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RESUMO

A “evasao” escolar é um dos grandes desafios pertinentes ao sistema educacional brasileiro, mais
especificamente a escola publica. O problema da exclusao social atinge milhées de brasileiros, que
ainda ndo se beneficiam do ingresso e da permanéncia na escola. Este artigo traz como objetivo
analisar os fatores internos e externos que podem influenciar na exclusédo escolar dos alunos do
CEEBJA - Centro Estadual de Educacao Basica para Jovens e Adultos de Sarandi, tanto do Ensino
Fundamental quanto do Ensino Médio, com vistas a minimizar os problemas detectados. Foi realizada
uma pesquisa qualitativa. Os instrumentos realizados buscaram a compreensdo dos fendmenos
observados no espagco do CEEBJA de Sarandi (PR), a partir da otica de seus freglientadores. Os
resultados mostraram que os fatores extra-escolares tem um forte impacto na determinacdo da
exclusdo escolar dos alunos deste Centro. No entanto, a oferta de educacdo de qualidade, com
professores preparados para atender a esta modalidade de educagéo, que aliem a teoria a pratica em
prol de uma sociedade mais justa, pode representar a possibilidade de educar para um outro mundo
possivel, com pessoas que possam ler, pensar criticamente o mundo e a sociedade que os rodeiam e
assim, agir conscientemente com ela e sobre ela.

Palavras-chave: Exclusdo Escolar ; Direito; Educacéo.

ABSTRACT:

The "evasion" school is one of the major challenges pertaining to the Brazilian educational system,
specifically to public school. The problem of social exclusion affect millions of Brazilians who still do
not benefit from admission and stay in school. This article brings to analyze the internal and external
factors that can influence the exclusion of pupils from CEEBJA - State Center for Basic Education for
Youths and Adults of Sarandi, both elementary and secondary education, in order to minimize the
problems identified . We performed a qualitative research. The instruments performed sought to
understand the phenomena observed in space CEEBJA de Sarandi (PR), from the perspective of their
patrons. The results showed that the factors of school has a strong impact in determining the
exclusion of pupils of this center. However, the provision of quality education, with teachers prepared
to meet this type of education, which combine theory practice towards a more just society, may
represent the possibility of educating for another possible world, with people to read, think critically
about the world and society around them, and so act consciously with her and about her.
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1 INTRODUCAO
Um dos grandes desafios pertinentes ao sistema educacional brasileiro, mais
especificamente a escola publica, refere-se a “evasao” escolar. O Brasil tem

enfrentado ao longo de sua historia, o problema da excluséo social, em que milhdes
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de brasileiros, ainda ndo se beneficiam do ingresso e da permanéncia na escola.

Isso acontece tanto em nivel de ensino fundamental e médio da escola regular,
guanto no ensino de jovens e adultos — modalidade EJA, tanto no processo de
reintegracdo como no processo de retomada da educacéo escolar.

Conhecer e compreender as possiveis causas desse fenbmeno, mais
especificamente no Centro Estadual de Educac¢éo Basica para Jovens e Adultos de
Sarandi é a tbnica desse trabalho, tendo em vista as caracteristicas e
especificidades dessa modalidade de ensino e seu impacto social e econémico.
Para tanto, neste artigo procura-se resgatar a funcdo social da escola, por
intermédio da contribuicdo da Teoria Critica Educacional, como instrumento de
renovacao pedagogica; identificar e compreender por intermédio das incursdes pelo
campo da historia da educacéo de Jovens e Adultos no Brasil (EJA) seus avangos e
retrocessos; 0 seu reconhecimento como direito humano e a importancia dos
educadores criticos nesse processo de construcdo de uma sociedade mais justa.
Além disso, tenta elucidar os fatores intra e extra-escolares atuantes no sistema
escolar brasileiro, que em conjunto podem contribuir para exclusdo dessa parcela da
populacao ao direito a educacéao.

Para refletir sobre as praticas escolares, centradas na defesa de uma escola
democratica e assentadas numa perspectiva de humanizagcdo do homem e o resgate
do valor social do conhecimento, apresenta-se num primeiro momento um estudo
sobre a Teoria Critica da educagdo buscando evidenciar sua contribuicdo para a
emancipacao do cidadao critico, criativo e participativo.

Num segundo momento esclarece que a Educacédo de Jovens de adultos —
EJA — no Brasil sempre foi marcada por movimentos ou iniciativas individuais ou de
grupos, 6rgaos publicos e privados, decididos a enfrentar a luta em defesa do direito
a educacdo, aqueles que ndo tiveram acesso a escolaridade, como também
daqueles que tiveram acesso, mas ndo puderam prosseguir. Mostra essa trajetoria
enfatizando a importancia dos féruns, como movimentos sociais, € seu poder de
mobilizacdo e articulagcdo, proporcionando discussdes centradas na elaboracdo de
politicas publicas para a EJA. Neste estudo € possivel apreender os limites e
avancos dados no movimento historico, assim como 0s embates travados em torno

desse espaco marcadamente politico que € a escola publica.
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O reconhecimento da EJA como direito humano é abordado num terceiro

momento, identificando-se como € assegurado em varios instrumentos juridicos, e
as dificuldades para a efetivacido desses direitos. E enfatizado, em complemento,
como todos os esfor¢cos realizados ao longo da histéria de educacdo de jovens e
adultos no pais, no sentido de oportunizar educacdo de qualidade a todos os
individuos, ainda ndo foram suficientes para superar esta divida histérica que o
Brasil tem para com estes, que se encontram a margem desse direito.

Mais adiante, num quarto momento, apresenta-se uma reflexdo acerca dos
desafios dos educadores progressistas como articuladores comprometidos com esse
processo de mudanca, pois sendo sujeitos de sua pratica, cumpre a eles cria-la e
recria-la, num processo constante de reflexao critica sobre a sua pratica.

E por udltimo, apresenta-se o resultado de uma pesquisa empirica, a qual
busca compreender sob a otica da teoria critica, as causas e fatores que contribuem
para explicar a “auséncia ou abandono” de alunos tanto do ensino regular que
passaram a integrar o CEEBJA — Centro Estadual de Educacéo para Jovens e
Adultos de Sarandi, como de ex-integrantes desse Centro de educacgao, tendo como
referéncia os dados do ano de 2006/2007.

Dessa forma, esse artigo esta estruturado, apresentando além dessa
introducéo: apropriacdo da Teoria Critica da educacdo para embasar as reflexbes
acerca do problema levantado; uma revisao da literatura buscando contextualizar a
histéria da EJA, seus avancos como direito humano; os desafios do educador da
EJA numa perspectiva progressista de educacéo; os procedimentos metodoldgicos
evidenciando como se deu a pesquisa de campo direcionada a contribuir com o
entendimento das possiveis causas de “evasao” nessa modalidade de ensino, cuja
analise se norteia pelos pressupostos da Teoria Critica; os resultados do trabalho
empirico em que sao identificados os fatores externos e internos que podem
influenciar no processo de exclusdo; e a conclusdo apresentando algumas acdes

gque podem ser identificadas como positivas ha minimizagéo do problema abordado.

2 ATEORIA CRITICA DA EDUCAGAO
O termo Teoria Critica indica a corrente de pensamento produzida pelo grupo

de intelectuais, pesquisadores, atuantes no Instituto para a Pesquisa Social de
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Frankfurt, na Alemanha, no final do século XX. A teoria Critica é referida, também,

como Escola de Frankfurt (VILELA, 2006).

De acordo com Porto (1999) quando falamos em teoria critica referenciamos
a Escola de Frankfurt como o berco onde, em 1922, um grupo de intelectuais
marxistas, ndo ortodoxos, mostrou a preocupacao em fazer uma analise critica dos
problemas do capitalismo moderno que privilegiava a superestrutura, a partir das
lutas e movimentos dos trabalhadores.

Vilela (2006) observa que a inauguracdo do Instituto aconteceu em 22 de
junho de 1924 com uma ceriménia realizada na Universidade de Frankfurt, que ficou
marcada pelo discurso de Carl Grunberg, designado como seu primeiro diretor. A
orientacado tedrica do Instituto, fundamentalmente associada a tendéncia marxista e
a uma concepcdo de pesquisa social engajada, ficou evidente neste discurso ao
informar os temas a serem acolhidos para pesquisas e debates: a histéria do
movimento operario; 0s movimentos sociais de vanguarda; o estudo sistematico de
novas tendéncias para a explicacao das relagbes do homem com a sociedade.

Como fundadores e integrantes do que se considera a primeira geracao da
escola de Frankfurt, temos, além de seu primeiro diretor e de Felix Well, os
seguintes cientistas sociais: Max Horkheimer, Theodor Adorno, Leo Loewenthal,
Walter Benjamin, Friedrich Pollock, Erich Fromm e Herbert Marcuse.

Em 1931, devido ao afastamento de Grunberg, por motivos de saude, a
direcdo do Instituto € assumida por Max Horkheimer. Segundo Vilela (2006) em seu
discurso de posse procurou indicar o reordenamento de principios do Instituto sem,
contudo, abandonar a concepcdo marxista como base tedrica fundamental e o seu
compromisso com a mudanca social. Neste discurso de posse, ficou fortalecida uma
concepcao de filosofia social que postulava superar a crise do proprio marxismo e
ampliar as bases epistemoldgicas, para orientar a pratica de uma ciéncia social
empirica. Essa dimensdo que vai permanecer presente e sustentar os trabalhos de
grande parte do grupo de cientistas do ISF, desenvolvidos nos Estados Unidos da
América, quando Horkheimer apo6s a sua fuga da Alemanha, devido a perseguicéo
nazista, se instala nesse pais.

