa, para que fosse possivel compara-los com
os dados consolidados fornecidos pela COAVE/CEGDA. Desta forma, apresento a seguir
os dados sobre as certificacGes dos CEJA reunidos pelo trabalho de consulta a cada um dos

32 Centros pesquisados:

Quadro 16 — Total de certificacdes dos CEJA — 2014 a 2016

Ensino 2014 2015 2016 Total geral
Médio 5.541 5.236 5.404
Fundamental 2.017 1.708 1.829 21.735
Total Anual 7.558 6.944 7.233

Fonte: o autor baseado nos dados disponibilizados pelos trinta e dois CEJA pesquisados

Esses foram os nimeros finais encontrados. Neles estdo incluidos os totais de
educandos que concluiram sua educacdo basica no ensino fundamental e médio através dos
sistemas de avaliacdo realizado no cotidiano de cada unidade educacional. Foram
incluidos, também, as certificagdes obtidas pelo Exame Nacional do Ensino Médio —
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ENEM e pelo Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos —
ENCCEJA. No caso das certificacbes obtidas pela realizagdo dos dois exames, 0s
educandos podem ou ndo estar matriculados em um CEJA. Caso obtenham as notas
minimas de aprovacdo em cada disciplina, escolne um dos Centros para requerer seu
diploma e concluir sua educacédo béasica. No caso do ENEM, isso foi possivel até o final de
2016, quando o MEC determinou que, para a EJA, o ENCCEJA seria 0 Unico exame para
realizacéo desse modelo de certificacao.

Essa explicacdo se mostra importante uma vez que hd uma diferenca
significativa entre os dados obtidos nas escolas e aqueles disponibilizados pela
SEDUC/COAVE, cuja diferenca nos registros é de 3.409 certificagbes, um numero
consideravel, se observado o universo em questdo. Essa diferenca sera retomada logo a
sequir, quando for estabelecido o comparativo entre as certificacbes em toda a rede.
Apresento, entdo, o quadro demonstrativo do total de certificagdes em toda a rede estadual
de ensino para o periodo:

Quadro 17 — Namero de concluintes na educacédo basica no Ceara segundo o tipo de
mediacao pedagogica

Conclu.
Conclu. Conclu. | Conclu. | Conclu. Conclu. EJA
Ens. CEJA EJA .
ANO nas s 1 . CEJA Presencial
Médio Ens. Presencial
EEEPs e . .- | Ens. Fund. Ens.
Regular | Médio |Ens. Médio
Fundamental
2014 11.156 74.271 3.436 7.208 2.276 21.833
2015 10.940 67.177 3.652 7.205 2.141 16.112
2016 11.875 63.922 3.696 7.975 2.179 19.252
Total 33.971 | 205.370 | 10.784 22.388 6.596 57.197

Fonte: adaptado de INEP/Censo Escolar — Situa¢do 2014-2016 elaborado por SEDUC/COAVE/CEGDA

Os nameros expressam uma diferenca significativa entre 0os nimeros finais de
certificacdes segundo o tipo de mediacdo pedagdgica. A primeira vista pode-se inferir que
nos CEJA a quantidade de educandos concludentes se mostra muito aquém das demais,
respaldando a analise empreendida pela SEDUC, ao tratar dos resultados destas escolas.
Porém, é necessario fazer uma transposicdo analitica, saindo de uma visdo estritamente
numérica, para uma compreensdo mais profunda do significado desses registros. Eles
trazem consigo uma histéria de superacdo, de resgate daqueles que estavam distantes da

escola. Apenas por este aspecto eles ja seriam suficientes para justificarem 0s recursos,



195

financeiros e humanos, empregados nos CEJA. Entretanto, esses dados se constituem em
desdobramentos ainda mais superlativos, dando conta de que

[...]o Estado do Ceara ainda registra que milhdes de criangas, jovens e adultos
estdo ficando no meio do caminho. Nesse contexto, os CEJA se apresentam
como uma alternativa de garantir o direito & educagdo daqueles que vivenciaram
no passado essa distorcao idade/série e esse abandono [...]. Os jovens, adultos e
idosos do Ceard, oriundos dessa realidade em que, no plano da justica social, ndo
foram eles que abandonaram a escola, mas foi o préprio Estado que os
abandonou, na medida em que ndo lhes garantiu condicBes de acesso,
permanéncia e certificagdo do Ensino Fundamental e Médio na idade escolar,
ndo podem, absolutamente, prescindir desses espagos de educagdo. COLETIVO
DOS PROFESSORES DOS CEJA — D12, 2017, p. 5-6)

N&o se pode entender a relagcdo dos numeros produzidos por essas escolas e 0
que eles significam no contexto da Educacdo do Estado do Ceard, sem que se leve em
consideracdo o protagonismo desses Centros no processo de escolarizacdo de Jovens e
Adultos. Cada uma dessas escolas € um universo em si, construtoras de historias de
superacéo, de reconquista da dignidade humana, da esperanca em cada educando de voltar
a acreditar em si e na possibilidade de poder ousar e ir em frete, sejam quais forem 0s seus
propésitos.

Assim, tamanha subjetividade ndo pode ser apreendida e, sobretudo,
compreendida, pautando esta compreensdo apenas na leitura de um recorrente rearranjo
numerico que torna opaco todos os importantes aspectos pedagdgicos e sociais que, em
ultima analise, dizem o que é cada um destes Centros. O grafico a seguir, lido apenas
segundo as informacGes que nele contém, expressa apenas uma parte da realidade na qual
0s CEJA estdo inseridos. Trata-se, portanto, de uma visdo pragmatica e superficial desta
realidade, e esta tem sido de que a maioria dos técnicos da SEDUC tem utilizado para lidar

com esse conjunto de escola. Vejamos:
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Gréfico 2 — Projecdo comparativa da média de certificacfes por modalidade de ensino
no Estado do Ceara — 2014 a 2016

20000+

Ndmero de Certificagdes

Certificagbes

Fonte: O Autor

Legenda: Os valores foram apresentados como médiaztEPM do numero de certificagBes. Para andlise
estatistica foi utilizado o teste Kruska Wallis, seguido do teste de Dunns, onde **** p<0,0001, quando
comparado 0s grupos entre si.

Baseado no quadro 16, tem-se um quantitativo final de 205.370 de
certificacbes no ensino seriado regular, 33.971 no ensino profissionalizante e 17.380 nos
CEJA. Pautando-se em uma comparacdo meramente matematica, a SEDUC utiliza a
compreensdo de que os Centros de Educacdo de Jovens e Adultos necessitam, todos os
anos, de uma reorganizacdo em seu funcionamento. Nenhuma outra leitura é levada em
consideracdo para definir os caminhos a serem tomados pela Secretaria no momento de
decidir a gestdo dessas escolas, preterindo a comunidade de gestores, professores técnicos
escolares e educandos a condicao de meros executores de suas determinagoes.

Tomando como referéncia o conjunto de dados apresentados, propus com esta
pesquisa uma inversdo na maneira de interpretar os numeros e fatos apresentados,
analisando-os segundo um sentido de proporcionalidade entre os dados encontrados e a
quantidade de escolas segundo a mediacdo pedagdgica, como se pode ver no quadro

abaixo:

Quadro 18 — Relacéo entre o quantitativo de certificacdes e 0 nUmero de escolas
segundo as diferentes mediac6es 2014-2016

Modalidade NUIED e Certificagéo . -Relg(;ao
escolas certificacbes/escolas

Seriado regular 536 205.370 383,15

Profissionalizante 116 33.971 292,85

CEJA 32 17.380 543,12

Fonte: Adaptado de SEDUC/COAVE/CEGDA (2018)
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Observa-se que, ao se estabelecer uma diviséo entre o total de certificacfes e o
namero de escolas, ha uma inversdo no entendimento dos nimeros, uma vez que existe
proporcionalmente uma maior certificacdo nos CEJA. Esse distanciamento se apresenta
ainda maior se a base de dados levada em consideracdo for aquela obtida na pesquisa
realizada em cada escola. O total de certificacbes obtido para o periodo foi de 20.789
certificacOes, cuja média de certificacdes por escola seria de 629,22. Essa relagdo seria
ainda mais elevada se os dados considerados fossem provenientes da pesquisa por escolas
e 0 periodo em questdo fosse o quadriénio de 2014 a 2017, originariamente pensado para
esta pesquisa. No Ultimo ano deste periodo as certificagbes nos CEJA tiveram um
incremento de 25,51% em suas certificacBes, chegando a um total de 30.149. A média por
escola subiria, entdo, para 942,15.

A pujanca do processo de certificacdo desses Centros fica mais evidente se
observarmos um estudo comparativo entre os trés maiores CEJA de Fortaleza em relagéo a
trés grandes escolas do ensino seriado, também de Fortaleza, e trés escolas de ensino
profissionalizante, duas em Fortaleza e uma no interior do Estado, no triénio pesquisado,

conforme podemos ver a seguir:

Quadro 19 — Comparativo das certificacOes totais entre 3 escolas de cada modalidade
Ano Seriado regular Profissionalizante CEJA

12 22 32 12 22 32 12 22 32

2014 | 420 240 150 132 162 149 705 499 664

2015 | 380 230 141 64 170 169 799 417 366

2016 | 360 235 156 34 164 165 540 711 465

Total | 1.160 | 705 447 230 496 483 2.044 | 1.627 | 1.495
Fonte: o autor baseado nos dados disponibilizados pelos trinta e dois CEJA pesquisados

Somente a primeira escola seriada regular apresenta niveis de certificagdes
préximo aos CEJA. Todas as trés escolas do primeiro grupo sdo escolas de grande porte,
com um numero consideravel de turmas de terceiros anos do ensino médio, entre cinco e
sete, no periodo pesquisado. No segundo grupo, apenas a primeira escola foi adaptada para
0 ensino profissionalizante e as outras duas sdo escolas denominadas padrdo MEC, com
matriculas anuais nos terceiros anos que contam com quatro turmas de quarenta e cinco
educandos.

Significa dizer, portanto, que o numero maximo possivel de certificacdes

dessas escolas ndo ultrapassa anualmente cento e oitenta, apesar de apresentarem as
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estruturas mais caras dentre as escolas da rede estadual de ensino do Ceara. No primeiro
grupo, o quantitativo de certificacdes tenderd a cair em breve devido a proposta trazida
pela reforma do ensino médio, que ira implantar gradativamente o ensino em tempo
integral. Isso tem levado ao gradual fechamento de salas de aula no periodo noturno, fato
que j& esta ocorrendo nessas escolas.

Outra maneira de enxergar o vigor do processo de certificagcbes dos CEJA, esta
na producéo desses registros em alguns Centros do interior do Estado, 0s quais apresentam
registros similares aos CEJA de médio porte de Fortaleza. Além disso, esses dados séo
bastante parecidos, ou mesmo superiores, das escolas seriadas ou profissionalizantes

contempladas anteriormente, conforme pode se verificar:

Quadro 20 — Maiores CEJA do interior do Estado em namero de certificacdes

Profé Cicera Germano | Pe Luiz Gonzaga
Ano Cecy Cialdini —Sobral | Correia—Juazeirodo | Xavier de Lima -
Norte Itapipoca
2014 382 236 235
2015 463 257 192
2016 440 264 176
Total 1.285 757 603

Fonte: o autor baseado nos dados disponibilizados pelos trinta e dois CEJA pesquisados

Devido a diversidade nos niveis de certificacGes entre os trinta e dois CEJA,
apresento um quadro agrupando as certificacbes por faixas. Observa-se que a primeira
faixa concentra o maior nimero de escolas. Entretanto, se fosse levado em consideragéo o
quadriénio de 2014 a 2017, 62,5% dos Centros certificaram acima de 500 educandos,

conforme pode ser visto abaixo:

Quadro 21 — Certificactes dos CEJA divididas por faixas

CEJA do Estado do Ceara
200 a 500 501 a 1.000 Acima de 1.000
Ndmero Percentual Ndmero Percentual NUmero Percentual
12 37,5 10 31,25 12 31,25

Fonte: o autor baseado nos dados disponibilizados pelos trinta e dois CEJA pesquisados

A intencdo de condensar estes dados apresenta limitacGes no que se refere ao
entendimento da realidade vivida pela rede de CEJA do Estado do Ceard, sobretudo, aquilo

relativo ao cotidiano e as particularidades de cada um deles. Em se tratando de uma
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observacdo comparativa entre Centros localizados em municipios distintos, ainda que
possuam caracteristicas equivalentes e sejam relativamente proximos, podem apresentar
indicadores escolares muito dispares. Para compreender os resultados de cada CEJA, é
essencial enxergar a dindmica que constréi cada um deles, fugindo de comparacGes de
carater simplificador, taxando esta ou aquela escola com baixo ou alto rendimento.
Tomando como exemplo os municipios cearenses de Ico, no Centro-Sul do
Estado, e Limoeiro do Norte, na regido Juaguaribana, distantes 203,4 km um do outro,
observa-se que apresentam similaridades entre suas formacGes histdricas e populacionais,
além de possuirem taxas de escolarizacdo - TE entre Criancgas e Jovens de 6 a 14 anos bem
parecidas. Entretanto, um importante aspecto os diferencia bastante: a economia de cada
um. Partindo dos dados disponibilizados por BRASIL (2018), o primeiro possui um PIB
per capita®® de 9.529,78, populacéo de 65.426 hab. e TE de 96,7%; o segundo contabiliza
um PIB per capita maior, chegando a 14.026,08, populacdo de 56.264 hab. e TE de 98%.
Segundo desse breve levantamento, o segundo municipio possui indices diferentes quanto
ao total da populacdo e ao PIB per capita, sendo mais préximos os seus indices de TE.
Ambos 0s municipios contam com um Centro de Educacdo de Jovens e
Adultos e, segundo o levantamento realizado em cada escola, o CEJA de Limoeiro do
Norte tem um total de certificagGes para o quadriénio 2014-2017 quase quatro vezes maior
do que aquele apresentado por Icé. Este apresenta um total de 211 certifica¢des, enquanto
aquele tem um registro de 810 certificacbes. Como compreender essa diferenciacdo? Quais
os fatores capazes de explicar a disparidade existente entre esses municipios? Sera que a
mecanica comparacdo entre 0s dados numéricos anuais relativos a emissao de diplomas em
cada CEJA seria suficiente para dar conta dessa indagacdo? Nao € o intuito dessa pesquisa
apresentar uma solucdo para o problema levantado, mas, esse € o erro de avaliacdo o qual o
coletivo de professores dos CEJA se depara quando necessita ratificar, a cada ano, a
importancia do papel e a dimensao dessas escolas no contexto da Educacéao cearense.
Ciente da impossibilidade de que essas escolas tenham uma media anual acima
de 900 certificacbes em todos os trinta e dois centros considerados nesta pesquisa, a
proposicdo de uma analise diferenciada sobre os dados apresentados vem no sentido de se
contrapor ao entendimento que lhes é conferido pela Secretaria de Educacdo. Dependendo

do tratamento dispensado a esses dados, seus possiveis resultados podem implicar nas mais

29 PIB per capita - Valor médio agregado por individuo, em moeda corrente e a precos de mercado, dos bens
e servicos finais produzidos em determinado espaco geogréafico, no ano considerado. Disponivel em: <
http://www.ripsa.org.br/fichasIDB/pdf/ficha_B.3.pdf>. Acesso em 09 de junho de 2018.
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diversas (in)compreensdes, adequando o discurso as conveniéncias que se quer produzir
como verdade sobre a realidade vivenciada pelos CEJA.