Vilela (2006) enfatiza que a Teoria Critica da Sociedade tem seu inicio
definido a partir de um ensaio-manifesto publicado em 1937 por Max Horkheimer -

Teoria Tradicional e Teoria Critica. Esse indica aquele que deveria ser o0 objetivo
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primeiro de uma “nova teoria”, que seria conscientizar o individuo da importancia de

nao aceitar naturalmente as determinacdes basicas de sua existéncia. Essa “nova
teoria”, a “teoria critica”, rompe com a teoria alienada, de exterioridade, com a praxis
social, a qual separa de forma estanque valor e ciéncia, saber e agir, impondo a
teoria um carater pragmatico. Dessa forma, reconhecendo criticamente e
condenando as categorias da vida social, pois cabe a teoria transformar o todo
social. Tem como objeto os homens como produtores de todas as suas formas
histéricas de vida. O que é dado ndo depende apenas da natureza, mas também do
poder do homem sobre ele.

Segundo Adorno e Horkheimer (2003) a Teoria Tradicional, de
fundamentacdo positivista, pretensamente neutra, fornecia uma analise
descontextualizada e com pretenséo de universalidade, reproduzindo uma imagem
fetichista do mundo, tal como ele era numa categoria de aparentemente dado, assim
o justificava e o reproduzia. Como contraponto, uma Teoria Critica, tal como era
formulada no ISF de Frankfurt, fundava uma ciéncia contextualizada, ndo neutra,
engajada na transformacdo do mundo. Esta visava apreender a sociedade e suas
instituicdes na totalidade da vida social concreta, buscando desvendar as relacbes
dos acontecimentos sociais na dialética das relacdes historicamente determinadas.

Assim, na Teoria Critica, ndo existe lugar para uma critica sem
consequéncias. Criticar significa ser capaz de destacar as diferencas e ser capaz de
decidir com fundamento. A logica dessa dialética do esclarecimento, conforme
Adorno e Horkheimer, € uma logica da dialética da negacao, da recusa determinada
de ser conformado com o estabelecido; ou seja, consiste na negacdo do que &
estabelecido e na busca positiva de fazer de outro modo. Nessa concepgao tem o
sentido de permitir a libertacdo dos homens da sua incapacidade de perceber o que
é real, libertando-o da culpa auto-infrigida, consequéncia de sua falta de consciéncia
social, de ter que ser responsavel individualmente pela sua prépria conformacao a
um destino social de injustica e de sofrimentos.

A Teoria Critica propde o esclarecimento e a visualizacdo das acdes de
dominacéo social, visando ndo permitir a reproducdo constante desta dominacéao.
Visa oferecer um comportamento critico nos confrontos com a ciéncia e a cultura,
apresentando uma proposta politica de reorganizacdo da sociedade, de modo a

superar o que eles chamavam de “crise da razéo”. Eles entendiam que a razéo era o
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elemento de conformidade e de manutencédo do status quo, propondo, entdo uma

reflexdo sobre esta racionalidade (VILELA, 2006).

Dessa forma, ha uma severa critica a fragmentacdo da ciéncia em setores na
tentativa de explicitar a sociedade (ordens funcionais — a sociedade entendida como
sistemas e sub-sistemas). Assim, propdem a dialética como método para entender a
sociedade, buscando uma investigacdo analitica dos fendmenos estudados,
relacionado estes fendbmenos com as forgas sociais que 0s provocam.

Atualmente, a nomenclatura Teoria Critica refere-se ao conjunto sistematico
de posicOes tedrico-cientificas, produzidas pelo grupo originario do ISF e, mais
notavelmente, por Adorno e Horkheimer. Essa se fundamenta na dialética da
problemética teoria e préatica para investigar e analisar as relagées sociais. Adota
uma postura interdisciplinar para o desenvolvimento da atividade cientifica, voltada
para desvendar a logica da sociedade burguesa industrial. Busca a acdo social
engajada e direcionada para articular a producéo de individuos capazes de intervir e
mudar a ordem social ndo razoavel (VILELA, 2006).

Portanto, a Teoria Critica almeja o esclarecimento do Homem sobre a sua
condicdo de agente historico de producdo de suas condi¢cdes de vida e das relacdes
sociais as quais esta submetido, a fim de criar condicbes capazes de mobiliza-lo
para uma acdo transformadora. Para Adorno e Horkheimer (2003), esse
empreendimento ndo é um mero projeto da razdo, mas sim, uma tarefa com a
finalidade de diagnosticar a realidade social, negar o estabelecido pela sua
iniquidade, e criar uma consequente praxis social capaz de intervir na sua mudanca.

De acordo com Porto (2009) os autores que vém se dedicando aos estudos
da Teoria Critica buscam nos estudos dos frankfurtianos e seus sucessores a
fundamentacdo necessaria para compreensdo da pedagogia critica. Existem
autores, como Giroux (1986) e MCLaren (1997), que encontram na Pedagogia
Libertadora elementos fundantes para o entendimento dos movimentos de
resisténcia e andlise das diversas culturas.

A pedagogia de Paulo Freire e o pensamento de Gramsci (Politico e
intelectual italiano, nascido em 23/01/1891 - Ales, Sardenha na lItalia e falecido em
27/04/1937 em Roma), ja haviam alertado Giroux para as varias maneiras nas quais
a ideologia € estabelecida e legitimada pelas por meio das mediacdes e
determinacdes multidirecionais de cultura, classe, etnia, poder e género. Segundo
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Oliveira (2009) Giroux, educador que acredita, defende e discursa sobre a

concepcao emancipatéria da educacao, centro da Pedagogia Critica, apresenta

Paulo Freire como um pensador dialético que iluminou renomados pedagogos

criticos no mundo. A fim de ser fiel ao espirito de crencas pedagdgicas mais

profundas de Freire, diz:

“Que nunca alegou que seu trabalho deveria ser adotado sem
guestionamento em qualquer lugar ou contexto pedagdgico. Entendo, que o
gue Freire oferece é uma metalinguagem que gera uma série de categorias
e préaticas sociais. O trabalho de Freire ndo pretende oferecer receitas
radicais para formas instantaneas de Pedagogia critica. Ele consiste em
uma série de indicadores tedricos que precisam ser decodificados e
criticamente apropriados dentro dos contextos especificos nos quais
possam ser Uteis” (GIROUX, 1997, p.151).

Em entrevista de Peter McLaren sobre Paulo Freire (2008) apresenta

Paulo Freire como sendo o educador critico mais lido nos EUA.

"A Pedagogia Critica testemunhou inUmeros avancos ao longo das Ultimas
décadas. Na verdade, é mais proprio falar sobre varias pedagogias criticas,
do que sugerir que existem varias “mutacdes” de um grupo genético
pedagogicamente original (localizado em algum lugar nos escritos de Paulo
Freire). Mas, claramente, Freire foi e continua sendo a mais importante
influéncia no campo da educagéo critica” (Guerra,2008).

Por fim, no prefacio do livro Educacdo e Mudanca, de Paulo Freire, o

educador Moacir Gadotti, que com ele trabalhou, salienta:

3

“[...] Depois de Paulo Freire ndo é mais possivel pensar a sociedade sem a
luta de classes apds a dialética de Marx. Muito se tem escrito sobre o
pensamento do “maior pedagogo do nosso tempo”, na expressdo de Roger
Garaudy. Muitas questbes, porém, pode ainda nos suscitar o seu
pensamento, sempre em evolu¢do, como todo pensamento concreto. Nao
me preocupa saber se Paulo Freire é ou ndo € marxista. Se Paulo é ou nao
€ cristdo. Ele sempre tem rejeitado etiquetas daqueles que tentam
simplificar o pensamento e a vida, reduzi-la a esquemas intelectualistas. Os
sectarios de posicdes ideolégicas muitos rigidas o consideram um
“endemoniado contraditorio”, como ele mesmo afirma. Na verdade, o que
interessa discutir concretamente € a questdo da mud  anca e o carater
de dependéncia da educacdo em relacdo a sociedade” (grifo nosso)
(FREIRE, 1979, p. ).

EJA: HISTORIA E DESAFIOS

3.1 Histéria Recente da EJA - Avancos e Retrocesso s

A historia da educacado brasileira, especificamente a educagcédo de jovens e

adultos tem mostrado a existéncia de um movimento de luta para a constituicdo do

direito a educacdo, passando por varias mudancas legais e estruturais, com
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relacbes de cooperacdo e também de conflitos com o governo. O reconhecimento e

a definicAo dessa modalidade como politica de acesso e continuidade a
escolarizagdo basica é muito recente.

O periodo compreendido entre 1959 e 1964 foi marcado por diversas
iniciativas na area de educacdo de jovens e adultos, que envolveram governos
estaduais e municipais e setores da sociedade civil. O pensamento pedagogico do
professor Paulo Freire, bem como sua proposta de alfabetizacdo de adultos, foram
inspiradores dos principais programas de alfabetizacdo e educacéo popular que se
realizaram no Pais, no inicio dos anos 60 (SAO PAULO, BRASILIA, 1997). Esse
educador idealizou e vivenciou uma pedagogia voltada para as demandas e
necessidades das camadas populares. Conforme essa mesma fonte, dentre as
experiéncias de educacdo popular desse periodo, destacam-se: o Movimento de
Educacao de Base (MEB), da Confederacdo Nacional dos Bispos do Brasil — CNBB
(1961); os Centros Populares da Cultura (CPC), vinculados a Unido Nacional dos
Estudantes (UNE); o inicio da Campanha de Alfabetizagdo (PNA), de janeiro a abiril
de 1964.

Em janeiro de 1964, foi aprovado o Plano Nacional de Alfabetizacdo, que
previa a disseminacao por todo o Brasil de programas de alfabetizacdo orientados
pela proposta de Paulo Freire. A preparacdo do plano, com forte engajamento de
estudantes, sindicatos e diversos grupos estimulados pela efervescéncia politica da
época, foi interrompida alguns meses depois pelo golpe militar. “O golpe de 1964
pde fim aos ricos momentos de educacdo popular do inicio dos anos de 1960.
Extingue-se o debate educacional, através de cassacOes, exilios, tortura e de
destruicéo da literatura marxista” (EUGENIO, 2004, p.43).

Durante o periodo da Ditadura Militar (1964-1985), as iniciativas calcadas no
pensamento de Paulo Freire foram substituidas no ambito do Governo Federal, pelo
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL). Este foi criado em 1967, ou seja,
trés anos apods o golpe militar de 1964.

De acordo com Pereira (2007), a concepgéo de alfabetizagdo do MOBRAL
era completamente diferente daquela defendida por Paulo Freire. Pode-se dizer que
o que ficou conhecido como método Paulo Freire foi refuncionalizado como pratica,
ndo de liberdade, mas de integracdo ao “modelo brasileiro” no nivel das trés

instancias: infra-estrutura, sociedade politica e civil.
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Nesse mesmo periodo (1970), em que o sistema educacional foi direcionado

a atender as necessidades de recursos humanos demandados do movimento
econdmico concentrador de riqueza, a escolarizagdo basica para jovens e adultos
adquiriu institucionalidade nas redes de ensino. A Lei 5.692 de 1971 reformou o
ensino de 1° e 2° graus e regulamentou o ensino supletivo, conferindo a supléncia a
funcdo de repor escolaridade nado realizada na infancia e adolescéncia, entédo
consideradas os ciclos da vida mais adequados a aprendizagem.

Di Pierro (2005) observa que a doutrina do ensino supletivo, aprovada em
plena ditadura militar, ndo incorporou as ricas contribuicbes que 0os movimentos de
educacado e cultura popular do inicio da década de 1960 legaram a educacédo de
adultos, difundidas em todo mundo pela obra de Paulo Freire. Enfatiza que, ao
contrario, atendeu ao apelo modernizador da educacdo a distancia e aderiu aos
preceitos tecnicistas da individualizacdo da aprendizagem e instrucdo programada.
Esses fundamentaram a difusdo das modalidades de educacédo ndo presencial em
centros de estudos supletivos e telecursos, que se somaram aos Cursos presenciais
na configuragcdo de um subsistema de ensino supletivo em expansao.

Com a abertura democratica do pais, na primeira metade dos anos de 1980,
foram realizados muitos debates em torno das grandes gquestdes sociais, dentre
elas, a educacéo publica, de qualidade e universalizada para todos.

Com a Nova Republica, a partir de 1985, “desacreditado meios politicos
educacionais, 0 MOBRAL foi extinto e seu lugar ocupado pela Fundacéo Educar”.
(SAO PAULO, BRASILIA, 1997, p. 27).

O fim do regime militar e a retomada das eleicOes diretas nas capitais em
meados dos anos de 1980 criaram o ambiente politico-cultural para que os sistemas
de ensino publico comegassem a romper com o paradigma compensatoério do ensino
supletivo. Comeca a recuperacédo do legado dos movimentos de educacédo e cultura
popular, desenvolvendo-se experiéncias inovadoras de alfabetizacdo e

escolarizagcado de adultos. Di Pierro (2005, p. 3) enfatiza que:

algumas das iniciativas mais bem sucedidas do periodo de
redemocratizagdo foram conduzidas por governos locais, em parcerias com
organizagbes e movimentos sociais, que emergiram na cena politica e
impulsionaram o reconhecimento dos direitos sociais na Constituicdo
Federal de 1988, dentre os quais os de jovens e adultos ao ensino publico
gratuito.
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Na Constituicdo de 1988, “pela primeira vez na histéria brasileira, o Art.208

conferiu a populacdo jovem e adulta o direito a educacdo fundamental,
responsabilizando os poderes publicos pela oferta universal e gratuita desse nivel de
ensino aqueles que a ele ndo tiveram acesso e progressdo na infancia e
adolescéncia” (DI PIERRO; HADDAD, 2000). No entanto, os fatos historicos
posteriores ao da votacdo da nova Constituicao limitaram a concretizacdo do direito
conclamado. Progressivamente, a Unido abandonou as atividades dedicadas a EJA,
transferindo a responsabilidade para os Estados e municipios.

Frente aos alarmantes indices de analfabetismo mantidos em muitos paises
do mundo, a UNESCO (Organizacao das nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia
e a Cultura) dedicou o ano de 1990 a essa tematica, decretando o Ano Internacional
da Alfabetizacdo. Neste mesmo ano, em Jomtien, na Tailandia, ocorreu uma
conferéncia mundial que muito prometia em relagcdo ao futuro da educacdo de
jovens e adultos. Nela, os paises envolvidos discutem e elaboram um documento
que ficou conhecido como A Declaracdo Mundial sobre Educagcdo para Todos. Os
155 governos que firmaram o acordo se comprometeram em garantir uma educacao
basica para criancas, jovens e adultos, independente de sexo, etnia, classe social,
religido e ideologia.

Ironicamente, neste mesmo ano (1990), vale ressaltar que:

Foi extinta a Fundagéo Educar, sucedanea do Mobral, logo apés a posse do
governo Fernando Collor de Mello [...] o MEC desencadeou o Programa
Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), com o objetivo programado
de mobilizar a sociedade em prol da alfabetizacdo de criancas, jovens e
adultos [...]. Entretanto as comissdes nao puderam exercer nenhum controle
sobre a destinacdo de recursos e o0 programa foi encerrado depois de um
ano (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, P. 66).

A falta de incentivo politico e financeiro por parte do governo federal levou os
programas estaduais, que era responsavel pela maior parte do atendimento a
educacao de jovens e adultos a uma situacéo de estagnacao.

Haddad (2007) esclarece que esse retrocesso no plano das politicas também
aparece no quadro legal, por meio de duas medidas restritivas tomadas durante o
governo do presidente Fernando Henrique Cardoso: a aprovacdo da emenda
constitucional 14/96 com o estabelecimento do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Magistério (FUNDEF); a aprovagdo da nova Lei de Diretrizes e
Base da Educacdo Nacional (LDB) de 1996. Ambas estabeleceram limitacdes a

plena implementacdo do direito a EJA, impedindo a sua universalizacdo e a sua
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oferta com qualidade. Enfatiza ainda que ao aprovar a emenda 14/96 suprimiu das

Disposi¢cdes Transitérias da Constituicdo de 1988 o compromisso da sociedade e
dos governos de erradicar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental até
1998, desobrigando o governo federal de aplicar com essa finalidade a metade dos
recursos vinculados a educac&o. Ao mesmo tempo criou o FUNDEF.

Ao criar o FUNDEF (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Magistério), o governo excluiu as matriculas no ensino supletivo do cémputo do
alunado do ensino fundamental, que é a base de célculo para os repasses de
recursos para os estados e municipios, desestimulando a ampliacéo de vagas.

Na nova LDB, Pereira (2007) observa que a Educacéo de Jovens e Adultos é
tratada na SECAO V com apenas dois artigos: art. 37 e 38. A legislacéo sobre a EJA
fica superficial, n&o apresentando propostas concretas que garantam as
necessidades basicas para acesso, permanéncia e aprendizagem dos jovens e
adultos que nédo tiveram oportunidade de estudar, como também daqueles que se
encontram no processo.

De acordo com o contido nas Diretrizes de EJA (2006), os legisladores nao
observaram a recomendacao da Comissao Nacional de EJA (Nomeada pela Portaria
Ministerial 1181, de 12 de agosto de 1994), de manter a idade minima para
certificacdo, por meio de exames supletivos para conclusdo do Ensino Fundamental
e Médio, respectivamente 18 e 21 anos. Com a reducao da idade para 15 e 18 anos,
nos niveis de conclusdo de Educacdo Basica, a legislagdo fez aumentar
significativamente a demanda por esta modalidade e, portanto, fez reduzir a
demanda no ensino regular, espaco de formacao mais adequado aos adolescentes
e jovens com pequena defasagem série/idade.

Na década de 90 é importante ressaltar, que varios governos municipais
progressistas, a partir da inspiracdo e presenca do professor Paulo Freire na
Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo, passaram a desenvolver
programas de alfabetizacédo e escolarizagdo de jovens e adultos (MOVA), com a
participacdo da sociedade civil, resgatando o ideario das experiéncias anteriores ao
regime militar, espalhando-se por todo o pais (HADDAD, 2007).

A segunda metade da década de 90, se evidenciou, também, um processo de
articulagdo de diversos segmentos sociais, como: organizagbes nao

governamentais, movimentos sociais, governos municipais e estaduais,
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universidades, organizacdes empresariais — Sistema "S” (SESI, SENAI, SENAC),

Sindicatos e Movimentos Sociais, com 0 objetivo de debater e propor politicas
publicas para a educacao de jovens e adultos em nivel nacional (CURITIBA, 2006).

De acordo com Ireland (2008) o desenvolvimento da educacgéo de jovens e
adultos no Brasil nunca se reduziu a acdes e iniciativas governamentais. Ao
contrario, contou com a contribuicdo dos atores da sociedade civil. Nesse sentido, os
verdadeiros sujeitos da histdria da EJA no Brasil, além dos proprios jovens e adultos,
sao os coletivos que representam o governo.

Esses segmentos provocados pelas discussdes preparatérias e posteriores a
V Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (CONFITEA), realizada em
julho de 1997, em Hamburgo - Alemanha, iniciaram sua articulagdo por meio da
constituicdo de Foruns Estaduais de EJA, num crescente e importante movimento
que se desdobrou em Encontros Nacionais de Educacdo de Jovens e Adultos
(ENEJAS), desde o ano de 1999. “Os Encontros Nacionais catalisam as demandas
de EJA, em nivel nacional, no intuito de organizar junto ao Ministério da Educacao, o
compromisso com a oferta e a qualidade dessa modalidade de educacao” (SILVA,
SOARES, 2008, p. 08).

Segundo Paiva (2004), a legitimidade desses espacos de producédo - 0s
foéruns -, entendidos como movimento social, tem sido reconhecida pelo governo
federal que, identificando a poténcia das articulagdes politicas e ideoldgicas por eles
realizadas, mantém canais de interlocucdo direta e formal visando a formulacao,
consolidacéo, avanco e enraizamento das politicas publicas de direito a EJA.