Essa realidade ndo pode, por sua vez, ser apreendida em profundidade levando-
se em consideracdo apenas o lugar que os numeros por elas produzidos ocupam na
estrutura organizacional da administragdo publica estadual. E inalienavel que, no momento
de avalia-las, leve-se em consideracdo, acima de tudo, o lugar e a importancia dessas
escolas no contexto de uma sociedade que apresenta tantos problemas como a cearense, em
especial, na Educacao, como pode ser visto nos registros do préximo quadro, que trazem as

matriculas da EJA em nosso Estado:

Quadro 22 — Matriculas da EJA no Estado do Ceara

Ano Registro
2014 183.275
2015 162.683
2016 165.264
2017 169.164

Fonte: adaptado de QEdu — Censo Escolar/INEP 2014-2017

Conforme o raciocinio desenvolvido no quinto capitulo, quando classifiquei a
EJA como uma anomalia da Educacédo brasileira, esta vem sendo reparada parcialmente,
uma vez que foi tardiamente contemplada pela legislacdo educacional nacional, cujas
dificuldades de acesso a escolarizacdo para os Jovens e Adultos, de uma forma geral, ainda
perduram em nosso pais. Isso fica mais claro se observarmos o Estado do Ceard, que
registrou um total de 680.386 mil pessoas acima de quinze matriculadas em escolas de EJA
no quadriénio especificado.

O numero elevado nos diz que muito precisa ser feito para debelar o problema
da desescolarizacdo dessas pessoas, sendo impossivel atender suas necessidades, além de
buscar entender os caminhos que elas percorrem até entrar na escola pela primeira vez ou
do seu regresso aos bancos escolares, pensando apenas em parametros quantitativos. Toda
a carga de preconceitos, de problemas sociais, mas também de luta, de expectativas com
relacdo a possibilidade de concluséo de sua formacéo em nivel basico, perpassam por todas
as relacbes desenvolvidas nos e pelos CEJA. Impossivel atender todas essas situacdes e
aspiracdes olhando apenas para 0s nimeros.

Uma nova linha de raciocinio, e, consequentemente de acdo, deve ser levada

adiante pela SEDUC no sentido de entender e considerar efetivamente a complexidade
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apresentada pela rede de CEJA. Mais do que taxar essas escolas como dispendiosas,
improdutivas, a Secretaria deveria oportunizar condi¢fes de dirimir possiveis distor¢oes
entre os Centros, a0 mesmo tempo em que fosse potencializada a capacidade de
atendimento aos educandos em cada escola, aumentando na mesma medida seus niveis de
certificacGes, sem deixar de primar pela qualidade da Educacdo de Jovens e Adultos.

E neste sentido que a Gltima se¢io deste capitulo se concentra. Até aqui cumpri
0 objetivo de analisar as condi¢Ges de funcionamento desses Centros, tanto em um
contexto mais geral quanto em suas particularidades cotidianas e, nesse espaco, a acdo de
resisténcia e luta do coletivo dos professores dos CEJA na defesa da EJA. Agora, apresento
0 produto teorico e sistematizado dessa luta, representado por uma pauta de reivindicaces
e intervencgdes oriunda dos documentos produzidos até aqui e nos diversos momentos de

reunides com a SEDUC.

7.3 A pedagogia de guerrilha: uma agédo propositiva em constante construcio

“O CEJA ¢ um sistema visionario sofisticado humano, que poucos
podem entender devido a sua histéria travada, tdo bem
coreografada pelo antiquado ensino regular dos quais muitos
nunca conseguem se adaptar e ficam no prejuizo em nome de uma
sociedade insensivel. Que o ensino regular perdure, e que o ensino
de moédulos neles se costure.”

(Aluna do CEJA Neudson Braga, 2013)

Esse pequeno texto em epigrafe foi escrito por uma aluna da disciplina de
filosofia de um dos CEJA de Fortaleza. Sua producéo foi um presente motivado pelo zelo e
0 compromisso com a Educacéo de uma professora membro do coletivo pesquisado que o
divulgou. Citado em 2016 em um dos documentos escritos pelo grupo, capta a esséncia do
que ha de mais importante na EJA e na oferta da Educagéo basica nesses Centros. Trazé-lo
para esta tese é reconhecer a importancia do educando que neles se encontram, convivem,
sonham e exercem o direito a Educagfo. E também um presente as duas, professora e
educanda, que de maneira tdo simples, conseguiram dizer o que estou tentando, como
“artesdo”, construir em mais de duzentas paginas.

Um dos legados mais importantes, além do histérico de luta do coletivo de
professores dos CEJA, diz respeito a sua producéo tedrica construida coletivamente. Trata-
se da sistematizacdo de um conjunto de documentos, iniciado desde o primeiro movimento

em defesa desses Centros. Primar pelo registro escrito destas acOes significou ndo perder a
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memoria do que foi realizado por quase uma década, a0 mesmo tempo em que significou
apresentar para a Secretaria de Educacéo, proposic¢@es docentes politica e pedagogicamente
engajadas, cujos argumentos estiveram calcados em referenciais legais e teoricos da
Educacao, sobretudo, os especificos da EJA. A importancia desse processo esta enraizada
em cada um dos seus membros e pode ser percebida nas palavras de uma professora que
dele faz parte, quando falou que

[...] a gente de fato inaugurou um protagonismo politico quando redimensionou a
luta para além daquela que j& acontecia em muitos CEJA, envolvendo, inclusive,
aqueles que estavam adormecidos. Muitas vezes eram CEJA recentes, e a gente
conseguiu trazé-los para esse tempo de discussdo e, portanto, de debate. Esse
grupo representa um ato de coragem quando ndo se calou aos ataques, mais
fortemente marcados pela Portaria 1169. [...] Representa, também, a criacdo de
um espago para além da luta, um espago de producdo intelectual, [...]. Os
documentos sdo uma producdo de memdria da histéria de cada Centro, que, a
partir de entdo, concentramos em um documento Unico, onde nés podemos
resumir, vamos dizer assim, o rosto dos CEJA. (GRUPO FOCAL, P5, 23/04/18)

Esses documentos foram construidos sobre uma base reivindicatoria, muitas
vezes repetitiva, assim como ocorre nas lutas que se contrapdem a histérica negacdo do
direito a Educacdo escolar do Jovem e do Adulto. O material que compde este arcabouco
documental ¢ uma das bases desta pesquisa e possui uma trajetoria circular, reeditando
argumentos e lutas em defesa desses Centros.

Desta forma, apresento sob a forma de categorias e suas respectivas
subdivisbes, os elementos centrais desses textos que, em seus multiplos sentidos, se
interconectam e exprimem os principios basilares de luta do coletivo pesquisado, que
acredita radicalmente que os CEJA séo espacos privilegiados na forma e no contetdo da
Educagéo que ofertam, e, como tais, devem ter suas dinamicas de trabalho norteadas por
uma maior clareza pedagdgica, operacional, de valorizacdo e autonomia do trabalho
docente. Essas categorias resgatam, portanto, as tensdes e contradi¢des acerca do que deve
ser a Educacdo desenvolvida nesses Centros, entre aquilo que esperam os professores e 0

que se efetiva no campo do concreto.

7.3.1 Categorias estruturantes

Libaneo (2011), ao falar das praticas educativas, afirmou que estas séo diversas

e estdo para além da escola. Toda Educacdo corresponde, necessariamente, a uma
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pedagogia, que, no ambito da escola, assume caracteristicas Unicas ao mesmo tempo em
que necessita contemplar a diversidade. Para o autor, aqueles que lidam com préticas
educativas com saberes e diferentes modos de acdo na escola, sdo, na origem, pedagogos.
Essas caracteristicas assumem relevancia impar na EJA, pois ela € necessariamente um
campo pedagogico de acolhimento da diversidade, seja de género, raca, credo, condicdo
social, psicoldgica ou cognitiva.

A escola, como espaco privilegiado da acdo educativa, ndo pode prescindir das
orientagcdes que o campo cientifico pedagdgico oferece. Assim, ndo se pode pensar uma
modalidade de ensino sem refletir, antecipadamente, as multiplas possibilidades que o
campo do conhecimento pedagdgico fornece as escolas e aos seus atores, no sentido de
encontrar os melhores caminhos de reflexdo e conducgéo no educacional escolar.

Mais do que resultados, a Educacdo de Jovens e Adultos nos CEJA exige de
seus atores uma praxis reflexiva. Por esse entendimento, a linha de argumentacdo do grupo
acerca dos problemas enfrentados por esses CEJA, ap0s quase dez anos de existéncia,
advoga sobre a auséncia de principios pedagogicos capazes de unificarem aquilo que é
necessario para um melhor funcionamento no que concerne a rede de Centros de Educacéo
de Jovens e Adultos, a0 mesmo tempo em que permitam que as particularidades inerentes a
cada uma das trinta e duas escolas tenham vida propria, resguardando a integridade das
culturas e préticas que sdo Unicas em cada uma delas. Assim, analiso o primeiro conjunto
de categorias que constituem a base de argumentacdo do coletivo pesquisado, na defesa da

Educacao de Jovens e Adultos nos CEJA.

a) Matriz curricular

Esta categoria consiste em uma lacuna fulcral para as atividades em nivel
pedagdgico desenvolvidas nos CEJA. Isso porque ela é a responsavel pela producéo de
uma série de efeitos negativos para a oferta educacional dessas escolas, uma vez que nao
hd uma matriz curricular resultante de uma reflexdo conjunta entre SEDUC, gestores
escolares, professores e educandos dos CEJA, concebida e construida para a EJA
semipresencial.

Essa auséncia faz com que as praticas docentes ocorram muito mais pelo
ativismo e pela experiéncia de cada professor do que pela orientacdo de uma proposta
curricular norteadora dessas praticas. Essa falha pode ser explicada, dentre muitos
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aspectos, por dois fatores principais: primeiro, a SEDUC tem transferido para as escolas
quase que integralmente a conducdo dos processos pedagdgicos que nelas se desenvolvem,
ndo no intuito de primar por sua autonomia, mas porque ela tem se retirado,
sistematicamente, dessa responsabilidade.

Esse hiato ndo é recente e tem produzido problemas relevantes para o dia a dia
escolar, entre eles podemos apontar o condicionamento das orientacGes e avaliagOes
realizadas com os educandos pautadas de forma restritiva a estatica lista de assuntos
dispostas pelos livros didaticos. Por outro lado, € importante apontarmos a parcela de
responsabilidade dos professores nesse processo ao endossar, ainda que sob protestos nos
corredores das escolas e em reunido pedagodgicas, 0 cumprimento de suas respectivas
cargas horérias, isentando-se de exercer a obrigacdo, e o direito, individual e coletivo, de
exigir que se construa uma matriz curricular harmonizada com as necessidades dos
discentes dos CEJA.

Como afirmou Barcelos (2012), em qualquer modalidade, ndo se pode pautar o
ensino segundo visdes exclusivistas. Pelo contrario, quanto mais aberta e diversa ela for,
mais possibilitara aos agentes do processo educativo tratarem em simultaneidade de
questdes como afetividade, o conhecimento geral sobre 0s processos culturais, além de
acessar 0s valores sociais e ecolégicos do mundo em que se vive. Essas questfes devem
estar de maneira intencional ligadas a construcdo e a execucao de propostas curriculares
capazes de ultrapassarem o sentido utilitarista da formacéo escolar do Jovem e do Adulto,
muitas vezes direcionada para uma certificacdo de carater mecanico. Como afirmou o

autor, a

[...] educacdo para ser educacdo, precisa estar envolvida com o desejo de
instituicdo de pessoas que ndo sé busquem um posto de trabalho, mas, que,
estejam buscando, também, a realizacdo de seus desejos e mesmo de seus
sonhos. (BARCELOQOS, 2012, p. 3)

E preciso, portanto, trazer para o contexto educacional da EJA, a
imprescindibilidade da importancia e da amplitude que o curriculo desempenha no trabalho
educacional escolar para todos os agentes educativos. Apartar-se disso é favorecer a
continuidade de uma Educacdo que se pauta no ultrapassado mito da igualdade de
oportunidades, sendo a escola o veiculo capaz de fazer com que todos atinjam suas

ambicdes de vida segundo seus prdprios potenciais.
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O distanciamento entre o que o educando busca e aquilo que é ofertado pela
educacéo escolar perpassa por uma rotina repetitiva, pela mecanizacdo laboral, sobretudo
docente. Repete-se, desta forma, aquilo que nos mandam fazer, sem que sejamos capazes
de refletirmos em muitas oportunidades sobre nossas proprias acdes, 0 que resulta em uma
escolarizacdo seletiva, produtora de um continuo e expressivo numero de Jovens e Adultos
com sérios comprometimentos em sua formacao basica, mesmo tendo passado por diversos
problemas no passado como repeténcias, abandonos e multiplas interdicdes em suas vidas
na escola.

Amparado na esteira desse processo, €, por consequéncia, em uma consciéncia
clara sobre a questdo trazida nos paragrafos anteriores desta secdo do texto, o coletivo de
professores dos CEJA tem buscado discutir com as comunidades escolares dos mais
diversos Centros, sobre o papel que o curriculo deve ter como componente estratégico na
qualidade da Educacdo ofertada nessas escolas e o consequente tipo de homem e mulher
que nelas estdo sendo formados.

A luta coletiva deste grupo de professores tem fomentado o debate sobre as
relaces de poder, as concep¢des ideoldgicas e os seus reflexos nas concepcdes de mundo,
que, em ultima instancia, sdo os fatores e elementos que devem ser pensados no momento
de definir o curriculo escolar e, por conseguinte, 0 modo de fazer Educacdo. E preciso,
assim, que haja a compreensdo de cada agente educativo de que o curriculo deve ser visto

segundo sua

[...] perspectiva dialética, qual seja, um configurador de praticas sociais e
culturais, ao mesmo tempo que funcione como articulador e inovador dessas
praticas, ou seja, um curriculo deve ser encarado como um projeto cultural, bem
como converter-se em cultura real, a ser incorporada no objeto de conhecimento
de que se trata[...]. (FRANCO, 2011, p. 101).

Desta forma e entendendo a relevancia da multidimensionalidade do curriculo
para a escolarizacdo do Jovem e do Adulto, o coletivo pesquisado coaduna-se com o que
propuseram Lopes e Macedo (2011) acerca das responsabilidades da escola como parte
integrante das possiveis solugdes aos problemas enfrentados pelos educandos dos CEJA,
impostos pelas transformacdes econdmicas e sociais. Isso torna imperativo que as
experiéncias vividas no ambito escolar sejam capazes de proporcionar uma maior

diversidade de experiéncias para que as mais variadas aprendizagens ocorram. Entretanto,
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0 que pode ser considerado Gtil e como prioridades podem ser definidas neste sentido no
campo curricular?

Apple (2002) aprofunda a reflexdo sobre a intrinseca relacdo entre Educacao e
poder e que se reflete de maneira explicita no processo de organizacdo e funcionamento
das escolas. A produgdo do conhecimento na, e pela escola, ocorre por meio de uma
educacéo utilitarista, que se pde permanentemente a servi¢o da consolidacdo das relacbes
de dominacdo e da manutencdo de problemas que nos impede, como sociedade, de
debelarmos de vez aquilo que produz e torna permanente uma Educacdo de Jovens e
Adultos que se pauta sempre por um sentimento de falta, de incompletude.

A proposta curricular que deve ser posta em pratica por estes Centros
necessitaria se investir de uma visdo critica acerca dos mais variados contextos que cada
um deles esta inserido, que seja adaptavel e capaz de proporcionar ao educando variados
meios tedricos e metodoldgicos para acessarem a cultura como um todo, 0 conhecimento
historicamente produzido, as crengas, os valores, as artes e a filosofia. O coletivo de
professores pesquisado tem insistido para que os CEJA pautem suas ac¢Ges educativas em
um curriculo com essa proposta, uma vez que tem refutado com veeméncia a priorizacao
da cognicdo e o cumprimento protocolar do que habitualmente se convencionou chamar de
aula, ainda que no formato semipresencial.