Esses foruns se constituem em espacos democraticos, onde as principais
discussbes se centram nas politicas nacionais e locais para a EJA, também
propiciando oportunidades de intercambio de experiéncias nos campos da formacao
e metodologias. Segundo Ireland (2008), o confronto entre conceitos tedricos e
propostas metodoldgicas diversas requer o exercicio do espirito democratico de
coexisténcia e reconhecimento da pluralidade e diversidade, como base de uma
sociedade democratica. O espaco criado pelo movimento dos féruns também
fornecem oportunidades para um maior nivel de ligacdo entre os diversos atores
envolvidos, sem negar as Obvias diferencas e tensfes existentes.

Frisa ainda que, os Encontros Nacionais de Educacgédo de Jovens e Adultos
(ENEJAS) mantiveram a sua natureza independente, mesmo recebendo fundos e
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apoios de varias organizacdes, como: CONSED, UNDIME, SESI e UNESCO, e mais

recentemente de varios ministérios do governo, especialmente do Ministério da
Educacdo. Esses encontros sdo documentados, sendo produzido e amplamente
divulgado um relatério final, que sintetiza as reflexdes, recomendacdes e decisdes
tomadas. Desde 2004, O Ministério da Educacdo desenvolve um didlogo com os
féruns, realizando duas reunides por ano, a fim de debater, definir e validar
propostas de politica.

Os movimentos internos no Brasil de 1996 para ca, com a constituicdo de
Foruns de EJA, tem demonstrado um potencial mobilizador gigante, mantendo vivo o
debate em torno das politicas publicas para a educacdo de jovens e adultos
(FIGURA 01).

Fig. 01 - Os Foéruns e os ENEJA’s (SOARES; SILVA, 2008, p. 12).

Com o amadurecimento das discussbes e experiéncias de educacdo de
jovens e adultos na década de 1990, e por efeito das determinacbes legais
advindas, foram promulgadas, em 10 de maio de 2000, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagcdo de Jovens e Adultos, elaboradas pelo Conselho
Nacional de Educacao.

De acordo com o documento Diretrizes Curriculares para a Educacao de
Jovens e Adultos (2006), as Diretrizes lancadas em 2000 também ressaltaram a EJA
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como direito e substituiram a idéia de compensacao pelos principios de reparacéao e

equidade. Nela, aparece a superacdao da visdo preconceituosa do analfabeto ou
iletrado como inculto ou apto apenas a tarefas e funcdes ditas desqualificadas no
mundo do trabalho. Ainda, regulamentaram a realizacdo de exames, oferecendo o
Ensino Fundamental a maiores de 15 anos e o Ensino Médio a maiores de 18 anos.
Dessa forma, passa-se a valorizar, também, as especificidades de tempo e espaco
para seus educandos; o tratamento presencial dos contetdos curriculares; a
formulagdo de projetos pedagdgicos proprios e especificos dos cursos noturnos
regulares e os de EJA.

Nesse mesmo contexto, a educacao de jovens e adultos foi incluida no Plano
Nacional de Educacédo (PNE), aprovado e sancionado em 9 de janeiro de 2001, pelo
Governo Federal.

...fol referenciada a determinacao constitucional que define como um dos
objetivos do PNE a integracdo de ac¢des do poder publico que conduzam a
erradicacdo do analfabetismo (art. 214, 1), tratando-se de tarefa que exige
ampla mobilizagcdo de recursos humanos por parte dos governos e da
sociedade (DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A
EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS, 2006).

Constata-se que desde a ultima Conferéncia na Alemanha, em 1997, que vem
crescendo no Brasil o movimento em torno da educacgéo de jovens e adultos. Vale

ressaltar algumas das conclusdes dessa Conferéncia. O item 9 frisava que:

Educacdo basica para todos significa dar as pessoas, independente da
idade, a oportunidade de desenvolver seu potencial, coletiva ou
individualmente. Nao é apenas um direito, mas também um dever e uma
responsabilidade para com os outros e com a sociedade. E fundamental
que o direito a educacéo continuada durante a vida seja acompanhada de
medidas que garantam as condicdes necessarias para o exercicio desse
direito (EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: UMA MEMORIA
CONTEMPORANEA, 2004).

Finalizando, a mesma Declaracdo em seu item 27 ratifica:

N@s, reunidos em Hamburgo, convencidos da necessidade da educagédo de
adultos, nos comprometemos com o objetivo de oferecer a homens e
mulheres as oportunidades de educacao continuada ao longo da vida. Para
tanto, construiremos amplas aliancas para mobilizar e compartilhar
recursos, de forma a fazer da educacdo de adultos um prazer, uma
ferramenta, um direito e uma responsabilidade compartilhada (EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS: UMA MEMORIA CONTEMPORANEA, 2004).

Passados seis anos da realizacdo da V CONFITEA, os Estados membros da
UNESCO foram convocados a reexaminarem oS compromissos com a EJA firmados
na Conferéncia. A reunido para o Balanco Intermediario da V CONFITEA aconteceu

em Bangcoc — Tailandia em setembro de 2003. Neste balanco da situagédo mundial
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da educacao e da aprendizagem de adultos, eles salientam que tem se revelado,

efetivamente, uma regressao inquietante neste campo.

De acordo com Paiva (2004) nessa conferéncia de Meio Termo, dada a
importdncia que as delega¢cBes presentes a Bangcoc continuavam a creditar a
educacao e a aprendizagem dos adultos, os representantes presentes a Conferéncia

reafirmaram que:

Hoje, mais que nunca, a educacdo e a aprendizagem dos adultos
constituem a chave indispensavel para liberar as forcas criativas das
pessoas, dos movimentos sociais e das nacdes. A paz, a justica, a
autoconfianca, o desenvolvimento econdmico, a coesdo social e a
solidariedade continuam a ser metas e obrigac¢des indispensaveis que terdo
de ser perseguidas, reforcadas por meio da educacdo e da aprendizagem
dos adultos.

Diante do balanco apresentado, os debates continuam nos foéruns, nos
ENEJA’'s e permeiam a preparacdo para a VI CONFITEA, que sera realizada no
Brasil. “O que se espera € que esta Conferéncia reforce a educagdo com um direito
do ser humano, que deve acontecer ao longo da vida e que, para tanto, 0s governos
assumam as responsabilidades cabiveis ao seu desenvolvimento” (SILVA,
SOARES, 2008, p. 9).

3 Educacao de Jovens e Adultos como Direito Humano

Nota-se que, o reconhecimento da EJA como um direito humano veio se
dando de maneira gradativa ao longo do século passado. Segundo Paiva (2004),
pos a V Conferéncia em Hamburgo, duas importantes vertentes consolidam a
educacao de jovens e adultos: a primeira, a da escolarizagéo, assegurando o direito
a educacéo basica a todos os individuos, esta entendida como direito humano
fundamental; a segunda, a da educacédo continuada, entendida pela necessidade do
aprender por toda a vida, em multiplos espacos sociais; assim como a formacao
continuada de educadores, respondendo as exigéncias do mundo contemporaneo.

Nessa perspectiva, Ireland (2007) ratifica que ao ser humano € facultado o
principio do direito a educacao. A compreensdo de que ndo basta oferecer qualquer
tipo de educacdo, o entendimento da mesma como direito e como processo de
aprendizagem que acompanha o ser humano ao longo de sua vida, tornaram-se as
premissas basicas para a politica de educacédo de jovens e adultos. “Por direito a

educacdo entende-se ndo somente educacdo de qualidade, mas também o direito
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de uma educacdo que possui relevancia social e cultural para os sujeitos do

processo” (IRELAND, 2007, p. 1)

Avancar no verdadeiro sentido da EJA? significa reconhecer também que, n&o
se pode privar parte dos individuos dos contetdos e bens simbdlicos acumulados
historicamente e que s&o transmitidos pelos processos escolares. Significa
reconhecer, que a garantia do direito humano a educacdo passa nao sO pela
eliminacéo do analfabetismo, como também pela elevagéo da escolaridade média de
toda a populacdo. Aprender por toda a vida, exige ndo s6 o dominio do cddigo da
leitura e da escrita, mas exige também competéncia como leitor e escritor de seu
proprio texto, de sua trajetéria, ou seja, de sua historia.

Dentro da perspectiva de educacdo entendida internacionalmente como
direito humano, o artigo 13 do Pacto Internacional de Direitos Econdmicos, Sociais e

Culturais, afirma que:

Os Estados-partes no presente Pacto reconhecem o direito de toda pessoa
a educacdo. Concordam em que a educacdo devera visar ao pleno
desenvolvimento humano no sentido de sua dignidade e fortalecer o
respeito pelos direitos humanos e liberdades fundamentais. Concordam
ainda que a educacao devera capacitar todas as pessoas a participar
efetivamente de uma sociedade livre [...] (HADDAD, 2003).

De acordo com o Relatorio Nacional sobre Direito Humano a Educacéao,
conceber a educacdo como direito humano diz respeito a considerar o ser humano
na sua vocacao ontoldgica de querer “ser mais”, diferentemente dos outros seres
vivos, buscando superar a sua condicdo de existéncia no mundo. E por estar no
mundo de uma maneira permanentemente ativa, o ser humano faz a sua historia. A
educacdo no seu sentido amplo, tanto no ambito formal (escola), como no néo
formal € um elemento fundamental para a realizacdo dessa vocacdo humana
(PLATAFORMA BRASILEIRA...,2003).

A Constituicdo Federal de 1988, bem como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, votada em dezembro de 1996, dedicam varios artigos ao direito
a educacao, referenciados nesse Pacto. A Constituicdo Federal em seu artigo 205
diz:

A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando o pleno

2 O Parecer CEB/CNE n° 11/2000 explicita para a E&A funcdes: a reparadora; a equalizadora e a

qualificadora, entendida esta como o verdadeirticseda EJA, por possibilitar o aprender por todada, em
processos de educac¢do continuada.
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desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificacéo para o trabalho (BRASIL, 1988).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional® trata também, em seu
Titulo 11l sobre o direito & educacéo e o dever do Estado para que este se constitua.
Enfatizamos em seu Art. 4° os itens | e VIl e seu Art. 5° por refletirem tais

propésitos:

Art.4°- O dever do Estado em educacdo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

| — ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele
nao tiveram acesso na idade propria;

VIl — oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢cbes
de acesso e permanéncia na escola;

Art. 5° - O acesso ao ensino fundamental é direito subjetivo * (grifo nosso),
podendo qualquer cidaddo, grupo de cidaddos, associacdo comunitaria,
organizacao sindical, entidade de classe ou outras legalmente constituidas
e, ainda, o Ministério Publico, acionar o Poder Publico para exigi-lo.

Percebe-se hoje que, os direitos sdo assegurados em varios instrumentos
juridicos e conclamados em principios universais, tanto de ordem nacional como
internacional. A proclamacao dos direitos se faz em textos legais, programas,
projetos, pareceres, documentos, ou seja, ndo falta letra, nem da lei nem de outros
usos da cultura escrita, para que o direito se constitua; no entanto, este amplo
respaldo documental ndo impede a violagcdo desses direitos. A educagdo como
direito humano, nas ultimas décadas ganhou forga mais no sentido das enunciagdes.
Paiva (2004, p.13) salienta que, para que o direito se faca pratica “falta alterar o
contexto fortemente desigual, produtor de exclusdes, ja que o mundo em que O
direito é reivindicado rege-se pela ideologia do capital, para o qual a desigualdade é
fundamento e ndo a equidade”.

Haddad (2008), afirma que ha dois consensos que podem ser encontrados
em qualquer parte deste pais e em qualquer grupo social: a grande importancia da
educacgdo para a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e sustentavel; e a

insuficiéncia do sistema publico de ensino em garantir, com quantidade e qualidade,

3 Ver: Lei 9.394, de dezembro de 1996. Disponiuel e
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/19394.htm

4 Direito publico subjetivo: o poder de acao de yessoa para proteger ou defender um bem
inalienavel, e ao mesmo tempo legalmente constituid
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este direito. Afirma ainda que, os sistemas educativos tém sido mais eficientes em

assegurar acesso € menos em assegurar a permanéncia e a efetiva aprendizagem.
A garantia legal, apesar de consagrar o direito, ndo tem conseguido oferecer
educacéo de qualidade para todos.

Pode-se afirmar que a escola brasileira continua produzindo em grande parte
o analfabetismo e a subescolarizacdo, expulsando dela alunos que nédo encontram
respostas para o que buscam. Segundo Paiva (2007) os fundamentos das praticas
pedagogicas permanecem reproduzindo modelos culturais de classes sociais
diversas a dos alunos, produzindo o fracasso escolar e a chamada “evaséo”, o que
ainda hoje, faz sair, mesmo os que chegam ao final, sem dominar a leitura e a
escrita.

O que se constata através de dados levantados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (PNAD/IBGE, 2004) € a negacdo do direito a educacéao,
apesar dos avancos conquistados nos marcos legais. Segundo Ireland (2008), de
acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (PNAD/IBGE,
2004), a populacdo no Brasil em 2004 ultrapassava um pouco 182 milhdes de
pessoas. Desse total da populacdo 14.654.000 estéo classificados como analfabetos
(com menos de um ano de escolaridade) e mais 16 milhbes possuem menos de
quatro anos de escolaridade e séo considerados analfabetos funcionais,
representando uma taxa de analfabetismo funcional de 24,1%. Somando-se aqueles
que ndo concluiram a educacao béasica no Brasil temos 37 milhdes. Assim, mais de
68 milhdes de brasileiros de mais de 15 anos de idade n&o concluiram o ensino
fundamental, o que representa quase 50% da populacéo total de pessoas com mais
de 15 anos de idade.

Esses numeros mostram o tamanho dos desafios a serem enfrentados para
que o direito a educacdo para todos no Brasil de fato se constitua em politicas
efetivas. Este € sem duvida um desafio atual, gue mesmo em regimes produtores de
exclusao, obrigatoriamente necessita do fortalecimento de concepc¢éo de educacéo
voltada para o regime de colaboracdo entre esferas governamentais e né&o
governamentais, “porque o agravamento da exclusdo social demanda do Estado
politicas eficazes, destinadas aos setores populacionais mais vulneraveis as
transformacdes econémicas” (PAIVA, 2004, p.12). A mesma autora frisa que “ndo ha
como negar o potente papel indutor do Estado no fazer das politicas, mesmo quando
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timidas, nem como dispensar o Estado da responsabilidade com a EJA” (PAIVA,

2004, p.13).

Sabemos que mudangas estruturais sdo complexas, exigem tempo e
determinacdo. Diante de tais desafios, a esperanca aliada a acdo € um dos
principios essenciais para a realizacdo de qualquer mudanca e de intervencédo na
realidade. “Enquanto necessidade ontologica a esperanca precisa da pratica para
tornar-se concretude histdrica. E por isso que ndo ha esperanca na pura espera,
nem tampouco se alcanca 0 que se espera na espera pura, que vira, assim, espera
va” (FREIRE, 2000, p. 11).

Acreditamos que a educacao representa um importante papel no processo de
construcéo da cidadania; pois ela € a base constitutiva na formagéo do ser humano.
Ribeiro (2002) enfatiza que o direito ao acesso a educac¢do traduz a afirmacéo de
um bem comum a comunidade politica e ao compartilhamento, por parte de seus
membros, do conhecimento como um valor. Porém, a negacao a realizacdo desse
direito, ou a insuficiéncia deste, implica também em anular ou prejudicar a igualdade
de direitos e deveres da cidadania. Ser cidadao significa ser individuo no gozo dos
direitos civis e politicos de um estado, e que cidadania tem a ver o uso desses
direitos. Os individuos ndo nascem com o conhecimento das leis, dos direitos e dos
deveres da cidadania, o que pressupde um longo processo de escolarizacdo e de
socializagdo. Se esse processo nao se efetiva, automaticamente estd sendo negado
um dos direitos essenciais da cidadania. A educagéo publica € um dever basico do
Estado para com os individuos. No entanto, a educacéo nédo pode ser vista como o
anico meio de efetivar a garantia dos direitos a cidadania; mas pode dar uma
importante contribuicdo a esse processo, na caminhada rumo a constru¢do de uma
sociedade mais justa. “Se de um lado, a educacdo ndo € a alavanca das
transformacdes sociais, de outro, estas ndo se fazem sem ela” (FREIRE, 1997, p.
267).

A luta pela reivindicagdo da justica, para toda e qualquer luta, aqui
especificamente ao direito & educagdo aos jovens e adultos, aparece expressa no

pensamento de Paulo Freire:

“A conscientizacdo ndo pode parar na etapa do desvelamento da realidade.
A sua autenticidade se da quando a pratica de desvelamento da realidade
constitui uma unidade dindmica e dialética com a pratica da transformacao”
(FREIRE, 1981, p. 117).
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3.3 O Educador da EJA

[...] Quando nos propomos a refletir sobre a escola que existe, significa que
esta escola, como a sociedade que a inclui, ndo é algo dado e acabado, e
sim produto de relagdes sociais, 0 produto da pratica social e de grupos e
de classes. Por isso mesmo, ela pode ser transformada. Resta saber o
grau, a natureza e a direcdo dessa transformacdo possivel na escola
(MELLO, 1987, p.75).

Como se Vvé, a educacdo de jovens e adultos € um campo complexo, pois
envolve variaveis que nao sdo geradas no interior da escola, como por exemplo, as
condicbes de desigualdade socioeconOmicas que se encontra grande parte da
populacao brasileira e as préprias relacdes envolvidas em seu codtidiano. A escola
tem um papel crucial, o desafio de oferecer aprendizagem significativa, incentivando
assim a participacao e o interesse do aluno. Construir uma EJA comprometida com
a formacédo humana, que tenha suas concepc¢des e seus processos pedagogicos,
considerando quem sdo esses sujeitos, respeitando e valorizando suas
especificidades, requer comprometimento de todos os envolvidos no processo.

Piconez (2006) argumenta que “[...] ainda que admitamos que a educacgao
dependa de decisbes politicas, a verdade € que qualquer mudangca concreta no
sistema educacional tem no professor seu principal agente mediador entre a
educacao escolar e a sociedade em que ela esta inserida” (PICONEZ, 2006, p. 11).
Neste sentido, Giroux (2009) observa que um ponto de partida para interrogar a
funcdo social dos professores enquanto intelectuais € ver as escolas como locais
econdmicos, culturais e sociais delimitados a questdo de poder e controle. Ou seja,
podemos dizer que as escolas fazem mais do que passar um conjunto comum de
valores ou conhecimentos. Ao contrario, as escolas sao lugares que representam
formas de conhecimento, praticas de linguagem, relagdes e valores sociais que sédo
selegcbes e exclusbes particulares da cultura mais ampla. Assim, as escolas servem
para introduzir e legitimar formas particulares da vida social. As escolas séao de fato,
esferas controversas que incorporam e expressam uma disputa acerca de formas de
autoridade, tipos de conhecimento, formas de regulagdo moral e versdes do
passado e do futuro legitimados e transmitidos aos estudantes.

Neste sentido, para Giroux (2009) a educacao representa a necessidade de
um comprometimento por parte dos educadores em tornar o pedagogico mais

politico e o politico mais pedagoégico. Tornar o pedagdgico mais politico significa
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inserir a escolarizacao diretamente na esfera politica, argumentando que as escolas

representam tanto um esforco para definir o significado quanto uma luta em torno
das relagbBes de poder. Salienta que a reflexdo e a acao critica tornam-se parte do
projeto social fundamental de ajudar os estudantes a desenvolver uma fé profunda e
duradoura na luta de superar injusticas econémicas, politicas, sociais e humanizar-
se ainda mais como parte dessa luta. O conhecimento, nesse sentido, e o poder
estdo intrinsecamente ligados a pressuposicdo de optar pela vida, reconhecer a
necessidade de aperfeicoar seu carater democratico e qualitativo para todas as
pessoas significa compreender as precondi¢cdes necessarias para lutar por ela.