Os problemas relativos a essa questdo se tornam ainda mais graves se for
levado em consideracdo o conjunto de mudancas impostas ao curriculo escolar pelo
Governo Federal, com a implantacdo da nova BNCC, cujas transformac@es para os CEJA
consistem, ainda, em uma grande incdgnita, como pode ser visto deste coletivo em seu

ultimo documento:

Nossos discentes ndo podem prescindir de conhecimentos que lhes propiciem
uma fundamentagdo tedrica e uma base curricular que os possibilitem a
apropriacdo do conhecimento historicamente elaborado para suas formagdes no
ensino fundamental e médio e de continuar seus estudos em outros niveis de
formacdo. Desta forma, dada as incertezas do que vird com relacdo a definicdo
curricular e de conteddos, oriunda das proposicOes desta reformulacdo, é de
suma importancia que a SEDUC proporcione, no menor espaco de tempo
possivel, uma discussdo em sua rede de CEJA para tratar dos impactos e
mudancas oriundos da reforma curricular nacional.

Nesse sentido, reafirmamos a necessidade da construcgdo coletiva de uma Matriz
Curricular, considerando as Diretrizes Curriculares para a EJA e a Base Nacional
Comum Curricular, ora em debate, que contemple as especificidades da EJA
semipresencial desenvolvida nos CEJA, com vistas a nortear seu sistema e
instrumentais  avaliativos, que deverdo ter, preferencialmente, um
direcionamento metodoldgico e epistemoldgico Unico, mas que seja aberto para
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as contribuicdes e necessidades de carater mais particular de cada Centro.
(COLETIVO DOS PROFESSORES DOS CEJA - D 10, 2017, p. 20)

Até o presente momento, margo de 2019, mais de um ano apds a apresentacao
do documento citado, a SEDUC ndo convocou os professores para discutirem caminhos
para a construcdo de um curriculo para os CEJA. Este fato se torna ainda mais relevante
dada a premente necessidade das redes de ensino se posicionarem e definirem como sera a
implantagdo da nova BNCC em todas as suas modalidades de ensino.

Na contramdo deste processo estd 0 movimento realizado pela rede publica
estadual cearense, tem ja esta trabalhando para uma redefinicdo curricular para a educacao
infantil e o ensino fundamental. Uma reunido realizada na Secretaria da Educacdo contou
com participagdo da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo — UNDIME,
Forum Estadual de Educacdo — FEE, Prefeitura Municipal de Fortaleza — PMF, além da
UFC, IFCE, UECE e da propria SEDUC. Na oportunidade, nenhum representante da EJA
esteve a mesa, tampouco a Secretaria da Educacdo partilhou os resultados iniciais desse
processo com as escolas estaduais de EJA. Assim, mais uma vez, uma discussdo de
tamanha importancia prescindiu da participacdo de representantes da EJA e, por extenséo,
dos CEJA. Seus professores temem que a discussdo que se faz sobre o curriculo passe ao
largo das reivindicacdes e contribuicdes tedricas continuamente apresentadas pelo coletivo
pesquisado, a revelia do posicionamento dos professores destes Centros.

Desta forma, consciente de que a matriz curricular possui uma proficua
conexdo com os demais elementos pedagogicos escolares, é que encerro esta secdo abrindo
uma nova frente de discussdo. Esta tratara da interlocucdo que se estabelece ente o
curriculo, a definicédo e a utilizacdo do livro didatico e o processo de avaliacdo educacional
desenvolvido nos Centros em questdo. E de fundamental importancia que as discusses
sobre o curriculo ocorram por meio de uma dindmica que acompanhe o cotidiano dos
CEJA, ocorrendo desde a Secretaria da Educacdo até o mais distante Centro interiorano,
uma vez que seus efeitos possuem desdobramentos decisivos nos demais aspectos
pedagdgicos escolares, exigindo da comunidade escolar o entendimento da

interdependéncia que esses elementos possuem, conforme pode ser observado a seguir.
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b) Livro didatico

Antes de prosseguir com o0 texto, ha uma necessidade de explicar ao leitor
porque o livro didatico configurou nesta tese como uma como categoria de analise. O
processe de escolha e aquisicdo de diferentes colecbes de material modular ou livros
didaticos e sua utilizagdo nos CEJA ndo consiste em um fendmeno de compreensdo
simples. 1sso porque, pela auséncia de uma matriz curricular em conformidade com o que
foi discutido anteriormente, ndo existe uma conexdo entre aquilo que é proposto pelos
livros e as necessidades educacionais apresentadas pelos Jovens e Adultos.

O livro didatico tem sido um recurso central na educacdo formal, incluindo a
Educacao de Jovens e Adultos. Nesta modalidade, a sua utilizacdo, via de regra, tem sido
frequentemente é questionada devido a desconexdo entre os conteldos propostos e as
realidades de vida dos educandos. Os livros didaticos sdo recursos estruturantes no
processo educativo. Na EJA, seu objetivo é fornecer uma base de conhecimentos que ajude
os educandos a superarem problemas educacionais frutos das interdicGes pelas quais 0s
estudantes passam, e alcancar possibilidades de crescimento diversos, tanto em ambito
pessoa quanto profissional. Em teoria, o livro didatico deve ofertar uma gama variada de
conteidos fundamentais, de maneira organizada e sistematica, no intuito maior de garantir
que todos os aspectos do curriculo sejam abordados.

A auséncia de uma matriz curricular condizente com a complexidade de vida
apresentada pelos educandos da EJA, aliada a escolha de livros didaticos apartados daquilo
que os professores reivindicam e 0s estudantes necessitam, contribui para que 0 ensino e a
aprendizagem ocorram por meio de um fazer pragmatico. Este parametro s6 é quebrado
por acdes individuais ou, em alguns casos, coletivas de professores e gestores que, por
meio de esforgos pessoais, conseguem promover mudangas que oportunizam uma
Educacdo de carater mais critico, oportunizando espagos e momentos pedagdgicos que
promovam estudos coletivos, pesquisas, oficinas, dentre outros recursos.

Os materiais didaticos utilizados nesses Centros apresentam um elevado nivel
de esvaziamento em seus conteudos, os quais ndo apresentam, com a devida clareza ao
longo dos anos, quais 0s principios pedagdgicos que estdo assentados, nem os referenciais
que os fundamentam. N&o estou me reportando apenas a colecdo que neste exato momento,
2019, estd sendo utilizada nestas escolas, mas aos materiais que foram utilizados nos

ultimos vinte anos. Como professor de CEJA desde o ano de 2001, tenho participado
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ativamente de reunibes com outros professores e representantes da SEDUC para proceder
com a escolha de cole¢des de modulos ou livros didaticos para serem utilizados por estes
Centros. Todavia, esta € uma acdo tem se mostrando ineficaz no sentido de munir com
qualidade essas escolas de um material didatico capaz de atender aos pressupostos teoricos
e metodoldgicos desenvolvidos para a EJA, em consondncia com o novo sistema de
referéncias legais instituidos para esta modalidade.

Durante anos, os CEJA utilizaram material modular produzidos na década de
1970 pelo Centro de Ensino Tecnolégico de Brasilia — CETEB®, perdurando seu uso em
muitos Centros até o ano de 2014. Antes de serem substituidos e descartados, eles foram
atualizados em uma nova colecdo que levou o nome de Piracema. Entretanto, algumas
disciplinas, como no caso de geografia, os professores consideraram a atualizacdo
inadequada e muitas unidades escolares continuaram a utilizar os mddulos antigos, apesar
de ultrapassados e ja inadequados. A decisdo dos professores desta area foi reforcada pelo
anincio do poder publico em adquirir novos materiais didaticos que atendessem
efetivamente a modalidade de EJA no ensino semipresencial.

Porém, antes de 2014, outras colecdes foram adquiridas pela rede estadual de
ensino. Com a promessa de utilizacdo de um material especifico para a EJA, diferentes
cole¢des modulares foram compradas. Todas se mostraram ndo apenas incompletas em
relacdo aos contetdos disciplinares a serem trabalhados, mas, também, detentoras de erros
grosseiros. Devido a esses problemas, muitas dessas colecdes sequer chegaram a ser
utilizados pelos CEJA, cujos modulos foram para o lixo sem que nenhum processo
administrativo fosse aberto para dar conta do recurso publico empregado em suas
aquisicdes. Por outro lado, a gestdo central destes Centros nao fez qualquer mencao sobre
estes casos e as escolas continuaram a utilizar por muitos anos o material editado nos anos
de 1970.

Com o proposito de ilustrar a dificuldade enfrentada por estas escolas no que
diz respeito as acdes que envolvem o livro didatico, trago um caso marcante em minha
trajetoria docente nestes centros. Foi enviado aos Centros de Fortaleza a solicitacdo para
gue um grupo de professores de varias disciplinas fossem convocados para participarem de
uma reunido em um dos Centros de Fortaleza, no intuito de construirem um banco de itens

para comporem as avalia¢fes educacionais utilizadas nessas escolas.

30 Centro de Ensino Tecnoldgico de Brasilia — CETEB. Disponivel em: < https://ceteb.com.br/centro-de-
ensino-tecnologico-de-brasilia-ceteb.php>. Acesso em 11 de junho de 2018.
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A intencdo da Secretaria era que fossem produzidos itens para que, por meio de
um sistema randémico, as provas utilizadas nas avaliagbes cotidianas dos educandos
pudessem ser confeccionadas aleatoriamente, evitando desta forma repeticdes e,
principalmente fraudes. Esse encontro foi executado segundo a recorrente dinamica de
trabalho empregada pela SEDUC com os professores, levando-os a se integrarem as
atividades por ela proposta apenas na fase de execucdo. Esse, na verdade, consiste em mais
um ponto de contestacdo do coletivo de professores dos CEJA, uma vez que, com notoria
repeticdo, o grupo solicita participacdo ativa e constante no processo de concepc¢do dos
mais variados processos que regem a vida da EJA semipresencial.

Naquela ocasido, os professores de geografia haviam informado as direcoes
escolares que os livros recentemente adquiridos pela Secretaria traziam erros graves, fato
este que ndo foi informado aos responsaveis na SEDUC. O equivoco cientifico mais
significativo e que neste momento serve como ilustragdo, foi a caracterizagdo do sistema
climéatico do Deserto do Saara como temperado, algo inimaginavel do ponto de vista da
climatologia atual. Entretanto, muitos outros foram observados no material em questéo,
inclusive, em outras areas do conhecimento disciplinar.

Mesmo ap0s a indicacdo dos erros, a sistematizacdo dos itens foi realizada e,
na oportunidade, o supervisor responsavel pelos trabalhos foi alertado sobre os equivocos
severos encontrados no material. De forma contraria ao que esperava os professores, a
ordem foi para que os presentes procedessem com a elaboracao dos itens. Foi entdo que 0s
docentes da disciplina de geografia, acompanhados pelos professores de histéria, uma vez
que relataram problemas similares, tomaram a deciséo de ndo realizarem a atividade. Em
seu lugar, decidiram escrever uma carta a gestdo dos CEJA na SEDUC explicando os
motivos pelos quais a atividade ndo seria concluida e solicitando providéncia no sentido da
reparacao do erro informado, ou mesmo, a imediata substituicdo do material.

O objetivo de narrar este fato no contexto desta pesquisa é demonstrar um
fragmento dos problemas enfrentados pelos professores dos Centros, naquilo que concerne
a definicdo dos seus materiais didaticos. Os membros do coletivo pesquisado estdo atentos
aos atropelos e equivocos que ha anos envolvem essa situacdo, muitos deles, tendo
participado de discussdes para escolha dos materiais didaticos. A tonica das reivindicacfes
dos professores tem sido Unica ao solicitar que a Secretaria busque adquirir um material
capaz de atender as especificidades que este segmento educacional apresenta quanto a sua
constituicdo historica, a condi¢do social da maioria dos seus educandos, aos seus objetivos
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ao retornarem a escola e aos processos cognitivos e afetivos que envolvem o ensino e a
aprendizagem do Jovem e do Adulto.

Ha&, portanto, um consenso entre 0s membros do grupo, extensivo a muitos
outros professores desses Centros, de que os livros ou médulos didaticos utilizados nestas
escolas ndo cumprem a funcéo reparadora da EJA, preconizada pelo parecer CNE/CEB n°
11/2000. Oferta-la, nesta perspectiva, vai muito alem de disponibilizar vagas nos diferentes
sistemas de ensino e depositar os educandos em unidades escolares, sem que lhes sejam
dadas condicGes de construirem, por meio da escolarizacdo, sua autonomia.

E preciso ir além, contribuindo para que haja uma diminuicio das deficiéncias
que se apresentam com relacdo a leitura e a interpretacdo textual, os conhecimentos
matematicos elementares, a capacidade de conexdo entre os conteudos estudados e o
cotidiano de vida dos educandos, possibilitando, naquilo que compete a escolarizagéo,
buscar melhores (re)colocagfes no mercado de trabalho, conquistar uma vaga no ensino
superior, melhorar sua profissionalizagdo em cursos técnicos ou ainda, concluir sua
Educacdo basica ap6s anos de distanciamento da escola como uma realizagdo pessoal. E
imprescindivel que o material didatico utilizado nesta modalidade de ensino atue como um
elemento catalizador desse processo, facilitando ao educando acessar da melhor forma
possivel os conteidos que sdo trabalhados nas escolas.

Devido ao alargamento na compreensdo da fungdo a ser desempenhada pelo
material didatico na EJA semipresencial, o coletivo de professores dos CEJA partilha do
entendimento de que os educandos desses Centros tém no livro didatico, sendo o Unico, seu
principal instrumento de acesso ao conhecimento sistematizado, funcionando como um elo
entre eles, a escola e os professores. A baixa qualidade desses materiais tem implicado em
prejuizos, como a diminuigdo das chances dos seus educandos continuarem seus estudos,
uma vez que apresentam expressivas dificuldades ao prestarem exames como 0 ENEM, ou
mesmo, 0 ENCCEJA3!, comprometendo o percurso daqueles que intentam conquistar uma
vaga no ensino superior.

N&o tenho em méos um estudo sobre os niveis de aprovacao dos educandos dos
CEJA nos ultimos anos no ENEM ou em instituicbes que promovem seus proprios
vestibulares. Alias, nem mesmo a prépria SEDUC o tem, ou, se o realizou, ndo foi
divulgado para os profissionais destas escolas. Apesar de ndo ser a intencdo desse trabalho

reduzir os problemas que envolvem o livro didatico a baixa aprovacéo de seus educandos

31 ENCCEJA - Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos.
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no ENEM, pois, empiricamente os professores sabem que sdo poucas as conquistas de
vagas no ensino superior pelo Jovem e o Adulto egresso desses Centros, esse € um dos
termdmetros que pode ser levado em consideracdo para expressar a baixa qualidade do
livro didatico utilizado pelos educandos dos CEJA.

Retomando a questdo da escolha do livro didatico nos CEJA, o fato de maior
repercussdo sobre este assunto ocorreu no ano de 2015, quando o Estado do Ceara aderiu
ao Plano Nacional do Livro — PNLD EJA. A administracdo publica viu neste Plano a
oportunidade de economizar financeiramente com a compra de novos materiais didaticos.
Novamente, a escolha dos livros se deu sem levar em consideracdo o arbitrio dos
profissionais que iriam utiliza-los diariamente em sala de aula, os professores. A Secretaria
convocou uma representacdo aleatoria deles, além de alguns coordenadores pedagdgicos,
para serem apresentados a Colecio Viver, Aprender®, elaborada pela Ac¢do Educativa® e
publicada pela Global Editora3*.

Na oportunidade, foram anunciados os novos materiais didaticos que seriam
utilizados pelo Centros de Educacdo de Jovens e Adultos do Ceara. Além da repeticdo do
processo de escolha do material, um ponto importante deve ser destacado, o qual tem
conexdo com as discussdes realizadas sobre a matriz curricular; o novo livro continuaria a
ser 0 elemento a determinar o que professores e educandos deveriam trabalhar em sala de
aula. Apesar do livro ter sido escrito para a EJA presencial, esse ndo € o problema
definidor de sua qualidade, mas o fato dele incorrer em uma expressiva supressao de
contetdos, além de ndo se basear nas matrizes de referéncia tanto do ENEM quanto do
ENCCEJA. Além desses problemas, os novos livros trazem uma estatica e repetitiva
superposicdo de assuntos que sao distribuidos em quatro volumes que reunem as
disciplinas por areas do conhecimento.

O coletivo de professores dos CEJA se colocou inteiramente contrario aos
procedimentos realizados pela Secretaria no processo de escolha da nova colecéo de livros
didaticos, a0 mesmo tempo que solicitou uma reunido com a CODEA, no intuito principal
de dissuadir o poder publico da utilizacdo da Colecéo Viver, Aprender. A seguir apresento

0s aspectos motivadores desse posicionamento:

32 Acdo Educativa. Colegdo Viver e Aprender. Disponivel em: < http://www.viveraprender.org.br/>. Acesso
em 11 de junho de 2018.

33 Acdo Educativa. Disponivel em: < http://acaceducativa.org.br/>. Acesso em: 11 de junho de 2018.

34 Global Editora. Disponivel em: < http://globaleditora.com.br/>. Acesso em 11 de junho de 2018.
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Apo6s longo periodo de espera acerca da escolha do Livro Didatico a ser adotado
pelos CEJA, os professores receberam de forma positiva a possibilidade de um
material didatico especifico; no que se refere a Colecdo Viver, Aprender, como
primeira observacéo, registrou-se a qualidade de ser um material voltado para a
EJA e contemplar as disciplinas de Filosofia e de Sociologia.

A partir dai, aguarddvamos, como anunciado em nossos planejamentos
pedagdgicos coletivos, o cumprimento do calendario que visava a realizagdo de
um Semindrio Estadual, em janeiro, com o intuito de debater o novo livro
didatico.

De nossa parte, realizamos com zelo e responsabilidade o estudo do material e
sua adequaco aos alunos dos CEJA. Realizado estudo por disciplina, por Area
de Conhecimento e entre os CEJA, reunimos consideraces e aguardavamos o
retorno desta Secretaria para o dialogo mais amplo acerca das nossas reflexoes.
No entanto, sem cumprir o calendario proposto, os professores (as) receberam de
outro modo, a determinagdo da SEDUC de “cumpra-se”, cabendo aos docentes
apenas a leitura mecénica e distribuicdo dos contetdos correspondentes a cada
unidade de estudo. Sentimo-nos, nesses termos, vilipendiados quanto a
autonomia do trabalho docente que o conceito de gestdo democrética exige. [...]
Para nos, professores dos CEJA, autonomia ndo significa disputa ideologica com
esta Secretaria. Compreendemos que entre a gestdo escolar e a gestdo da sala de
aula demarcam-se espacos de atuacdo profissional que precisam ser respeitados
de forma incondicional. Esses espagos sdo demarcados pela natureza do trabalho
do gestor escolar e a natureza do trabalho do professor. Nesse sentido, o conceito
de autonomia que reivindicamos, diz respeito as dimensfes ontologicas e
epistemoldgicas proprias do trabalho docente.

Causou-nos espanto a determinacdo emanada desta Secretaria que estava
alicercada numa justificativa que ndo encontra amparo nos dados da realidade,
qual seja, de que teria havido “um amplo processo de consulta e participa¢do dos
CEJA, para utilizagdo do novo material didatico do ensino médio”.

Tal atitude ignorou todo e qualquer paradigma, como o supracitado, que entende
a natureza do trabalho docente em que o reconhecimento as suas proposicoes
constitui elemento imprescindivel para repensarmos nossa pratica buscando, em
nosso caso, superar 0s obstaculos que impedem o aprimoramento da educacéo de
jovens e adultos em nosso Estado.

Apo6s estudo exclusivo dos professores verificou-se um pensamento majoritario
de rejeicdo a referida colecdo, de forma especial para o Ensino Médio. A rejei¢do
se dava, especialmente, devido a severa reducdo dos conteudos disciplinares o
que, objetivamente, constituiria um retrocesso a proposta curricular para EJA e
as caracteristicas dos alunos desses Centros de ensino. [...]. (COLETIVO DOS
PROFESSORES DOS CEJA - D 03, 2015, p. 5-6).

Os professores ndo se reconheceram como parte integrante do processo de
escolha do mais um material didatico em questdo, processo este que mais uma vez tinha
anulado a autonomia docente em detrimento de interesses administrativos e financeiros,
ndo pedagdgicos. Decorrente dessa escolha, foram registrados muitos embates em cada
unidade escolar, uma vez que um consideravel nimero de gestores seguiu de forma
integral as determinacgdes da Secretaria, utilizando de forma imediata a nova colegéo.

Como ndo houve concordancia quanto a utilizacdo do novo material didatico, o
coletivo de professores dos CEJA solicitou outra reunido com a SEDUC/CODEA. Esta foi
entdo realizada no auditorio da Escola de Gestores do Estado do Ceara e contou com a

participacdo de membros do coletivo, de uma representacdo dos diretores de Centros e
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representantes daquela Coordenadoria. Os professores foram para este evento para abrir
um novo espaco de didlogo acerca da qualidade do material, propondo uma discussao mais
ampla sobre a possibilidade da utilizacdo de outros materiais para que ndo houvesse
prejuizos maiores aos educandos. Foi nesta ocasido que a Secretaria comunicou
oficialmente que o novo material seria adotado de forma Unica e imediata e que todo e
qualquer material antigo de posse das escolas seriam recolhidos.

Insatisfeitos com a conducdo do processo, os professores solicitaram do
Estado, como membro da federacdo aderente ao PNLD-EJA, a possibilidade de uma
reunido com os responsaveis no MEC pela escolha dos livros em questdo. A intencdo do
grupo, desta feita, seria de insistir no debate, externando suas impressdes, reclamagdes e
solicitacbes junto aquele 6rgdo. Mas, ndo foi isso que ocorreu. Os professores foram
comunicados pelos gestores da CODEA que haveria um encontro com uma comissdo da
Acdo Educativa, instituicdo autora e responsavel pela divulgacdo do material. O local
escolhido par o evento foi o Centro de Treinamento do Estado do Ceara Professor Antdnio
de Albuquerque Sousa Filho. Na ocasido, como metodologia para participacdo no
encontro, foi convocado um professor de cada disciplina dos nove Centros de Fortaleza,
para que, reunidos por areas do conhecimento, pudessem dialogar com os representantes da
Acdo Educativa. Os professores dos CEJA localizados nos municipios do interior do
Estado ndo foram convidados, pois ndo havia tempo habil nem condi¢des financeiras para
custear seus deslocamentos até o local de realizacdo do evento.

Entretanto, a reunido ndo fora convocada no intuito de promover uma partilha
de impressodes, experiéncias e divergéncias sobre os livros. Os professores foram reunidos
para aprender técnicas que deveriam ser utilizadas no trabalho com a nova cole¢do. Nas
areas do conhecimento como ciéncias da natureza, matematica e linguagens e codigos, o
processo foi mais de escuta do que de demarcacdo de uma posicdo contraria ao uso dos
livros. Entretanto, na area de ciéncias humanas os professores de geografia, filosofica,
historia e sociologia divergiram de forma contundente com a debatedora acerca da
metodologia de trabalho e, principalmente, seus resultados, pois desviaria por completo o
propdsito da reunido que, na visao dos professores, deveria ter um outro objetivo.

O resultado dessa experiéncia pode ser classificado como muito negativo. Os
professores esperavam ser ouvidos pela equipe visitante, ndo para aprender com quem veio
ensinar aqueles que “ndo sabiam” lidar com o livro. Havia o entendimento coletivo que

seria muito importante para a equipe visitante ouvir aquilo que os professores tinham
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discutido, para que possiveis contribuicdes pudessem ser levadas em consideracdo
futuramente na escrita de uma nova edicdo do material. Os professores, naquele momento,
ndo colocaram em suspeicao a capacidade e a legitimidade da Ac¢do Educativa em propor
um material didatico para a EJA. Para eles, era compreensivel que a primeira versao de um
material com esse proposito apresentasse problemas, pois ao novo sempre estardo
destinados a incerteza e a busca pelo acerto.

N&o houve oportunidade para que as divergéncias fossem vistas como degraus
e ndo como obstaculos. A falta de condi¢cbes para que os professores pudessem contribuir
com suas observagdes, transformou a oportunidade de debate em uma experiéncia
constrangedora e desgastante para todos. Reputo esse resultado a conducdo do processo
pela CODEA, que, mais interessada em defender suas convic¢bes como forma de
justificativa da imposicdo do material em questdo, ndo levou em consideracdo o criterioso
trabalho de analise realizado pelos professores dos CEJA sobre a colecdo em questao.

A titulo de exemplo, para que o leitor tenha mais clareza dos problemas
gerados pela nova colecdo didatica, na area das ciéncias humanas o educando pode
concluir todo o ensino médio em filosofia ou sociologia estudando e prestando avaliaces
em apenas quatro capitulos em cada disciplina. Como professor de CEJA e membro do
coletivo pesquisado, analisei de forma individual o material da disciplina de geografia,
compartilhando minhas impressdes com outros colegas da area, corroborando com a
reunido de experiéncias e conclusdes que contribuiram para a escrita do documento
apresentado pelo coletivo de professores a SEDUC.

Por ser professor da disciplina de geografia em dois CEJA ha& mais de dezesseis
anos e por estar pesquisando o coletivo de professores, objeto desta tese, tive o cuidado de
sistematizar com maior aprofundamento a analise do material de geografia. O resultado
deste trabalho foi publicando em um livro escrito pelos participantes da disciplina de
Educacdo Brasileira, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Brasileira da
Universidade Federal do Ceara (AQUINO, ANDRADE e CRUZ, 2015). A intencéo foi
discutir o processo de escolha dos livros didaticos, apresentando 0s possiveis prejuizos
causados aos educandos decorrentes da supressdo de contetdos, tdo essenciais a formagéo
do discente do ensino medio em geografia, estabelecendo uma relacdo entre esse processo
e as possiveis deficiéncias que os educandos dos CEJA podem apresentar ao prestarem
exames como 0 ENEM ou 0 ENCCEJA.
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O debate travado sobre a imposicéo dessa colecdo ndo foi uma simples acdo de
objecdo por parte dos professores. A clareza do papel social desempenhado pelos CEJA
encerra no campo tedrico e metodoldgico dessa modalidade a certeza de que ndo se pode
escolher um material didatico para um segmento educacional tdo premente de atencéo,
baseando-se apenas em critérios financeiros. E preciso reconhecer que em um processo
como este, a a¢do reivindicatdria docente deve ser levada em consideracéo, pois o trabalho

desses profissionais é realizado segundo

[...] uma légica didatica, isto &, uma légica no processo de ensino-aprendizagem,
que deve ser identificada e respeitada na transposi¢do do plano normativo para o
plano real. Ressaltamos aos gestores educacionais que o curriculo como projeto
interativo entre varias dimensBes do sistema escolar, nos adverte Pacheco
(2005), precisa manter a unidade respeitando os limites decisorios. Nesse ponto,
tem-se que afirmar o papel crucial dos professores em analisar e problematizar
os trés niveis do desenvolvimento curricular para estruturar sua pratica. Sem esse
posicionamento, ndo existe professor reflexivo, ndo existe epistemologia da
pratica; e sua didatica estard fadada a uma didatica instrumental, quase infértil
para uma proposta de educacdo que se suple libertadora e esperancosa.
Nenhuma escolha é totalmente inocente. Ndo estamos escolhendo apenas um
novo livro, lembremos. Com ele, vem implicita ou explicitamente toda sequéncia
didatica: conteGdos, objetivos, estratégias metodoldgicas e avaliacdo.
(LIBANEO, 1994).

Ainda que tenhamos muito clara a ideia de que o livro didatico ndo é sindnimo
de curriculo (SPERB, 1976), ndo podemos ignorar que no contexto da educagdo
bésica este ainda continua como principal mediador curricular como afirma o
préprio guia de andlise do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). No
caso do ensino semipresencial, regime modular, como encontramos nos CEJA,
essa situacdo toma propor¢do ainda maior. Isso porque o mddulo quase sempre €
material essencial da consulta dos alunos, até mesmo porque as avaliagdes estdo
vinculadas ao seu contetido. (COLETIVO DOS PROFESSORES DOS CEJA -
D 03, 2015, p. 11-13)

Ap6s um periodo de turbuléncia e muito desgaste, prevaleceu o uso da forca e
0 mais completo siléncio sobre as reivindicagdes dos professores quanto a adogdo da
colecdo Vier, Aprender. Esta continua a ser o material didatico utilizado nos CEJA, sem
perspectiva alguma de mudancas ou atualizacdes de sua primeira edicdo, sobretudo, apos a
crise que o pais atravessa desde 2016. Esse quadro se torna ainda mais incerto pois ndo
esta claro, até o momento, qual sera a situagdo da EJA no contexto da Educacdo brasileira
e o0 papel que o material didatico em uso assumird no processo de estruturagdo do novo
Ensino Médio a partir da adocdo da BNCC e a reforma do ensino médio.

No final do processo de discussdo com a SEDUC em 2017, cogitou-se no
ambito da Secretaria a possibilidade de escrita de um novo material didatico pelos

professores da rede desses Centros. Entretanto, apesar de tentadora, essa € uma nova
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proposta que também necessita de uma ampla discussdo para que possa ser amadurecida e,
se for o caso, transpor o campo das ideias para a pratica por meio de um movimento
democratico, discutido por todos os Centros, além € claro, de ser um trabalho levado

adiante com condicdes materiais adequadas, 0 que atualmente ndo existe.

c) Avaliagéo educacional escolar

Os processos avaliativos educacionais realizados nos CEJA se inserem no
conjunto da problematica apresentada acerca do curriculo, das discussées em torno do livro
didatico até aqui realizadas. A concepg¢do de EJA anunciada no inicio desse texto, baseada
nos posicionamentos de Carvalho (2006), Costa (2014), Freire (1979), Nobre (2015) e
outros, que evocam a criticidade e a reflexdo como componentes centrais do ato educativo
€ 0 ponto de partida e de convergéncia para as discussdes que o coletivo de professores dos
CEJA realiza sobre o processo de avaliacdo educacional escolar nestas escolas.

Mais do que trabalhar contetdos, os Jovens e Adultos que se matriculam nos
CEJA devem ter a possibilidade de entender, no contexto de suas vidas, porque estdo
retornando a escola depois de tantos anos de abandono. Os mais jovens, que agora
constituem uma parcela consideravel da clientela atendida por essas escolas, devem se dar
conta do motivo pelo qual ndo podem mais se matricular em escolas seriadas durante o dia,
sendo obrigados a buscar concluir seus estudos em um CEJA, como se isso representasse
um castigo, uma punicao social.

Porém, na pedagogia exercitada pelo conjunto de acBes empreendidas pelo
coletivo de professores do CEJA, ha o entendimento de que estudar nesses Centros é
resgatar, para e no educando, o sentido da construcdo de uma educagdo cidada. Mais do
que retdrica, os professores desse coletivo compreendem que estar em um CEJA é um
privilégio, para os educandos, mas tambeém para todos os profissionais que neles
trabalham. Nesse contexto, as discussGes sobre a avaliagdo educacional se constituem
como mais uma categoria nesta pesquisa. A possibilidade de construcdo de uma Educacao
cidada para o Jovem e o Adulto nestes Centros s6 é possivel se, em conjunto com as
demais categorias estruturantes anteriores, puder ser levada adiante por uma avaliacdo
educacional processual, que oportunize ao educando novos momentos de aprendizagem,
que funcionem n&o apenas como instrumentos de mensuragao e parametros que se reduzem

a uma nota.
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Assim, é necessario desenvolver uma avaliagdo educacional no CEJA
embasada em um projeto pedagdgico cujo alicerce sdo 0s pressupostos tedricos da
modalidade de EJA, que deverdo ser postos em pratica por uma matriz curricular
concebida para o ensino semipresencial, pela utilizacdo ndo apenas de um livro, mas de um
conjunto de materiais didaticos, paradidaticos, da utilizagdo responsavel dos recursos da
informatica educacional e demais mediagdes a distancia, sem utiliza-los como substitutos
da acdo docente.