Tornar o politico mais pedagdégico para Giroux (2009) significa utilizar formas
de Pedagogia que incorporem interesses politicos que tenham a sensibilidade de
tratar os estudantes como agentes criticos; que tenham natureza emancipadora
(tornar o conhecimento um instrumento problematizador); utilizar o dialogo critico e
afirmativo e argumentar em prol de um mundo qualitativamente melhor para todas
as pessoas. “Os intelectuais transformadores precisam desenvolver um discurso que
una a linguagem da critica e a linguagem da possibilidade, de forma que os
educadores sociais reconhecam que podem promover mudancas” (GIROUX, 2009).
Nesse sentido, devem trabalhar para criar condicbes que permitam aos estudantes
tornarem-se cidaddos munidos de conhecimento (grifo nosso) e coragem para
lutar a fim de que o desespero ndo seja convincente e a esperanca seja viavel.

Desta forma, Freire (1996) defende saberes que considera indispensaveis a
pratica docente de todos os educadores: ensinar exige pesquisa, exige criticidade,
exige rigorosidade metodica, exige respeito aos saberes dos educandos, exige
estética e ética, exige corporeificacdo das palavras pelo exemplo, exige risco,
aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacdo, exige
comprometimento, exige reflexdo critica sobre a pratica, exige seguranca e
competéncia profissional. Sdo saberes demandados pela pratica educativa em si
mesma, independente da op¢ao politica do educador.

Pensar sobre as possibilidades de transformar a escola, exige
posicionamentos definidos quanto a direcdo que queremos dar as nossas acoes, a
partir do entendimento que temos da funcdo da escola e do projeto social que
defendemos. Nesse sentido, Freire (2006), argumenta que “a natureza da pratica
educativa, e sua necessaria diretividade, os objetivos, 0s sonhos que se perseguem
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na pratica ndo permitem que ela seja neutra, mas politica sempre” (FREIRE, 2006,

p.28). Portanto, o trabalho voltado para a educacéo de jovens e adultos deve estar
comprometido com a educacao libertadora, que envolve a formag¢do do educando
em um ser critico, que pensante, agente e interveniente no mundo, sente —se capaz

de transforma-lo.

[...] os educadores progressistas sabem muito bem que a educacdo ndo é a
alavanca da transformacao da sociedade, mas sabem também o papel que
ela tem nesse processo. A eficacia da educacdo estd em seus limites. Se
ela tudo pudesse ou se ela pudesse nada, nao haveria por que falar de seus
limites. Falamos deles precisamente porque, ndo podendo tudo, pode
alguma coisa. A nos, educadores e educadoras progressistas, nos cabe ver
0 que podemos para competentemente realizar (FREIRE, 2006).

Pensar e repensar a pratica pedagdgica, bem como o0s principios
educacionais que norteiam o trabalho dos educadores é de suma importancia. Se
acreditamos que a escola tem o dever de oferecer educacéo de qualidade a todos,
sem distingédo, auxiliando na diminuicdo das desigualdades e ampliando o exercicio
da cidadania, cabe-nos contribuir nesse processo.

Contudo, para que o educador da EJA possa atuar como agente de
transformacdo € necessario ndo sO comprometimento dos mesmos, mas
principalmente uma formacdo académica especifica, que possa embasar e
fundamentar sua pratica. O que se percebe na prética escolar é que grande parte
dos professores ndo esta preparada para atender as especificidades desta
modalidade e acabam por incorporar as mesmas praticas adotadas na “educacao

regular”.

Apesar de a educacéo de jovens e adultos ser uma atividade especializada
e com caracteristicas préprias, sdo raros os cursos de formacao de
professores e as universidades que oferecem formacéo especifica aos que
gueiram trabalhar nesta modalidade de ensino. Igualmente, ndo sdo muitos
os subsidios escritos destinados a responder as necessidades pedagogicas
dos educadores que atuam nas salas da educacdo de jovens e adultos
(TRABALHANDO..., 2006, p.01).

Diante deste panorama, torna-se relevante a oferta de formacao continuada
aos professores da EJA buscando, além da fundamentacéo tedrica necessaria para
o trabalho especifico com os alunos desta modalidade, um espaco onde se possa
continuamente refletir criticamente sobre a pratica adotada. “E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica”
(FREIRE, 1999, p. 43).
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Diante dos objetivos definidos, estabeleceu-se como orientacdo para o
desenvolvimento desta pesquisa a abordagem humanista (BARROS, LEHFELD,
1986), por intermédio da adocdo do estudo qualitativo. Tal posicionamento leva ao
entendimento dos fendmenos organizacionais sob a perspectiva do comportamento
e interacdo de seus atores. A pesquisa de cunho qualitativo envolve a “[...] obtencao
de dados descritivos sobre pessoas, lugares e processos interativos pelo contato
direto do pesquisador com a situacdo estudada, procurando compreender oS
fenbmenos segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos participantes da
situacdo em estudo” (GODOQY, 1995, p. 58).

A Pesquisa Qualitativa, neste trabalho, ¢é tipificada como descritiva,
envolvendo a pesquisa de campo. Essa definida pela coleta de dados e informacdes
no local do surgimento do fenémeno.

Nesta filosofia, além da pesquisa de campo, o estudo envolveu a pesquisa
bibliografica e documental. A operacionalizacdo da pesquisa bibliografica apresentou
a construcado do contexto analitico, envolvendo a historia do EJA no Brasil, e sua
evolucdo enquanto mecanismo de inser¢cao no sistema educacional, a ser utilizado
para analise do conteudo das informacdes obtidas no trabalho empirico. A pesquisa
de campo foi desenvolvida a partir do levantamento de aspectos empiricos e a
analise do conteudo, buscando-se a comparacgao entre as informagdes obtidas e sua
compreensao e estruturacdo a partir dos aspectos tedricos desenvolvidos.

A execucdo da parte empirica do projeto envolveu, inicialmente, o
desenvolvimento de acdes educativas sistematizadas, oferecidas pela SEED
(Secretaria Estadual de Educacéo), como Seminario de Integracdo dos Professores,
Encontros de Area, Grupos de Estudos, Jornada Pedagdgica; os Cursos Especificos
e Cursos Gerais oferecidos pela UEM (Universidade Estadual de Maringa), bem
como encontros com o professor orientador, de forma a refletir e construir subsidios
tedrico-metodoldgicos para embasar sua execugao.

Em sua segunda fase, buscou-se identificar, por intermédio de documentos
disponiveis na secretaria do CEEBJA de Sarandi, os alunos que poderiam integrar o
trabalho de campo, os quais foram selecionados pelo método de julgamento,
considerando-se o tempo em que se encontraram afastados tanto da escola regular

quanto do EJA e retornaram ao sistema. Assim, alunos com prazo de afastamento
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acima de quatro anos, com retorno ao EJA apdés esse periodo foram ouvidos. Esses

configuraram uma amostra de 20 alunos, sendo 10 cursando o ensino fundamental e
10 cursando o ensino médio. A pesquisa foi realizada no primeiro semestre de 2009
e a quantidade de entrevistados delimitada pela abrangéncia e convergéncia das
informacOes obtidas. Para isso, foi utilizado um roteiro de questdes semi-
estruturado, no qual a obtencdo das informacGes foi orientada por um roteiro de
guestdes previamente elaboradas, mas que permitiam acréscimo de novas questdes
ou sofrer alteragdo em sua sequéncia caso fosse necessario.

A analise das informacdes obtidas se deu a partir das reflexdes abordadas na

Teoria Critica e 0 seu confronto com as informacdes obtidas com os entrevistados.

5 FATORES EXTERNOS E INTERNOS QUE PODEM INFLUENCIAR NO
PROCESSO DE EXCLUSAO NO CEEBJA DE SARANDI

5.1Caracteristicas do CEEBJA de Sarandi

O CEEBJA de Sarandi é uma escola publica, que oferta o curso presencial,
em nivel Fundamental — Fase Il (5% a 82 séries) e Ensino Médio, mantido pelo
governo do estado do Parana. A carga horaria de curso € de 1.200 horas
distribuidas entre as disciplinas constantes na grade curricular. Conta com
aproximadamente 1400 (mil e quatrocentos) alunos matriculados (ano 2008),
abrangendo os dois niveis. O Curso na Sede € oferecido nos periodos vespertino e
noturno e nas APEDs (Acdo Pedagdgica Descentralizada) somente no periodo
noturno. A oferta das disciplinas é organizada na forma coletiva e individual. Na
Sede é oferecida a organizacdo individual (ao aluno é facultado a escolha de
freqlentar a escola nos dias e horarios que dispde, de acordo com o cronograma de
disciplinas disponibilizado pela escola) e também, com poucas turmas, a
organizacdo no coletivo (nesta forma de organizacdo o aluno tem que ter a
frequéncia minima de 75% do total da carga horaria da disciplina em curso, de
acordo com o cronograma estipulado). J& nas APEDs a organizacdo é somente
coletiva, com aula de 22 a 52 feira, no periodo noturno. Nesse CEEBJA, no ano de
2008, o gquadro geral de funcionarios se apresenta da seguinte forma: cinqiienta e
seis (56) professores, sendo que desses trinta e um (31) pertencem ao Quadro
Préprio do Magistério (QPM); diretor (01); trés (03) pedagogos; um (01) coordenador
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geral das APEDs e dois (02) coordenadores itinerantes que respondem pelas

mesmas; um (01) coordenador de Exame; cinco (05) funcionarios administrativos e
trés (03) funcionarios de servicos gerais.

Esse Centro de Educagédo, de acordo com o contido na Proposta Pedagdgica
Curricular da Educacédo de Jovens e Adultos de Sarandi — 2008, a EJA, enquanto
modalidade educacional que atende a educandos-trabalhadores, tem como
finalidade e objetivos o compromisso com a formacdo humana e com 0 acesso a
cultura geral, de modo a que os educandos venham a participar politica e
produtivamente das relacdes sociais, com comportamento ético e compromisso
politico, através do desenvolvimento da autonomia intelectual e moral.