Esses elementos, que devem interagir em simultaneidade, devem se tornar um
substrato fértil para construcdo de uma nova cultura de avaliacdo educacional nestas
escolas. Como ndo ha um projeto politico pedagdgico especifico para a
semipresencialidade, funcionando como um tronco comum, plural e aberto, receptivo aos
acréscimos das especificidades de carater local existentes em cada Centro, 0S processos
avaliativos realizados nessas escolas se constituem em instrumentos de verificagéo,
realizados quase sempre através de provas. Exceto uma ou outra experiéncia inovadora que
parte das proposicdes pessoais de um gestor ou professor no contexto especifico de uma
determinada escola, ha um comprometimento geral da avaliacdo educacional com a
repeticdo. Tomando, ainda, uma parte documento trés do coletivo dos professores dos
CEJA que versa sobre a escolha do livro didatico, suas colocacfes se adequam ao contexto
aqui analisado:

O pressuposto metodolégico desse debate, é o processo de referencializacao,
isto é, o processo de criacdo ou a defini¢do de referenciais para construgdo de
qualquer atividade avaliativa, seja ela concernente ao desempenho escolar, a
instituicdo escolar, ao sistema escolar ou ao material didatico. Ndo esquecamos
que a responsabilidade politica e social do ato de avaliar esta implicita no juizo
de valor que esta atividade tem por fim produzir. Fora de um sistema de
referéncia, os juizos tendem a ser demasiadamente subjetivos, espontaneos e
alheios a coeréncia tedrico-pratica que o campo preconiza. Em sintonia com essa
adverténcia inicial, acatamos aqui a definicdo de avaliacdo de Lesne (1984:25):
“avaliar € por em relagdo, de forma explicita ou implicita, um referido (o que é
constatado ou apreendido de forma imediata, objeto de investigacdo sistematica,
ou de medida) com um referente (que desempenha o papel de norma, de
modelo, do que deve ser, objetivo perseguido)”. Desse modo, afirmamos que o
processo de referencializacdo é a condicdo primeira para diminuirmos a distancia
entre 0 que se pensa, 0 que se diz e 0 que se faz. Esse tem sido o
encaminhamento que procura seguir toda escola reflexiva, isto é, a escola capaz
de estruturar sua pratica a partir da reflexdo teérica — da problematizacédo da
pratica. E insustentavel nos dias atuais 0 modelo da imitagio ou da repeticéo
como cerne da pratica docente (ALARCAO, 1996; PIMENTA e LIMA, 2011).
Explicitemos nossos referenciais. [...]

Fora desse campo, acdo-reflexdo, o que temos € reproducdo, imitacao,
banalizacdo de praticas escolares com consequéncias muitas vezes irreversiveis
na vida de jovens e adultos que chegam as nossas escolas. Se o campo da agéo é
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substancialmente a pratica, e a pratica é acdo institucionalizada, como nos
ensinou Pimenta e Lima (2011), a reflexdo é o campo das ideias, isto é, das
palavras. Mas néo é qualquer palavra. E a palavra refletida, como afirmou Freire
(2008), que implica todo um processo de problematizacdo desta pratica.
Esperamos, pois, a escola reflexiva entrar em acgdo. (COLETIVO DOS
PROFESSORES DOS CEJA - D 03, 2017, p. 7¢€9).

Neste sentido, as experiéncias de vida, tanto dos professores quanto dos
educandos deve ser o tim&o do ato educativo, muito mais do que sistemas controlados e
repetitivos de ensino, oriundos de um curriculo estatico. Naquilo que compete aos

docentes, Jardilino e Araujo (2014, p. 155), afirma ser necessario que

“[...] o professor, de qualquer nivel ¢ modalidade de ensino — inclusa a EJA —,
transforme os saberes sociais em saberes para ensinar, 0s saberes para ensinar em
saberes ensinados e os saberes ensinados construidos para ele e para o grupo,

formando uma coletividade de aprendizagem.

O coletivo de professores insiste que nos CEJA a avaliacdo educacional deve
ocorrer como uma extensdo da relacdo entre os diversos saberes e aprendizagens que se
estabelecem na parceria entre o docente e o discente. Nesta perspectiva, avaliar assume um
sentido mais amplo, ndo devendo servir como um instrumento mecénico de afericdo de
notas pela aplicacdo de provas prestadas nas escolas. Assumir esta concepcdo sobre a
avaliacdo educacional significa oportunizar ao educando dos CEJA a possibilidade de
seguir adiante, para além da escolarizacdo basica.

A ideia é que a avaliagdo educacional funcione como o fechamento do ciclo de
aprendizagem, que pode ocorrer de diversas formas, mas que invariavelmente deva ser
conduzido pela construcdo da autonomia discente. De carater ciclico, esse movimento
pedagdgico deve estar assentado na busca pelo desenvolvimento da leitura reflexiva,
permitindo ao Jovem e ao Adulto aprenderem, antes dos contetdos, a interpretar aquilo
que sdo convidados a estudar, tornando-os capazes de extrapolarem o aspecto instrucional,
tdo renitente na escolarizacéo basica.

Assim, o final deste ciclo se confundiria com o inicio de outro, uma vez que 0s
resultados produzidos por um processo diferenciado de avaliagdo permitiriam a experiéncia
de perceber com a devida criticidade, o que ficou aprendido e o que necessita ser
novamente estudado e aprofundado. A avaliagcéo educacional proporcionaria, entdo, uma

significativa mudanca na forma do educando enfrentar os desafios cotidianos, sejam eles
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dentro ou fora da escola, com maior desenvoltura, tornando-0s pessoas mais ativas e
conscientes da sua condicdo de aprendiz e de cidadé&o.

Cumpre dizer que o processo de avaliacdao educacional que se realiza nos CEJA
ainda esta distante das ideias aqui defendidas. Ndo cabe neste momento eleger culpados ou
ressaltar pontualmente o trabalho de pessoas que conseguem realizar a avaliacdo
educacional fora dos padrbes da simples mensuracdo de conhecimento e aferigéo de nota.
Entretanto, o que se registra é que nenhum trabalho do ponto de vista institucional,
inclusive, de formacdo docente, é realizado no sentido de fomentar e engajar os CEJA em
um processo progressista e reflexivo de avaliagdo educacional, o que tem contribuido de
maneira significativa para que os problemas pedagogicos apresentados por estes Centros se

perpetuem, comprometendo a qualidade do ensino ofertado ao Jovem e ao Adulto.

d) Hora atividade

As trés subcategorias anteriores compdem os pilares para o desenvolvimento
das praticas docentes no @mbito de qualquer escola. Neste trabalho, essa anélise assume
especial relevancia, pois, como fruto da militancia ativa do coletivo de professores dos
CEJA, reivindica melhoras pedagdgicas para que o atendimento aos educandos desses
Centros contemple as aspiragOes de vida trazidas pelos Jovens e Adultos, contribuindo para
o cumprimento da fun¢do social imputada a essa rede de escolas.

A Ultima subcategoria deste bloco é aquela que se destina a tratar do
planejamento escolar individual e coletivo e que interfere decisivamente na concepgéao e na
funcionalidade das subcategorias anteriores. Ela possui importancia crucial na defini¢do da
génese do trabalho que os profissionais dos CEJA desenvolvem. Trata-se do que se
convencionou chamar de hora atividade, e se configura em um dos principais temas no rol
de reivindicacbes na luta do coletivo de professores de CEJA em prol de uma melhor
qualidade na Educagdo. Segundo o parecer CNE/CEB n° 18/2012, a hora atividade &

determinada como

[...] momentos de atividade do professor, independentemente das denominagdes
que lhes sejam dadas, estdo presentes em todos os sistemas de ensino, pois o
professor sempre ter4 em sua jornada momentos em que ministrard aulas aos
estudantes, momentos em que desenvolvera trabalhos pedagdgicos, que podem
ser exercidos na escola ou quando trabalhar em sua prépria residéncia, em tarefas
relacionadas ao magistério
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Como o fazer educacional dos CEJA é posto em pratica muito mais por uma
dindmica consuetudinéria, do que por uma verdadeira intersec¢do entre o processo de
teorizacdo pedagdgica da EJA com a pratica, as lacunas que decorrem dessa limitagédo
abrem espacos para ilacGes equivocadas sobre 0 que deva ser a hora atividade. Os embates
entre coletivo de professores com a SEDUC a respeito desta questdo tém produzido uma
série de impasses, sendo observada uma explicita divergéncia entre os entes sobre o
significado e a abrangéncia no contexto escolar da hora atividade. Na concepcdo dos

professores, 0

[...] fazer pedagdgico nos CEJA torna-se mais complexo dada as especificidades
destes Centros e a diversidade do publico que atende. E, ainda, cada CEJA se
particulariza nesse processo, pois se inserem em contextos social e espacial
diferentes, com problemas e necessidades préprias do lugar, da comunidade que
influencia nesse fazer.

Em meio a esse dinamismo, compreende-se implicita a realizacdo da hora
atividade do professor, que é destinada ao estudo, ao planejamento e a avaliagéo,
conforme disciplina o Art. 2°, § IV, da Lei 11.738 (Lei Nacional do Piso do
Magistério), consubstanciado pelo Art. 67, inciso V da LDB - Lei de Diretrizes e
Bases n°® 9.394/96. [...]

Diante da fundamentacdo acima e nesse momento de negociacdo com esta
Secretaria, pontuamos trés momentos importantes do exercicio da hora atividade.
O primeiro e o segundo constituidos, respectivamente, pelo planejamento de
Area e Planejamento coletivo, ambos necessitam acontecer num ambiente de
relagbes; ndo sdo praticas pensadas isoladamente, uma vez que a escola tem
expectativas a atingir, enquanto inserida num sistema. Para tanto, considera-se
imprescindivel a realizagdo do planejamento coletivo e do planejamento de area
nos espacos da escola ou mesmo em outros ambientes que o coletivo decidir.

O terceiro momento é o momento individual de formacdo docente, pelo seu
cardter idiossincratico, os professores elegem as leituras, pesquisas, experiéncias
estéticas relacionadas a sua disciplina especifica, mas também a temas universais
que ftransitam transversalmente por todas as areas de conhecimento.
Consideramos que a imposi¢do de tempo e lugar de realizacdo desse momento
no interior da escola significa submeter, desnecessariamente, os professores a um
quadro penoso de desconforto e comprometimento do sucesso desse importante
momento de formacéo tedrica.

Ressaltamos, ainda, que deve ser considerada no contexto da discussdo da hora
atividade, a equiparacdo dos momentos pedagdgicos dos professores de
multimeios em relacdo aos demais docentes dos CEJA, uma vez que sua agdo
docente deve fazer parte do conjunto do trabalho escolar, sendo imprescindivel
nos momentos destinados ao planejamento e estudo. (COLETIVO DOS
PROFESSORES DOS CEJA - D 10, 2017, p. 15-16).

E preciso trazer para o bojo desta discussdo que a reserva de horarios
especificos para a realizacdo do planejamento individual e coletivo dos professores da
educacéo bésica dentro de suas respectivas horas de trabalho sempre foi uma aspiragéo de
classe. Essa conquista s6 foi concretizada com a publicacdo da Lei n° 11.738 de 16 de

julho de 2008, que estipulou o limite maximo de dois tercos da jornada de trabalho docente



222

para interacdo direta com os educandos, e um terco para o desenvolvimento da hora
atividade.

A questdo decorrente desta garantia estd na imprecisdo no texto da lei e das
demais legislacbes que tratam do assunto. N&o ficou especificado como deveria ser a
distribuicéo e o carater das aces que devem ser desempenhadas pelo professor dentro da
hora atividade. Assim, quando este € 0 assunto em discussdo entre o coletivo dos
professores dos CEJA e a SEDUC, ha uma evidente distingdo quanto a compreensdo que
deve conduzir a execucdo do trabalho docente fora do contexto de sala de aula. De um
lado, a Secretaria prima pela permanéncia do professor dentro da escola, sob a superviséo
do nucleo gestor, ainda que as condigBes existentes para a execucdo da hora atividade
integralmente dentro da escola ndo sejam ideais.

Trata-se da concepcdo de que o professor deve estar fixado a este ambiente
para fazer jus ao salério percebido ao final de um més; por outro lado, os professores
estruturam seus argumentos segundo um prisma diferenciado, advogando a ressignificacao
do trabalho docente, atrelando planejamento a momentos de efetiva formacéo e estudo. De
maneira reiterada, os professores do coletivo dos CEJA recorrem as determinagdes

emanadas pelo Parecer CNE/CEB n° 18/2012, que afirma que

[...] ndo basta que a lei determine a composi¢do da jornada do professor. Para
que essa mudanca cumpra plenamente o papel pedagdgico que dela se espera,
deverd vir acompanhada de mudancas na escola, comecando pela reorganizacéo
dos tempos e espacos escolares, interacdo entre disciplinas e outras medidas que
serdo determinadas pelas politicas educacionais e pelo projeto politico-
pedagodgico de cada unidade escolar, gerido democraticamente por meio do
conselho de escola. Assim, a definicdo de uma jornada de trabalho compativel
com a especificidade do trabalho docente estd diretamente relacionada a
valorizacdo do magistério e a qualidade do ensino, uma vez que o tempo fora da
sala de aula para outras atividades interfere positivamente na qualidade das aulas
e no desempenho do professor. (BRASIL, 2012, p. 26)

E preciso que se mude esta compreensdo sobre o fazer profissional de uma
categoria destinada a auxiliar Criancas, Jovens e Adultos em seus processos formativos
escolares. Os professores necessitem em seu oficio de momentos de discussdo partilhada,
de estudos e de momentos destinados ao planejamento de suas atividades com maior
flexibilidade, cujo trabalho deve estar em sintonia com o que determina a Secretaria de
Educagdo, bem como, com a gestdo de cada escola. Porém, a questdo crucial desta
discussdo esta assentada na triade constituida pela auséncia de um projeto pedagogico

concebido para o ensino semipresencial, pela falta de estrutura de acompanhamento
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pedagogico e condigbes materiais para realizacdo desses momentos, além da cultura
institucional de que os professores trabalhem nos momentos de planejamento, somente nas
unidades escolares.

Como resultado pratico, os professores cumprem de maneira protocolar suas
atividades de planejamento individuais e coletivos, estando obrigados a realizarem tais
atividades nas dependéncias das escolas. Nesses momentos, da-se grande importancia ao
cumprimento de horérios, ao preenchimento de formularios, aos momentos de informes e
demais acGes mecanicas que pouco contribuem para a construcdo compartilhada de
processos pedagdgicos que discutam, por exemplo, a avaliagdo dos educandos, a formacao
docente continuada, o problema da evasdo escolar, a gestdo participativa, a avaliacdo do
trabalho docente propositiva e ndo punitiva, dentre outros temas relevantes.

Amparados nos referenciais legais e na “guerrilha” pedagogica, os professores
do coletivo pesquisado tém reiterado como uma de suas principais pautas a necessidade de
discutir com a Secretaria o significado da hora atividade. A intencdo é ultrapassar as
decisbes focadas nos aspectos administrativos, transformando-a no campo da pratica
docente em um efetivo recurso pedagdgico na busca de uma melhor oferta educacional
nestes Centros. A partir desta visdo, a hora atividade deixaria de ser um problema para ser
compreendida como um componente vital para o constante aprimoramento da oferta de
EJA nos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos. Por meio dela, os professores teriam
tempo de qualidade para a realizacdo de cursos, participacdo em eventos cientificos, além
da expectativa de poder contar com um melhor acompanhamento de suas atividades de
planejamento e construcdo dos recursos didaticos a serem utilizados no processo de ensino
e aprendizagem.

A hora atividade se constitui, desta forma, como o espaco privilegiado para
discutir e estruturar as subcategorias analisadas até aqui. Esse fato Ihe confere grande
relevancia, uma vez que, por meio da hora atividade, os professores podem conceber um
projeto pedagogico melhor articulado e construido coletivamente entre seus pares, 0S
gestores escolares, em pareceria com a Secretaria de Educagédo. O trabalho seria realizado
em respeito a autonomia docente e ao aprofundamento tedrico e pratico da EJA, por meio
da formagéo continuada. A autonomia docente e a formacgéo continuada surgem em meio a
esta discussdo como um desdobramento do conjunto categoérico até aqui analisado, os quais

sdo discutidos com maior profundidade na Ultima se¢do deste texto.
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7.3.2 Valorizacéo Docente

As subcategorias analisadas neste bloco decorrem da realidade de uma rede de
ensino que pouco prioriza a formacéo dos seus docentes e que pouco compartilha daquilo
que eles pensam, discutem e contribuem para a modalidade de EJA ofertada nos Centros
de Educacdo de Jovens e Adultos do Ceard. Esta realidade est4 fundamentada naquilo que
Lessard e Carpentier (2016) e Ball (2011) escreveram ao tratar das novas politicas
educacionais no mundo ocidental, as quais estdo ligadas a um maior controle na destinacao
de recursos do setor publico, com elevada interferéncia nas estruturas organizacionais do
Estado pelo setor privado, que, por sua vez, imprime significativas modificagcbes nas
relacBes de trabalho, atravessadas que sdo pelo discurso da exceléncia, eficiéncia e a pela
busca por resultados.

Todo esse processo interfere diretamente na autonomia das escolas, e, por
consequéncia, na acdo docente que ndo tem margem para buscar recursos em seu trabalho
para melhor atender as possiveis demandas que porventura ocorram no intercurso do ano

letivo escolar. Essas subcategorias sao:

e) Formacao docente continuada

Baseado no que disse Imbernén (2016), a formacgdo continuada docente pode
ser compreendida como o conjunto de processos formativos de carater permanente e que
envolvem o aperfeicoamento e a consolidagdo dos diversos conhecimentos e saberes
essenciais a atuacdo dos professores dentro e fora do contexto escolar. Configura-se, ao
mesmo tempo, como uma necessidade e uma prerrogativa da profissdo do magistério, dada
a mutabilidade de proposi¢fes pedagdgicas, politicas educacionais e ideologias que
mudam com relativa constancia o processo de escolarizacdo, fazendo com que esses
profissionais precisem estar em um ininterrupto movimento de apropriacdo e atualizacdo
do conjunto de leis que regem & Educacdo, bem como, buscando melhor compreensdo
acerca daquilo que é importante sobre as ciéncias da Educacdo e os seus reflexos mais
aparentes, mas tambeém ocultos, nos contextos escolares.

Pensar a formag&o continuada a partir dessas determinacdes € salutar para que
esses profissionais busquem conduzir suas acdes com a melhor qualidade possivel,

permitindo-lhes alcancar multiplos caminhos para realizacdo do seu trabalho, atuando de
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forma decisiva como ente politicamente implicado nas acGes em favor da Educagéo
escolar. Ao mesmo tempo, esses profissionais da educacdo necessitam encampar as lutas
que o envolvem como constituinte de uma categoria profissional que ainda busca o devido
reconhecimento do seu lugar na composicdo do ordenamento societario como um todo.

Mais do que possuir um carater utilitarista instrumental, a formacéo
continuada de professores deve cumprir o papel agregador dos recursos politicos e
pedagdgicos essenciais ao magistério, que devem ser aplicados de maneira reflexiva, no
intuito de atingir aquilo que Freire (1987) chamou de praxis docente, o que lhe permite
entrar em contato com a teoria, buscar praticd-la nos mais diversos contextos reais de
ensino, refletir sobre suas a¢des e reiniciar este processo.

O coletivo de professores dos CEJA tem solicitado constantemente da SEDUC
a criacdo de uma politica de formacao continuada para os professores que trabalham com a
EJA semipresencial na rede de ensino publica cearense. Em diversas oportunidades o tema
foi debatido e esta presente nos documentos D1 (2009, p. 4), D2 (2010, p. 11), D4 (2016,
p. 6) e D10 (2017, p. 18) produzidos pelo grupo. Esse é um processo ainda a espera de
maior atencdo pela Secretaria, uma vez que as formacdes, quando ofertadas, ocorrem de
maneira esparsa e ndo atingem o universo de professores dos CEJA. Além de insuficientes,
as formagBes ocorrem muito no nivel da instrumentalizagcdo de novos recursos, rotinas de
trabalho ou comunicacédo acerca de mudancas promovidas pela Secretaria.

Compreendendo que a formacdo de professores cumpre um objetivo muito
maior para a Educacdo escolar, Imbernén (2010, p. 8-9) contesta com veeméncia a

condugdo mecénica do ato formativo docente, afirmando que

Tudo isso ndo se soluciona com um tipo de formagdo continuada que, apesar de
tudo e de todos, persiste em um processo composto de licdes-modelo, de nogdes
oferecidas em cursos, de uma ortodoxia do ver e do realizar a formac&o, de
cursos padronizados, ministrados por especialistas — nos quais o professor & um
ignorante que assiste a sessdes que o ‘“culturalizam e iluminam”
profissionalmente (“estupidez” que diria Macedo (1994), e eu acrescentaria:
“estupidez formadora”). Deixa-se de lado o que se vem defendendo ha algum
tempo: processos de pesquisa-acdo, atitudes, projetos relacionados ao contexto,
participacdo ativa dos professores, autonomia, heterodoxia didatica, diversas
identidades docentes, planos integrais, criatividade didatica, etc.

Para o coletivo pesquisado, a formacéo continuada dos professores dos CEJA
deveria ser um processo amplo, funcionando como parte integrante da hora atividade

docente. Cumpriria a funcdo de desenvolver os aspectos cognitivos e socioafetivos
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relacionados aos campos disciplinares, oportunizando a constru¢do de um lastro teorico e
metodologico, focado na modalidade de EJA. Entretanto, o processo formativo continuado
dos professores teria um propdsito maior, oportunizando uma evolucdo do conhecimento
cientifico a0 mesmo tempo em que faria do educador um agente sensivel as
particularidades inerentes ao aprendente da EJA, superando, desta forma, as criticas
pontuadas em (IMBERNON, 2010).

Além de se contrapor aos equivocos inerentes ao processo de formacao
docente, o coletivo tem se posicionado acerca da auséncia de recursos financeiros,
pedagOgicos e materiais, destinados a formacdo docente continuada. Isso obriga os
professores a buscarem participar de momentos formativos as suas expensas. Nao fosse
apenas este o problema, esses profissionais necessitam muitas vezes “fabricar” horarios
para 0s seus estudos, pois, além de ndo existirem formacGes disponibilizadas em
quantidade suficiente pela Secretaria, ha uma dificuldade extrema em conseguir liberagdo
do profissional para este fim.

Ao advogar a elaboracao e execucao de um programa institucional de formacao
continuada para os professores dos CEJA, o coletivo pesquisado tem a consciéncia de que
este seria um dos caminhos para criar uma nova cultura de trabalho, capaz de alinhar a
oferta educacional aos anseios e objetivos dos Jovens e Adultos que estdo entrando na
escola pela primeira vez, ou mesmo aqueles que a ela estdo retornando. A proposta é que
os docentes possam participar com maior intensidade de cursos presenciais e
semipresenciais, palestras, encontros cientificos e demais espacos de discussdes que
contemplem temas como Educacdo, EJA, gestdo escolar, financiamento educacional,
didatica e de muitos outros temas de interesse dos trabalhadores em Educacéo.

O mais importante, neste caso, seria tornar vidvel uma transformacdo na hora
atividade do professor em espacos de socializagéo de novos aprendizados, ressignificando
0 papel do planejamento docente ao mesmo tempo em que, no interior de cada unidade
escolar, esses momentos continuassem a cumprir o papel formativo continuado. A
culminancia desse processo seria a realizacdo de um encontro entre todos os CEJA do
Cearéa para que as experiéncias de cada escola pudessem ser compartilhadas com os outros
Centros, fechando um ciclo formativa anual de amplo espectro, cujo foco principal seria a
melhoria da qualidade da Educacdo ofertada ao Jovem e ao Adulto.

Para que se tenha uma melhor dimensdo de como a questdo da formagéo
continuada dos professores dos CEJA se constitui como um grave problema, posso
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contribuir acerca dessa questdo com um depoimento pessoal. Como professor e
pesquisador deste segmento educacional, em dezesseis anos de atuacdo, participei apenas
de trés formagdes promovidas pela Secretaria, cujo tema era a Educacdo de Jovens e
Adultos. Os demais cursos que participei, que nao foram muitos, trataram de questdes
outras e estavam muito mais relacionados a necessidades administrativas da Secretaria de
Educacéo.

Por outro lado, o coletivo de professores pesquisado tem buscado qualificar o
debate sobre a necessidade de formacdo docente de maneira constante. Ha entre seus
membros uma caracteristica marcante e que tem ligacdo muito forte com o tema aqui
discutido. Como mostrado o quadro 1%°, ha no grupo um perfil diferenciado no que diz
respeito a formacdo docente, fato este que tem contribuido substancialmente para a

qualidade das intervencdes realizadas pelos seus membros. O coletivo defende, naquilo

[...] que diz respeito a qualidade do trabalho docente, ha que se falar também da
formacéo continuada destes profissionais, que ndo pode ser relegada a uma busca
apenas pessoal. Como parte de um processo educativo, o estabelecimento e o
cumprimento de metas que envolvem o trabalho docente delegam a este uma
grande responsabilidade que necessita a todo instante, rever suas praticas no
sentido de atualizd-las e tornéa-las eficazes para as constantes mudancgas e
exigéncias da realidade em que seu trabalho se desenvolve.

E fato que a criatividade do professor, aliada ao seu compromisso, em muitos
casos supera as possiveis condi¢cBes adversas que porventura existam. Dai a
importancia do continuo processo de formacéo docente, pois 0 seu trabalho néo
pode ser executado no plano da superagdo constante, sob pena de comprometer
os resultados esperados, a salde desse profissional e, mais grave, o
desenvolvimento do processo de formagédo dos educandos.

Dessa forma, a formacéo continuada docente necessita ser inserida numa politica
ampla de formacdo, com a responsabilidade governamental, para que se possa
viabilizar o desenvolvimento de um Programa Permanente de Formacdo Docente
da rede de CEJA, através de parcerias com Universidades, Institutos de
Pesquisas e demais centros de formaces, voltados as questdes sobre a Educacdo
Popular, EJA, Educagdo Especial na perspectiva da Inclusdo, Gestdo Escolar,
Avaliacdo, Didatica e demais areas de interesse dos profissionais da educacao
destes Centros.

Ademais, como parte fundante dessa formacéo, é necessario que se oportunize a
troca de experiéncias entre os Centros por meio da realizacdo de Encontros
Estaduais dos CEJA com periodicidade bienal, integrando SEDUC, Gestores,
Professores, Educandos, Universidades, Institutos de Pesquisa, com a proposta
de promover o compartilhamento das experiéncias de gestdo, de docéncia e
discéncia, com mostras culturais, pedagogicas, cientificas, tecnolédgicas e
desporto. (COLETIVO DOS PROFESSORES DOS CEJA - D 10, 2017, p. 18).

% Quadro 1 (pag. 44) - Professores membros do Coletivo de Professores dos CEJA’s — formagéo, tempo no
magistério e nos Centros.
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A falta de oportunidade de compartilhar experiéncias, dividir dificuldades e
aproximar as multiplas realidades representadas por cada Centro se apresenta, no campo
pratico, como um empecilho para criacdo de uma cultura mais solida e unificada na luta
desses profissionais por melhores condicbes na oferta da escolarizacdo de Jovens e
Adultos. Essa afirmacdo encontra fundamento nos resultados apresentados pelo Primeiro
Encontro Estadual de Professores dos CEJA, ocorrido em junho de 2017. O evento foi uma
iniciativa do coletivo pesquisado e contou com o apoio material do Sindicato APEOC, que
providenciou a estada e a alimentacdo para os participantes de outros municipios, e da
SEDUC com o custeio das passagens rodoviarias.

O evento foi um marco na luta em defesa dessas escolas e contou com a
participacdo de representantes de trinta dos trinta e dois Centros de todo o Estado. O
seminario teve a duracdo de apenas dois dias, mas representou uma grande vitoria para 0s
professores, pois, além de se constituir como um anseio antigo, havia a certeza de que
eventos dessa natureza sdo essenciais para 0 aumento da qualidade da oferta da EJA
semipresencial. Além de relevante contribuicdo formativa, o evento consistiu em um
“divisor de 4guas” na historia dessas escolas, deixando um legado positivo com a escrita de
um documento, fruto de um rico debate realizado por sessenta e dois professores e
gestores, cujo resultado foi posteriormente sistematizado por uma equipe de doze
professores e apresentado ao Secretario de Educacédo do periodo.

E preciso registrar o fato lamentavel nesse processo da auséncia da quase
totalidade do grupo gestor da SEDUC/CODEA no evento. Apenas uma gestora que sempre
esteve a frente das discussdes com os professores do coletivo dos CEJA se fez presente na
abertura do evento. Os membros daquela secretaria, que rotineiramente decidem a vida
dessas escolas, retiraram-se de um importante momento de debate, uma vez que o
Seminario aconteceu no sentido de provocar entre seus participantes a oportunidade de
tratar de maneira conjunta dos temas mais relevantes para estes Centros.

Além de sua importancia historica, 0 evento proporcionou em seu ultimo dia a
realizacdo de uma atividade em resposta a um desafio langado pelo entdo Secretario de
Educacgéo do Estado do Ceard. Em sua Ultima reunido com o coletivo dos professores dos
CEJA, ele havia solicitado que os professores se posicionassem sobre quatro temas
relativos a estas escolas, que tratavam de: 1 — projeto de comunicacéo institucional dos

Centros de educacdo de Jovens e Adultos; 2 — dados, nimeros, Sistema Integrado de
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Gestdo Escolar — SIGE e metas; 3 — reorganizacdo das préaticas pedagdgicas dos Centros de
Educacéo de Jovens e Adultos; 4 — organizacdo e funcionamento dos CEJA.

O resultado desse processo foi a escrita de um documento de trinta paginas que
tratou com profundidade cada um dos temas sugeridos. As discussdes, que foram
ampliadas com as contribui¢fes dos participantes do evento, permitiram que, ao final,
fosse apresentado ao Secretario um conjunto de proposicdes ndo apenas dos professores do
coletivo pesquisado, mas por um expressivo corpo de professores, gestores escolares e
técnicos, que deram ao documento maior representatividade e legitimidade. Nele foram
expressas as experiéncias, as aspiracdes, as certezas e incertezas dos profissionais em
Educacdo, a partir de suas préprias vivéncias nas escolas representadas no encontro.

O documento foi entregue ao Secretario de Educacdo ap6s dois meses de
sistematizacdo das propostas. Em setembro de 2017, os professores do coletivo dos CEJA
apresentaram um dos seus documentos mais importantes, pois nele estava demarcada a fala
de professores e gestores dos Centros signatarios do documento. O Secretario se mostrou
surpreso com a amplitude e a qualidade do mesmo, repassando de imediato para sua
equipe, alegando que, dado o nivel de dedicacdo com o qual o mesmo tinha sido escrito, a
SEDUC ndo poderia se furtar a dar uma resposta a altura do que estava escrito.

Apesar da recepcdo e da importancia dada ao documento, em termos préaticos, o
grupo ficou sem uma resposta concreta da SEDUC/CODEA. Né&o se tratava apenas de um
documento reivindicatorio, mas, essencialmente propositivo. O que de fato ocorreu apds
sua apresentacdo, foi a realizacdo de alguns encontros com parte da equipe responsavel
pelos CEJA em nivel de Secretaria, a maioria deles com apenas uma pessoa da equipe
designada para ser a interlocutora oficial com o grupo de professores. O resultado final
deste processo foi ndo se chegar a resultado algum, pois nada do que foi proposto e
discutido foi respondido, modificado ou levado adiante pela Secretaria de Educacao.