A Proposta Pedagdgica Curricular do CEEBJA de Sarandi enfatiza que este tem
como finalidade efetivar o processo de apropriacdo do conhecimento, respeitando 0s
dispositivos constitucionais Federal e Estadual, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDBEN n° 9.394/96, a Deliberacéo n° 06/05 — CEE, Diretrizes
Curriculares Nacional de Eja — Parecer CEB n° 11/00, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, Lei n° 8.069/90 e a Legislacao do Sistema Estadual de Ensino,
mediante a oferta de escolarizacdo de jovens, adultos e idosos que buscam dar
continuidade a seus estudos no Ensino Fundamental e Médio, assegurando-lhes
oportunidades apropriadas, consideradas suas caracteristicas, interesses, condi¢cdes
de vida e de trabalho, mediante acdes didatico pedagdgicas coletivas e/ou
individuais.

Nos mostra ainda que, atendendo a esse objetivo, 0 CEEBJA de Sarandi devera
assegurar gratuitamente, oportunidades educacionais apropriadas de escolarizacao,
para os alunos acima de 18 anos que ndo puderam efetuar os estudos na idade
regular, mediante cursos e exames supletivos em nivel de ensino fundamental e
meédio, objetivando que o educando da EJA relacione-se com o mundo do trabalho e
que, através deste, busque melhorar sua qualidade de vida e tenha acesso aos bens
produzidos pelos homens, bem como oferecer condigbes de acesso e permanéncia
na escola, garantindo assim o principio democratico de gratuidade na rede publica,
de uma Educacédo Basica com qualidade em seus diferentes niveis e modalidades
de ensino, vedada qualquer forma de discriminacéo e segregacao.

A Proposta Pedagoégica Curricular deste Centro de Educacdo enfatiza que a
mesma atende educandos jovens, adultos e idosos que afastaram-se da escola na
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denominada idade prépria por diversos fatores. Entre eles: a entrada prematura no

mundo do trabalho, a evasdo ou repeténcia escolar. Atende ainda um numero
consideravel de adolescentes, uma vez que a Lei n° 9394/96, em seu artigo 38,
determina que, no nivel de conclusédo do Ensino Fundamental e Médio, a idade seja,
respectivamente, 15 e 18 anos. A grande maioria desses adolescentes € oriunda de
um processo educacional fragmentado, marcado por evaséo e reprovacao no Ensino
Fundamental e Médio regulares.

Frisa, no entanto, que o EJA atende preferencialmente os alunos acima de 18
anos no Ensino Fundamental e acima de 21 anos no Ensino Médio, garantindo o
carater historico para o qual o EJA foi criado, ou seja, o publico adulto.

Destaca na referida Proposta Pedagdgica Curricular que os alunos que procuram
esta escola tém a necessidade da escolarizacdo formal; seja pelas necessidades
pessoais; seja pelas exigéncias do mundo do trabalho. Esses educandos possuem
uma bagagem de conhecimentos adquiridos em outras instancias sociais, visto que
a escola ndo é o unico espaco de producdo e socializacdo dos saberes. Estas
experiéncias sao significativas durante o processo educacional. Muitos alunos
trazem um modelo de escola predominantemente tradicional, depositando no
educador e na escola total responsabilidade pela sua aprendizagem. Para que se
tornem sujeitos ativos do processo educacional € necessario romper com esse
modelo, motivando a autonomia intelectual.

5.2 Caracteristicas dos entrevistados

As amostras de entrevistados contaram com a participacdo de alunos que se
encontravam afastados do ensino regular e retornaram ao ensino por intermédio do
sistema EJA. A partir do Quadro 01, que envolve entrevistados pertencentes ao
ensino fundamental — Fase I, verifica-se que a média de idade dos entrevistados é
de 34,5 anos, sendo que a amplitude varia de 22 a 53 anos. Nota-se que o tempo
meédio de permanéncia desses alunos na escola regular foi de aproximadamente 06
anos. O quadro 2 que agrupa alunos do ensino médio, a média de idade dos
entrevistados € de 33,3 anos, sendo que a amplitude varia de 22 a 53 anos. O
tempo aproximado de permanéncia desses alunos na escola regular foi de 7,8 anos.
A profissdo exercida pelos entrevistados tanto do Ensino Fundamental quanto do
Ensino Médio evidencia que as mesmas ndo exigem graduacdo para o0 Sseu

exercicio.



Tempo de imad
. o Permanéncia na Tempo Aproximado
Entrevistado Idade Profissédo de Afastamento da
Escola Regular
Escola (Anos)
(Anos)
A 53 Zeladora 4 10
B 37 Servigco Geral 7 20
C 41 Ajulegista 5 25
D 38 Massoterapeuta 9 10
E 31 Metallrgico 9 10
F 43 Costureira 4 30
G 22 Desempregada 5 05
H 22 Domeéstica 5 07
I 29 Desempregada 4 15
J 29 Aposentado 8 08

Quadro 01 - Caracteristicas dos entrevistadosmentées ao ensino fundamental (fonte: autora)

Tempo de .
. o x Permanéncia na Tempo Aproximado
Entrevistado Idade Profissao de Afastamento da
Escola Regular
Escola (Anos)
(Anos)
A 22 Aux. De producad 8 06
B 53 Carro propaganda 8 33
C 36 Aux. Serv. Gerais 6 10
D 25 Aux. Escritério 9 10
E 40 Zeladora 9 20
F 25 Ajud. De Cozinha 12 03
G 43 Aux. Serv. Gerais 7 25
H 23 Costureira 8 04
| 35 Vendedora 10 16
J 31 Vigilante 10 05

Quadro 02 - Caracteristicas dos entrevistadosmnées ao ensino médio (fonte: autora)

5.3 Apresentacéo dos Resultados

Posicdo dos entrevistados por grupo de questéao.
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QUESTAO

Sim

Nao

Resposta Relacionada a:

Interesse

Saude

Preconceitdrabalho

Afetivos

Maior motivador de Afastament

da Escola.

o

02

02 02

03 01

A Atividade Profissional
Atrapalhava os Estudos?

02

01

07

Recebia Algum Tipo de Estimu
no Trabalho para Estudar?

o 07

03

Sua vida familiar atrapalhou em 07

algum momento sua atividade
escolar?

03

A distancia dificultava o acesso
escola?

a04

06
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A falta de conhecimento
cientifico atrapalha ou
atrapalhava sua vida? Como?

04

01

05

Maior impedimento de retorno
escola?

a

03

06

01

O que te levou a retornar a
escola?

04

06

Quadro 03 — Frequiéncia de resposta por assuntorarfluenciador- Ensino fundamental

QUESTAO

Sim

Resposta Relacionada a:

Interesse

Saude

Preconceito

Trabdlho Afetivos

Maior motivador de Afastament

da Escola.

[e]

02

06

02

A Atividade Profissional
Atrapalhava os Estudos?

02

03

05

Recebia Algum Tipo de Estimu

no Trabalho para Estudar?

005

05

Sua vida familiar atrapalhou em

algum momento sua atividade
escolar?

06

04

A distancia dificultava o acesso

escola?

a0z

08

A falta de conhecimento
cientifico atrapalha ou
atrapalhava sua vida? Como?

02

08

Maior impedimento de retorno a

escola?

02

07

01

O que te levou a retornar a
escola?

01

09

Quadro 04 — FreqUéncia de resposta por assuntorerfduenciador- Ensino médio

Resposta Relacionada a
~ . . . = Estrutura
QUESTAO Sim  N&o BomRuim apenqi. Interacao/ Fisica/Organis Tra-
Prof./Co- ;
zagem | zacional/Ma-| balho
egas : ;
terial Apoio
O que vocé espera que mude 01 09
em sua vida voltando a
estudar?
Quando retornou como foi o 10
seu primeiro contato com a
escola?
Encontro para explicar 08 02
funcionamento da escola?
Sim ou ndo. Porqué?




29

A forma de organizacéo do
trabalho na EJA € individual
coletivo. Pontos positivos da
trabalho coletivo.

e

08

02

Pontos positivos do trabalha
individual.

06

01

03

Como é a sua relagdo com 0s
professores?

10

Vocé conversa com 0S
professores sobre as suas
dificuldades de
aprendizagem?

08

02

O que o professor pode fazer
para ajuda-lo na
aprendizagem

07

01 02

As coisas que vocé aprende
na escola te ajudam a viver
melhor?

10

O que mais gosta nessa
escola?

02

07 01

O gque menos gosta nessa
escola?

03

01 06

Quadro 05 — Frequéncia de resposta por assuntorarfiuenciador Ensino fundamental

QUESTAO

Sim

Bonr

1 Ruim

Aspectos relacionados a

Aprendi
zagem

Estrutura
Fisica/Org
anizaciona
I/Ma-terial

Apoio

Interacao/
Prof./Cole
gas

Traba-
Iho

O que vocé espera que mude
em sua vida voltando a estud

ar?

10

Quando retornou como foi o
seu primeiro contato com a
escola?

07

03

Encontro para explicar
funcionamento da escola? Sin
ou ndo. Porqué?

07

03

A forma de organizacéo do
trabalho na EJA é individual
coletivo. Pontos positivos do
trabalho coletivo.

09

01

Pontos positivos do trabalho
individual.

03

01

06

Como é a sua relagdo com os
professores?

10

Vocé conversa com 0S

professores sobre as suas

06

04
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dificuldades de aprendizagem?

O que o professor pode fazer 04 01 05
para ajuda-lo na aprendizagem

As coisas que vocé aprende nQ9 01
escola te ajudam a viver
melhor?

O gque mais gosta nessa escola? 02 08

O que menos gosta nessa 03 01 06
escola?