Todavia, a preocupante e inquietante constatacdo trazida pelo paragrafo
anterior se mostrou relevante por um aspecto: € necessario manter em constante
movimento 0s processos formativos continuados dos professores dos CEJA. Esta certeza
vai ao encontro das necessidades apresentadas por Capucho (2012) acerca da renitente
auséncia nos processos formativos continuados de parte dos professores atuantes na EJA,
uma vez que a maioria deles ndo possui uma habilitacdo especifica para atuar nesta

modalidade, refor¢ando a precarizacdo pedagdgica do trabalho docente.
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Até o término desta tese, o coletivo de professores dos CEJA permanece com a
intengdo de realizar um novo encontro estadual e que conte com um numero maior de
participantes. Apesar das dificuldades, existe hoje uma rede de comunicacdo dos
professores e alguns gestores participantes de um grupo no aplicativo WhatsApp, que tem
funcionado para a divulgacdo de noticias rapidas e o compartilhamento de experiéncias.

Embora apresente um fluxo didrio de mensagens considerdvel, o
distanciamento dessas escolas e de seus membros durante mais de trinta anos contribui
para que a comunicacdo e a acdo coletiva ndo se consolidem de maneira mais efetiva, o
que compromete o trabalho de intervencdo dos professores em cada unidade, fruto da agao
coletiva. Serdo necessarias muitas outras acdes de formacdo continuada para que o
conjunto de professores dos CEJA atue com maior unicidade diante dos desafios colocados

para estas escolas.

f) Autonomia docente

O termo que designa esta Gltima categoria tem, de certo modo, um sentido de
sintese das categorias anteriormente analisadas. Inserida nas discussdes até aqui travadas, o
conceito de autonomia vai em dire¢do ao que Popkwitz (2000) escreveu sobre a educacao
escolar como campo de disputa de poder entre os seus atores. Evoca como principio a
liberdade, compreendida e determinada por aquilo que ele denominou de “fronteiras da
acao”, como fator capaz de demarcar o locus de atuacdo de cada categoria profissional
envolvida.

A autonomia docente reclamada pelo coletivo de professores dos CEJA esta
situada nesse entendimento, uma vez que a liberdade de acdo aspirada pelos professores
nasce do embate entre 0 que a SEDUC considera razoavel para a manutencdo desses
Centros e aquilo que os professores estabelecem como acdo de luta reivindicatoria e
propositiva, elegendo prioridades, uma vez que entende que desse processo devem surgir
as contribuicbes de cada um dos lados envolvidos para que a educagdo escolar
semipresencial do Jovem do Adulto seja a melhor possivel.

Isso quer dizer que nesta pesquisa 0 termo possui uma intima relacéo entre as
diversas formas de atuacdo do professor e o respeito que deve existir por parte da
Secretaria de Educacdo em ouvi-lo como parte importante do cumprimento da funcgdo

social dos CEJA, amparados que s&o pelos referenciais legais e tedricos da Educacao e da
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EJA, pela préatica docente e pelas experiéncias vivenciadas no contexto escolar. O exercicio
da autonomia docente decorre de maneira invariavel desse movimento, de carater sempre
inconcluso, que permite aos docentes encontrarem o0s melhores caminhos para por em
pratica aquilo que é discutido e pactuado coletivamente pelos atores citados.

Para os professores do coletivo dos CEJA, o termo esta implicado diretamente
ao senso de responsabilidade que deve ser construido socialmente, conferindo maior
clareza a todos os envolvidos sobre as possibilidades e os limites de onde cada ente pode e
deve atuar. Essa forma de lidar com a Educacao permitiria o exercicio de uma autonomia
democrética, convergindo energia e atengdo para aquilo que fosse mais importante para as
escolas. Assim, ao invés de esperar apenas que a SEDUC tome as decisoes relativas a vida
das escolas, os professores assumiriam o papel de corresponsaveis na tomada de decisdes
sobre 0 que diz respeito ao cotidiano escolar. Nesta perspectiva, a participacdo consistiria
no elemento catalizador para um maior comprometimento motivado por um circulo
virtuoso de acOes que determinaria uma forma diferente, mais equénime e progressista, de
conduzir a oferta deste segmento educacional nos CEJA.

Para finalizar esta secdo, quero dizer que as categorias analisadas constituem o
que ha de central na luta dos professores do coletivo pesquisado, sem significar, entretanto,
sua totalidade. A acdo pedagogia de guerrilha empreendida pelo coletivo de professores
vem produzindo ao longo do seu tempo de existéncia um arcabouco tedrico que pode ser
visto como uma significativa contribuicdo pedagdgica a Educacdo de Jovens e Adultos.
Expde os elementos de maior relevancia na militancia politica e educacional do coletivo
em questéo, constituindo-o em um caso relevante de luta em favor da Educacgdo publica.
Em dltima instancia, é a expressdo concreta do exercicio da autonomia e resisténcia
docente, como forma de se contrapor as distorgOes, discriminages e cerceamento do
direito a uma Educacéo de melhor qualidade nos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos
do Ceara. Encerro este capitulo direcionando o leitor para a parte final desta tese,

apresentando a sua concluséo.
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8. CONCLUSAO

Esta pesquisa consistiu em uma analise sobre a acdo de luta e militancia
pedagdgica de um coletivo de quinze professores dos Centros de Educacdo de Jovens e
Adultos do Estado do Ceara. Procurou responder a trés questionamentos centrais: quais as
contribuicdes da acdo coletiva e politicamente engajada de professores para a superagao
das distorcdes, discriminacbes e cerceamento do direito a uma Educacdo de melhor
qualidade nos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos do Ceara? Qual o contexto, 0s
limites e as possibilidades desta acdo? O engajamento politico desses professores na luta
em defesa desses Centros pode ser considerado como uma Pedagogia: a Pedagogia de
Guerrilha?

Assentou-se no processo histérico de formagdo da EJA, imprimindo-a uma
perspectiva processual da constituicdo deste segmento na educagéo brasileira e, de maneira
mais especifica, sobre a realidade enfrentada no contexto da rede estadual de ensino do
Estado do Ceara. Seu objetivo geral consistiu em analisar as contribuicGes da atuacdo
docente coletiva e politicamente engajada, a Pedagogia de Guerrilha, como possibilidades
de superacgéo das distorcdes, discriminacGes e cerceamento do direito a uma Educacéo de
melhor qualidade nos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos do Ceara, no periodo de
marc¢o de 2014 a dezembro de 2017.

As acBes de pesquisa foram norteadas por seus objetivos especificos,
proporcionando condicBes para que o objetivo geral fosse atingido integralmente. Eles
consistiram na realizagdo de um minucioso trabalho descritivo da estruturagcdo da
administracdo publica estadual do Ceard, apresentando seu funcionamento e organizacgéo,
contextualizando as agdes da Secretaria da Educacdo no escopo da governadoria estadual,
evidenciando os programas por ela desenvolvidos para a modalidade de EJA; foram
resgatadas as tensdes e as contradi¢cdes provenientes do processo de luta que ocorrem nos
Centros de Educagdo de Jovens e Adultos, analisando os documentos produzidos pelo
coletivo de professores pesquisado, em contraposicdo as acles e determinagdes emanadas
pela Secretaria de Educagdo do Estado do Ceara no recorte temporal destacado; por ltimo,
foi o momento de explicitar a concepcdo da Pedagogia de Guerrilha, a partir do
entendimento da propria acdo de luta do grupo em estudo, considerando as acles

individuais e coletivas de seus membros no contexto governamental e ndo governamental.
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O trabalho foi desenvolvido segundo uma abordagem qualitativa, cuja
estratégia para sua realizacdo foi o estudo de caso. O método de andlise utilizado foi o
dialético, pelo qual busquei evidenciar os aspectos latentes da realidade pesquisada. Por
meio da saturacdo das determinacbes, 0 estudo possibilitou ao pesquisador entrar em
contato com evidéncias capazes de desvelarem os aspectos constitutivos do objeto em
questéo.

Os procedimentos utilizados para a reunido das informacdes pesquisadas foram
a observacao participante, a analise de uma vasta producdo documental autoral do coletivo
de professores, composta por onze textos e um video. Além disso, como sugestdo da banca
examinadora do trabalho em sua primeira qualificacdo, foi realizado um grupo focal com
membros do coletivo pesquisado.

As andlises das informacgdes foram realizadas em trés subsecGes do capitulo
sete desta tese segundo um roteiro intencional para o entendimento de suas exposicoes,
consistindo uma primeira parte na pormenorizagdo contexto em estudo, incluindo um
detalhamento da estrutura organizacional da administracdo publica estadual do Ceard e a
funcdo que nela ocupam os Centros de Educacdo de Jovens e Adultos. Em seguida, foi
apresentado o processo de intervencdo militante e a acdo pedagdgica de guerrilha do
coletivo pesquisado, no sentido de emergir o processo contraditdrio existente entre os
resultados e argumentagdes determinados pela Secretaria da Educacéo, ente maior que gere
essas escolas, e 0s posicionamentos do coletivo de professores dos CEJA refutando-os.

Para tanto, a pesquisa foi embasada em dados oriundos dos indicadores
escolares e dados estatisticos fornecidos pela propria administragdo publica estadual,
sobretudo, a SEDUC. Trouxeram consigo importantes entendimentos acerca das
certificacOes das escolas estaduais do Ceara, segundo o tipo de media¢do pedagdgica, ou
seja, as diferentes modalidades de ensino e suas subdivisbes que sdo ofertadas pela rede
estadual de ensino, o que permitiu construir ilagdes importantes para a compreensdo do
objeto pesquisado, tanto naquilo que se refere aos resultados escolares dos CEJA quanto a
soma de recursos financeiros destinados a esses Centros. Importante salientar que essas
informagdes vinham até a realizagdo desta pesquisa na mais completa nebulosidade.

Ao final, como sintese da acdo pedagodgica de guerrilha no recorte temporal
pesquisado, apresentei duas categorias de analise principais e suas respectivas subdivisdes,
que constituem o conjunto principal de proposic¢des e pauta recorrente da luta do coletivo
dos professores desses Centros em defesa da EJA: a primeira, denominada estruturante,



234

contou com quatro subcategorias — matriz curricular, livro didatico, avaliacdo educacional
escolar e hora atividade; a segunda, recebeu 0 nome de valorizagdo docente, e teve duas
subdivisbes — formacao docente continuada e autonomia docente.

A utilizacdo de um consideravel conjunto de dados numeéricos foi importante
como elementos auxiliares na sustentacdo e interpretacdo das subjetividades e argumentos
apresentados na escrita dos documentos que compdem o objeto pesquisado, das
intervencdes dos atores envolvidos e a contextualizacdo desse processo na realidade em
questdo, como forma de melhor apreender e expor 0s pensamentos, 0s posicionamentos, a
comunicacéo oral, corporal, gestual e a escrita que compdem todo o processo de existéncia
da acdo pedagdgica de guerrilha.

Apresento, entdo, a conclusdo desta tese que, dada a sua amplitude, foi
organizada em partes diferentes para um melhor entendimento do leitor. A primeira diz
respeito a inser¢do da Educacdo de Jovens e Adultos no Estado no Ceard, que se realiza
nos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos, no contexto das dificuldades econdmicas,
sociais, culturais, mas também de luta e de resisténcia a dura realidade que perdura ao
longo dos anos na educacdo brasileira.

Apesar de se apresentar como uma oferta educacional relevante da modalidade
de EJA, o cotidiano dessas escolas ainda mantém uma intima relacdo com a pobreza, o
analfabetismo funcional, a dificuldade na efetivacdo das politicas educacionais, nos
problemas relativos ao financiamento da modalidade de EJA, melhoria da infraestrutura
escolar, a efemeridade dos programas de EJA e a vulnerabilidade social de parte dos
discentes. Como espacos receptores desta miriade, estes Centros representam importante
alternativa para o publico Jovem e Adulto que retorna ao sistema escolar, tendo elevada
importancia no contexto educacional cearense. Os CEJA se constituem em escolas de
efetivo resgate da autoestima, do potencial latente de cada educando, independentemente
das dificuldades que este apresenta em termos cognitivos ou socioafetivos.

Por outro lado, apesar da constatacdo de sua importancia, existe 0 aspecto
contraditério do relacionamento que se estabelece entre os gestores da SEDUC, aliados a
uma parcela significativa dos gestores escolares, e os professores que trabalham nestes
Centros. Isso porque ha uma inflexibilidade da Secretaria da Educag@o na proposi¢cdo do
modelo de gestdo dessas escolas que vai de encontro aos principios democraticos da gestéo

operacional e pedagogica dos CEJA.
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Devido a esta situacdo, o coletivo de professores pesquisado vem atuando de
maneira sistematica em nivel cientifico, no intuito de promover um permanente debate
acerca da importancia de uma mudanca cultural em suas gestdes, buscando a (re)pactuacao
para que os professores dessas escolas participem de maneira mais ativa dos processos
decisérios de como essas escolas devem funcionar, garantindo condi¢Ges materiais,
pedagogicas e de pessoal, para que estes Centros funcionem das sete horas da manha até as
vinte uma e trinta da noite, com a oferta de professores em todas as areas do conhecimento
disciplinar, sem interrupcéo.

O trabalho de pesquisa demonstrou que é defesa pétrea dos seus docentes a
lotacdo de profissionais licenciados distribuidos por disciplinas, refutando com veeméncia
a possibilidade de uma distribuicdo dos professores por area do conhecimento. O
atendimento discente por disciplina garante a permanéncia dos dois principios
fundamentais do funcionamento desses Centros: a semipresencialidade e a flexibilidade de
horarios de atendimento ao educando.

H& no debate por parte dos professores, a certeza de que o atendimento por
area traz consequéncias negativas ao trabalho docente, comprometendo a qualidade do
mesmo e impondo consequéncias negativas aos educandos. Segundo essa ldgica, haveria
uma dréstica reducdo no numero de professores, afetando a dindmica de cada escola em
atender as demandas de orientacdo de estudos e avaliacdes dos discentes. Este modelo de
atendimento fere questdes legais naquilo que se refere ao ingresso do professor na rede
estadual de ensino do Ceara. Cada profissional assume suas fun¢des por meio de concurso
publico, que o seleciona para uma disciplina especifica. A obrigatoriedade do atendimento
segundo um modelo de polivaléncia implica em um descumprimento desta regra a0 mesmo
tempo que precariza o trabalho do docente, que se vé coagido a dar conta de outras
disciplinas para as quais néo foi formado.

E preciso ressaltar que apesar da possibilidade de existirem professores cujo
conhecimento extrapole o campo disciplinar para o qual se licenciou, isto ndo abre
prerrogativas legais, muito menos pedagdgicas, para que o Estado os obrigue a trabalhar
desta maneira. Da forma como vem sendo colocada esta questdo, os professores do
coletivo dos CEJA entendem que se trata de uma acdo para a diminui¢do do quadro
docente como medida de contencédo de gastos.

No contexto desta discussdo, a acdo de pesquisa demonstrou que nenhum
argumento com embasamento técnico plausivel foi prestado ao coletivo de professores dos
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CEJA, capaz de explicar porque os educandos destes Centros necessitam ser atendidos
segundo esta modelo, sobretudo, porque nenhum outro educando da rede estadual de
ensino do Ceara estuda em suas escolas desta maneira. A Unica excec¢do a regra sdo aqueles
educandos da EJA que participam do programa EJA+Qualificacdo, projeto este rechacado
pelo coletivo pesquisado por funcionar segundo esta proposta de trabalho, com o agravante
de adotar os sistemas de mediacOes pedagdgicas a distancia no atendimento do educando
da EJA, que apresentam historicas dificuldades na leitura e na interpretacdo de diferentes
tipos de textos e linguagens.

Foi constatado como resposta aos professores a esta questdo, a continuidade do
atendimento semipresencial aos educandos, que deve gerar a flexibilizacdo e a ndo
interrupcdo dos horarios de funcionamento dessas escolas. 1sso porque, para os docentes,
este é o recurso operacional e pedagogico capaz de comportar a peculiar sazonalidade que
existe na frequéncia escolar dos Jovens e Adultos que se matriculam nos CEJA e que se
materializa no contexto destas escolas decorrente de questdes de ordem financeira,
profissional, doméstica, dentre muitos outros motivos. Como resultado pratico, € percebida
uma variacdo consideravel no fluxo continuo de matriculas, mas, também, na quantidade
de desisténcias e abandonos, temporarios e permanentes, que vao se somando ao longo de
todo o ano letivo, tornando a frequéncia escolar inconstante.

O atendimento escolar ininterrupto contempla um outro tipo de educando que
tem se tornando cada vez mais frequente nestas escolas. Sao as pessoas abaixo dos dezoito
anos de idade que ndo lograram éxito na conclusdo do seu ensino fundamental ou médio
que, ao reprovarem em uma ou mais disciplinas em suas escolas de origem, e que recorrem
aos CEJA para conclui-las por meio do processo de circulacdo (terminologia anteriormente
conhecida como dependéncia), e assim, poderem dar continuidade aos seus estudos, seja
em um CEJA ou em escolas do sistema seriado de ensino.

Além de toda esta variagdo no perfil dos educandos que frequentam os CEJA, a
pesquisa apontou que existem, ainda, aqueles educandos de maior idade que por uma gama
variada de motivos ndo puderam concluir sua educacdo basica. Sdo donas de casa,
aposentados, pessoas acima dos cinquenta anos de idade e ainda produtivas, as quis
buscam estes Centros para concluirem sua escolarizagdo e, assim, melhorarem sua
empregabilidade ou alcancarem uma realizacdo pessoal. Estas pessoas encontram nos

CEJA o modelo de funcionamento escolar capaz de atender as suas multiplas necessidades.
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Oriundo de todo este processo, a pesquisa mostrou que a defesa deste
funcionamento por parte dos professores, tem se constituido em um dos problemas centrais
entre os membros do coletivo em questdo e a SEDUC. Isso porque, ha uma divergéncia
quanto a compreensao e a maneira como ele deve ser efetivado no contexto escolar. Para a
Secretaria de Educacdo e alguns gestores escolares, a ndo interrupcdo do atendimento e a
sua flexibilidade pode ser garantida pela abertura dessas escolas segundo uma distribuicdo
prévia de professores em horarios pré-definidos, o que nédo significa disponibilizar
professores em cada disciplina em todos os turnos. Isso obrigaria a muitos discentes a se
adequarem a uma escala de trabalho docente divergente das suas possibilidades de acesso e
de permanéncia nos CEJA.

O fato é que, pela dindmica de funcionamento imposta pela SEDUC aos CEJA,
foi possivel constatar que ja existem Centros que ndo possuem condi¢cbes para ofertar
professores em todos os horarios para cada disciplina, pois contam com um reduzido
quadro de professores. Como efeito pratico desse processo, 0 atendimento por area tem que
ser realizado de maneira compulséria, funcionando como unica alternativa para que 0s
educandos tenham, embora comprometida, a possibilidade de continuar frequentando a
escola. A postura e o entendimento quanto a essa questdo por parte dos professores
pesquisados apontaram para uma compreensdo contréria, advogando que seja
disponibilizado em todos os Centros, no minimo, um professor por disciplina por turno,
algo que tem sido objeto de extrema relutancia por parte da SEDUC, agravando ainda mais
a falta de entendimento quando a esta questao.

Em meio a esta discussdo, foi possivel concluir, também, que essas escolas
estdo passando por um visivel processo de estrangulamento dos seus quadros de
professores. Isso porque, aos CEJA tem sido negada a possibilidade de lotacdo regular de
professores, tal como ocorre nas demais unidades escolares da rede estadual de ensino. De
forma habitual, a lotacdo docente ocorre na passagem de um ano letivo para outro,
obedecendo um quadro de caréncias que passa a existir em cada disciplina. Estas podem
ocorrer pela remogdo de um professor de uma escola para outra, por sua aposentadoria,
pelo seu falecimento, ou mesmo, se este assume um cargo de gestdo na escola onde
trabalha, em outra escola, ou até mesmo na SEDUC. Por uma decisdo de carater mais
politica do que técnico, os CEJA néo tém participado de um fluxo regular de realocacédo de
professores, o que tem ocasionado, em alguns deles, problemas para garantir a nao

interrupgao do atendimento ao educando.
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Por outro lado, o trabalho de pesquisa atestou a existéncia de uma politica de
escassez de recursos financeiros para toda a EJA estadual. O capitulo 7 desta tese traz os
dados referentes ao que a administracdo publica do Estado do Ceara destinou do orgcamento
para Educacdo durante o recorte temporal pesquisado para esta modalidade de ensino. De
um total de dois bilhdes, trezentos e noventa e cinco milhdes, trinta e quatro mil, duzentos
e setenta e seis reais e quarenta e quatro centavos (2.395.034.276,44) em 2014, apenas um
virgula zero quatro por cento (1,04%) foi alocado em toda a EJA estadual.

Em 2015, de dois bilibes, trezentos e trina e cinco milhdes, seiscentos e
cinquenta e trés mil, novecentos e trinta e cinco reais e quarenta e seis centavos
(2.335.653.935,46), apenas um, oitenta e oito por cento (1,88%) foi destinado a
modalidade. Uma quantia um pouco maior foi utilizada em 2016. De dois bilhGes,
seiscentos e vinte e um milhdes, duzentos e quarenta e dois mil, oitocentos e cinco reais e
quarenta e trés centavos (2.621.242.805,43), o percentual de financiamento da EJA foi de
cinco, zero um por cento (5,01%).

Significa dizer que os recursos mencionados e seus respectivos percentuais
foram utilizados para custear as necessidades da Educacdo de Jovens e Adultos em sua
totalidade, contemplando as media¢des pedagogicas presencial, semipresencial, indigena e
quilombola. Assim, do total de recursos aplicados em toda a EJA na rede publica estadual
de ensino, apenas uma fracdo deste montante é destinada aos CEJA. E necessario
esclarecer que esse dado esta disposto de forma genérica porque nao foi possivel acessa-los
separadamente. Durante os dois anos do trabalho de campo, realizei uma busca diligente
no intuito de reuni-los em separado, langcando mao, inclusive, de uma consulta na ouvidoria
do Estado com este fim, a qual ndo obtive sucesso.

Todavia, apesar deste detalhe técnico, a disposicdo dos dados, ainda que de
forma mais geral, atende a um dos principais propdsitos desta pesquisa, que foi o de
demonstrar o elevado nivel distor¢do produzido na rede de CEJA, decorrente do reduzido
aporte financeiro que mantém o funcionamento desses Centros, que desemboca em outras
questdes fundamentais para o funcionamento dessas escolas, tais como estrutura fisica,
disponibilidade de materiais didaticos, custeio de materiais de expediente, bem como, a
instalacdo de uma politica permanente de formacdo do seus professores e demais
profissionais que atuam nestes Centros.

A ndo pormenorizacdo do uso desses recursos pelo Estado tem um significado

de extrema relevancia no contexto da realidade pesquisada e, como consequéncia, na
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historia de luta do coletivo de professores dos CEJA. Em diversas ocasifes, buscando
contra-argumentar posicionamentos e decisdes tomados pela Secretaria, 0s integrantes
deste coletivo foram confrontados com o axioma unilateral proferido pela SEDUC, de que
estes Centros ndo se justificam financeiramente, uma vez que apresentam resultados aquém
das expectativas estipuladas pelo Estado.

Desinente deste aspecto, esta um importante ponto nevrélgico apontado pela
pesquisa, que diz respeito a relacdo que se estabelece entre o custo geral de manutencédo
destas escolas e os seus desempenhos. Neste caso, o termo desempenho estad de forma
reducionista relacionado com a quantidade de educandos que concluem o ensino
fundamental ou médio nos CEJA no recorte temporal pesquisado. A discussao em torno
desta questdo assume o mesmo nivel de complexidade e importancia daquelas expostas nos
paragrafos anteriores, pois o estudo demonstrou que a SEDUC tem se posicionado contra o
modelo de funcionamento destes Centros, afirmando que estas escolas produzem um
namero insuficiente de certificados anualmente. Essa discussdo acirrou-se ainda mais na
passagem do ano de 2015 para 2016, quando foi publicada a Portaria 1169/16, que
estabeleceu uma reducdo drastica no quantitativo de professores, pautada principalmente
na baixa produtividade dos CEJA em termos de certificagdes.

A pesquisa demonstrou que, para 0s professores membros do coletivo
pesquisado, sempre foi dificil refutar a posicdo da Secretaria sobre as certificacdes dos
CEJA, uma vez que ha uma subnotificacdo do volume de certificados por eles produzidos
anualmente. Por outro lado, sdo dados pouco ou nada divulgados, tornando toda a situacao
ainda mais complexa para contrapor o posicionamento da gestdo, que sempre se refere a
estas escolas como pouco produtivas. Embora os professores tivessem a consciéncia de que
h& nestas escolas a geracdo de um volume anual expressivo de certificacdes, era necessario
um instrumento capaz de embasar os argumentos advindos da pratica cotidiana docente na
rede de CEJA.

Assim, os achados desta pesquisa vieram corroborar, de maneira conclusiva,
que os CEJA sdo escolas certificadoras em niveis satisfatorios, quando comparados ao
quantitativo de certificacOes produzidos por outras escolas da rede estadual de ensino do
Ceara. Os dados encontrados por meio de uma consulta realizada em trinta e dois CEJA
foram confrontados aqueles disponibilizados pela SEDUC. Apesar das discrepancias
encontradas entre as matrizes de dados, uma vez que a contagem de certificacOes

produzidas pela Secretaria ndo levou em consideracdo as certificacGes geradas pelo ENEM
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e pelo ENCCEJA nos CEJA, esse aspecto ndo comprometeu a validade dos resultados
alcangados pela pesquisa, visto que, a expressiva maioria dos certificados contabilizados
na consulta as escolas adveio do processo regular de suas expedicBes apos a conclusdo dos
estudos dos educandos em cada Centro de Educacéo de Jovens e Adultos.

Desta forma, os dados encontrados foram analisados comparando o total de
certificacbes produzidos pelo sistema seriado de ensino propedéutico e das escolas
profissionalizantes. Os CEJA foram o conjunto de escolas que apresentaram os melhores
indices, quando tomado o quantitativo de certificacdes dividido pelo nimero de escolas de
cada mediacdo pedagdgica. Apesar de ter ressaltado no contexto da pesquisa de que se
trata de uma média, pois é variavel a quantidade de certificados de um CEJA para outro,
esta € uma regra que também atinge as outras escolas da rede estadual de ensino do Ceara.

Chegar a essa informacdo foi uma das mais importantes conclusdes desta
pesquisa. Nao s6 um registro de certificagdes estd agora disponibilizado, mas, o coletivo de
professores destes Centros podera embasar seus argumentos pautados em uma realidade
palpavel. Significa dizer que a SEDUC ndo poderd mais se utilizar de uma avaliacdo de
carater meramente numeérico para afirmar que os Centros de Educacdo de Jovens e Adultos
necessitam, todos os anos, de uma reorganiza¢do em seu funcionamento, que, em termos
praticos, significa uma diminuicdo do seu quadro docente, no sentido de otimizar recursos
e melhorar seus resultados.

Esses dados, como as demais argumentagdes apresentadas ao longo do capitulo
7 desta pesquisa, atestam que a pedagogia de guerrilha empreendida pelo coletivo de
professores dos CEJA tem sido fundamental para buscar a superacdo das distorcdes,
discriminacdes e cerceamento do direito a uma Educacdo de melhor qualidade nos Centros
de Educacdo de Jovens e Adultos do Ceara. A analise da acdo coletiva deste grupo, que
atua nos flancos pedagodgico e de organizacdo dessas escolas, demonstrou-se de suma
importancia, ndo apenas para a permanéncia dos seus funcionamentos, mas, que estes
atuem segundo uma oferta educacional capaz de respeitar as necessidades e especificidades
apresentadas pelo pablico Jovem e Adulto. Todos os argumentos, dados, exemplos e
registros apresentados nesta pesquisa séo reflexos verossimeis da tradicdo de luta de um
grupo de professores que trabalha e estuda a EJA, acreditando ser os CEJA espacos
escolares capazes de representarem a conquista da autoestima, da escolarizacdo e, como
resultado principal, da cidadania daquelas pessoas que foram abandonadas pela

escolarizagéo.
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Concluo, portanto, que esta pesquisa é, antes de tudo, um manifesto de
resisténcia, e certeza, de que o processo educacional consiste em uma das possibilidades de
garantia pela busca de uma maior justica social. Cumpriu o propoésito de ser o ponto de
partida para continuidade de outros trabalhos, inclusive, pelos proprios membros do
coletivo de professores dos CEJA, no sentido de ampliar o campo cientifico da EJA,
sobretudo, pelos resultados produzidos pela agdo docente em defesa dos direitos a
Educacao de Jovens e Adultos.

O trabalho de pesquisa foi decisivo, também, para a confirmacdo na tese
apresentada no inicio deste texto, que afirmou que devido ao processo histérico de
formagéo da EJA, que apresenta um conjunto de distorcoes, discriminagdes e cerceamento
do direito do Jovem e do Adulto a Educacao escolar, defendo que a acdo docente, coletiva
e politicamente engajada, constitui-se como um dos recursos fundamentais na luta pela
consolidacdo das garantias legais e na efetivacdo dos pressupostos teodricos e
metodoldgicos da EJA, por meio daquilo que estou denominando de Pedagogia de
Guerrilha.

Este termo, que por vezes pode ensejar agressividade, tem na guerrilha a
intencdo de trazer a tona ndo apenas uma luta engajada em defesa da EJA, mas a
desconstrucdo de que os CEJA sdo escolas de menor importéncia dentro da rede estadual
de ensino do Ceara. A atuacdo do grupo de professores objeto desta pesquisa apresenta um
exemplo de comprometimento consciente sobre a necessidade de que o professor, além de
se dedicar ao ensino, deve estar engajado na defesa da escola publica de qualidade,
sobretudo, para aqueles educandos que dela foram expulsos, interrompendo o seu direito
constitucional a Educacéo.

Desta forma, este trabalho abre espago para que os mais variados flancos de
pesquisa sejam encampados, elegendo como objeto, 0 que esta pesquisa apontou como
pontos de impasse e de caréncia na vida desses Centros: sua sistematica de funcionamento
e organizacdo, sua matriz curricular, seus sistemas de avaliagdes educacionais e seus
materiais didaticos. Esse chamamento deve alcangar, inclusive, as universidades que sdo as
instituicbes formadoras dos profissionais da Educacdo. Esta devem agir no sentido de
diminuir o fosso existente entre essas instituicdes e a escola basica, somando forgas com os
professores da EJA, contribuindo para que a Educacao de Jovens e Adultos passe a ser uma
acdo de formacdo continuada, de aperfeicoamento, de expansdo de horizontes,

ultrapassando o universo restrito a escolarizagao.
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Termino esta tese afirmando, de maneira categorica, que o projeto CEJA é um
exemplo vigoroso de sucesso no contexto da educacgdo cearense. Essa historia se desdobra
em muitas, que sdo (re)contadas a cada matricula realizada em suas trinta e trés escolas,
que traz em cada educando, a vontade de ir além, quase sempre numa perspectiva de
superacdo. E preciso dar continuidade aos estudos referentes a estes Centros, pois, apesar
de todas as suas dificuldades, eles constituem, acima de tudo, exemplos de éxito em um
pais onde a Educacéo de Jovens e Adultos é considerada, muitas vezes, como um pesado e

onero fardo.
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