Quadro 06 — Frequéncia de resposta por assuntorarfluenciador Ensino médio

5.4 Analise dos Resultados

No inicio da pesquisa questionava-se acerca das possiveis causas da
evasao/exclusdo escolar dos alunos do Centro Estadual de Educacdo Béasica para
Jovens e Adultos de Sarandi (CEEBJA). Uma primeira questdo a ser destacada
refere-se justamente ao préprio problema da pesquisa. Tinha-se a ingénua
pretensdo de que, eliminando os “problemas” relacionados ao processo educativo
ligados aos aspectos internos (metodoldgicos, administrativos e fisicos) da escola,
resolveria-se o problema da exclusdo escolar do referido CEEBJA. No entanto,
verificamos que os fatores extra-escolares respondem em grande parte pela
exclusdo dos alunos do processo educativo. De acordo com as questdes
respondidas, tanto pelos que freqientam o ensino fundamental quanto pelos que
cursam o ensino médio relacionadas aos fatores externos de estimulo ou exclusao
desse processo, percebe-se que o maior gerador de afastamento da escola é o
trabalho. Frases como: “é dificil trabalhar e estudar ao mesmo tempo”; “0 meu
horéario de trabalho ndo bate com o horario da escola”; chegava em casa cansada e
nao tinha vontade de ir para a escola”; reforcam a afirmacdo acima.
Contraditoriamente, ao serem abordados nas questdes relacionadas aos aspectos
internos de estimulo ou exclusdo, sobre o que esperam que mude em suas vidas
voltando a estudar é quase unanime (95%) respostas que relacionam o trabalho,
como estimulo para retomada dos estudos. A posi¢cdo da maioria dos entrevistados
pode ser representada pelas seguintes frases: “ quero conseguir um trabalho
melhor”; com mais conhecimento posso ter um trabalho melhor”; espero ter mais
oportunidades de trabalho”. O trabalho ou as atividades a que as pessoas se
dedicam sao formas de satisfazer as suas necessidades que, por sua vez, S40 0s

fundamentos dos direitos estabelecidos na vida em sociedade. Direitos pelos quais
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os trabalhadores vém lutando duramente nas ultimas décadas. Direito a liberdade

pessoal e a integridade fisica; a liberdade de expresséo, direito a propriedade, ao
trabalho, a justica, ao bem estar econémico, a educacdo e aos servigos sociais, a
saude, a alimentacao, ao vestuario, a participagdo social dentre outros. Estes dados
ratificam a fala de Paiva (2004, p.13) que salienta que para que o direito se faca
pratica é necessario alterar o contexto fortemente desigual, produtor de exclusdes,
onde o direito é regido pela ideologia do capital, para o qual a desigualdade é
fundamento, e ndo a equidade.

Outro ponto a ser abordado dentre os aspectos externos de estimulo ou
exclusdo escolar aparece na seguinte questdo: A distancia de sua casa dificultava o
seu acesso a escola? Grande parte (70%) dos entrevistados ndo colocou a distancia
da escola como empecilho para estudar. Isto pode nos mostrar que a inexisténcia de
oportunidades educacionais acessiveis a populacdo pouco escolarizada ou néao
escolarizada constitui uma grave negacao do direito a educacédo escolar basica
publica e de qualidade. No entanto, esta existéncia por si s6 ndo efetiva esse direito,
muito embora represente um ponto bastante significativo em sua dire¢cdo. Ou seja,
como afirma Haddad (2008) os sistemas educativos tem sido mais eficientes em
assegurar 0 acesso € menos em assegurar a permanéncia e a efetiva
aprendizagem.

Questdes bastante relevantes que foram respondidas relacionadas aos
fatores internos de estimulo ou exclusdo, que se evidenciaram como pontos
positivos, referenciaram a recepcdo dos alunos no ambiente escolar, o
relacionamento com professores e colegas na escola, a possibilidade de novas
aprendizagens e de experiéncias que deram a eles ndo s6 o sentimento de pertenca
a um determinado grupo como também ampliou os horizontes e perspectivas
pessoais, levando-os a sonhar com a possibilidade de mudancas e realizacdes de
projetos. No entanto, tais constatacfes nos levam a refletir sobre a fala de Freire
(2000, p.11) onde ele salienta que a esperancga precisa da pratica para tornar-se
concretude historica e, ndo se alcanga o que espera na pura espera. O trabalho do
educador da EJA nesse sentido é fundamental. O educador deve estar
comprometido com as reais condicbes de vida dos individuos, oferecendo-lhes
educacdo de qualidade que implica necessariamente e m uma formacao

sistematica, intencional e significativa, que os aj ude a libertar-se da condicéo
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de oprimido, a fim de criar condicbes capazes de mo  biliza-los para uma acéo

transformadora (grifo nosso). Para Freire (2001) o estar no mundo significa
empenhar-se em agodes, reflexdes e lutas. Desta forma, o homem oprimido, abstrato,
a-historico, passa a fazer parte do mundo, com uma percep¢ao consciente, critica e
participativa, o que representa sua vocacgao ontoldgica de querer ser mais.
Finalmente uma udltima questdo para analise refere-se a pergunta direcionada
a aprendizagem, onde questiona-se em o professor pode fazer para ajuda-los nesse
processo. As respostas evidenciaram que grande parte dos entrevistados ainda néo
possue elementos para fazer uma analise critica relacionada aos conteudos, as
praticas e metodologias utilizadas pelos professores. Frases como: “eles ja ajudam
muito”; “como eles fazem estd bom”; “eles ensinam bem, ndo precisa de mais nada”;
“penso que s6 dele estar aqui na sala conosco ja esta sendo de grande ajuda para a
nossa volta a escola”; “eles ja fazem”; “se a gente nao aprende € porque a cabeca
nao ajuda muito, eles fazem a sua parte”, denotam que o sentimento em relacdo a
aprendizagem é de culpa auto-infrigida, ou seja, se eu ndao aprendo a culpa é s6
minha. Denota até mesmo um certo conformismo com a situacdo posta. Mais uma
vez, voltamos a destacar a importancia e a necessidade de uma educacéo pautada
num processo de mudanca, problematizadora, contextualizada, dialdgica, que
conduza a um verdadeiro ato educacional, com o objetivo de formar cidadaos
dotados de consciéncia e de capacidade de posicionar-se criticamente frente ao
discurso do outro. Para tanto, o educador deve estar instrumentalizado para que

criar e recriar a sua pratica através da reflexdo constante do seu fazer cotidiano.

6 CONCLUSAO

A Educacédo de Jovens e Adultos representa hoje, uma possibilidade de
acesso ao direito a educacdo, onde os foOruns representaram e continuardo a
representar um espaco legitimo de luta por esses direitos, enquanto movimentos
sociais, ndo entendidos como substitutos das acbes governamentais, mas sim,
empenhados em acompanhar as politicas publicas para a EJA, bem como sua
efetivacao.

Como vimos, o Brasil possui uma base legal forte para a educacao de jovens
e adultos, como escolarizagdo equivalente, que inclui a obrigagcdo dos estados e
municipios de oferecer EJA gratuitamente dentro dos seus sistemas educacionais,
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respeitando as especificidades dessa modalidade. Esses instrumentos sao muito

importantes para a formulacdo de politicas, mas ndo séo suficientes para a plena
realizacdo dos direitos garantidos por lei. Todos os esfor¢cos realizados ao longo da
histéria da educacdo de jovens e adultos no pais, no sentido se assegurar a
universalizacdo da educacdo, bem como a efetiva permanéncia dos mesmos na
escola, ainda sao insuficientes.

Considerando que a pesquisa realizada com alunos do CEEBJA de Sarandi,
apontou os fatores extra-escolares como muito importantes para explicar a
desisténcia dos alunos e, a consequente exclusao de seu direito a educacgéo, o que
pode o educador fazer em relacdo a isso, nos limites de suas atribuicdes? Eis nosso
desafio. Ter clareza de que a educacdo sozinha ndo é a alavanca da transformacao
da sociedade, mas que tem um importante papel nesse processo, pode nos ajudar a
refletir sobre acbes efetivas que podem minimizar esse processo. Nesse sentido
Freire (2006) destaca que a eficacia da educacao ndo esta em seus limites. Se ela
pudesse tudo ou nédo pudesse nada, ndo haveria porque falar de seus limites.
Falamos deles porque, ndo podendo tudo, pode alguma coisa. Na pesquisa
realizada ficou evidenciado também alguns fatores internos de estimulo que em
conjunto podem atuar de forma positiva na vida escolar destes individuos. Reforcar
estes aspectos positivos € uma atitude concreta que podem estimula-los a vencer os
desafios e verdadeiros obstaculos colocados por sua condi¢cdo de classe e por suas
condi¢cbes de vida. As aulas coletivas/grupos, por exemplo, podem representar um
espaco propicio para uma acao pedagodgica centrada no dialogo, onde o processo
ensino-aprendizagem conjunto, articulado e determinado pela interacdo entre os
envolvidos a partir do social, ou seja, a partir dos conhecimentos e vivéncias dos
alunos, estimule-os a pensar e agir de forma critica e consciente. Nesta dindmica, a
possibilidade de uma maior aproximacao entre professor-aluno, aluno-aluno, pode
despertar o sentimento de confianca, de pertenca ao grupo, atuando de forma
positivo no processo de ensino-aprendizagem. A oferta de horarios flexiveis para
atender as necessidades dos alunos trabalhadores merece uma atencdo especial,
dada a sua especificidade. O estimulo a uma pratica educativa critica, provocadora
de curiosidades, de perguntas e, a formacéo permanente dos educadores em EJA,
sdo essenciais para fortalecer e instrumentalizar os alunos para a luta por seus

7

direitos. O conhecimento € o aspecto central da acdo educativa. Resultante do
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aprendizado, o conhecimento é ressaltado por Gramsci como condi¢cao de insercao

do homem no social para que ai, junto com, associado com, opere mudancas que
visem o desenvolvimento pleno (PIMENTA, 1991). Neste aspecto, o direito a
apropriacdo de conhecimentos significativos pelo individuo, é a funcao primordial da
escola, a qual deve ser geradora dos fundamentos para a sua efetivacao.

Fica claro, portanto, que o direito a educacao de jovens e adultos ultrapassa a
ampliacdo da oferta de vagas pela mantenedora. E necessario que o sistema publico
de ensino prime por uma educacao de qualidade e, prepare os professores para
atender a esta modalidade de educacdo. Acredito que, para nos enguanto
educadores, buscar agir de forma critica e compromissada, aliando a teoria com a
pratica em busca de uma sociedade mais justa e igualitaria pode representar um

grande avanco em relacdo a qualidade de educac¢éo que todos almejamos.
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