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RESUMO

Neste trabalho analisaremos duas formas de oferta da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
presencial e semipresencial, e caracterizaremos quem Sa0 0s sujeitos que as procuram para dar
continuidade aos seus estudos. Retendo nosso olhar sobre duas escolas que ofertam tais
formas desta modalidade da Educacgdo Basica, verificaremos como e em que condicOes estas
formas de oferta sdo nelas desenvolvidas e retrataremos quem sdo seus publicos, observando
suas trajetorias de escolarizacdo prévias a EJA e suas motivacgdes e expectativas vinculadas ao
retorno aos estudos. Para tanto, discutimos inicialmente a histéria da educacdo de jovens e
adultos no Brasil e as legislacbes que atualmente regem tal modalidade, bem como
assinalamos a enorme demanda potencial por esta e a centralidade desta no sistema
educacional brasileiro atual, dada sua dindmica, as quais ndo sdo acompanhadas pela efetiva
oferta desta modalidade e por politicas publicas a ela especificas, o que imp&e sérios desafios
a esta. Apontamos que a EJA, além disto, vem se desenvolvendo cada vez mais em uma
abordagem escolarizante, reproduzindo o que é realizado no ensino dito regular, e se pautando
em ofertas nas formas nédo presenciais, as quais geralmente possuem como foco principal a
certificacdo e ndo a educacdo, o que faz com que estas formas sejam educacionalmente
deficitarias. Tais consideracdes orientaram a analise das distintas formas com que a EJA é
ofertada nestas escolas, a qual foi realizada a partir da observacao participante nestas, na qual
se presenciaram de maneira nitida as maiores potencialidades educativas do ensino presencial
frente ao semipresencial. Orientada por tais discussoes e pela literatura acerca do processo de
escolarizacdo e seus condicionantes, representada sobretudo por Pierre Bourdieu e Bernard
Lahire, a caracterizacdo dos estudantes destas escolas se deu através da aplicacdo de um
questionario a vinte e cinco alunos de cada uma destas, dentre os quais posteriormente foram
selecionados trés estudantes de cada escola para a realizacio de uma entrevista
semiestruturada. Estabelecemos assim tanto um quadro geral dos publicos destas escolas,
quantitativo, tracado a partir dos dados obtidos através dos questionarios, quanto delineamos
seis significativos perfis individuais de escolarizacdo, qualitativos, inspirados nas andlises
desenvolvidas por Lahire e tracados por meio das entrevistas semiestruturadas, os quais
tornaram mais concreto e vivo o quadro geral, previamente estabelecido, dos publicos destas
escolas. Assinalamos a grande diversidade dos publicos destas quanto as suas trajetorias
escolares prévias a EJA e suas motivacGes para a saida e o retorno a escola, bem como a
juvenilizacdo desta modalidade, a qual se apresenta de forma mais acentuada na escola que
oferta tal modalidade na forma semipresencial. Apontamos também que os publicos mais
jovens destas, que deixaram recentemente a escola dita regular, assim o fizeram ndo tanto pela
necessidade de trabalho, mas sim por sua acidentada trajetoria escolar e as estratégias por
estes adotadas para realizar sua escolarizagdo. Ademais, na conclusdo deste trabalho, com
base no discutido e apontado neste, assinalamos algumas indicagcdes com vistas a aprimorar o
problematico modo como a EJA vem se desenvolvendo na atualidade.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos — EJA. Sujeitos da EJA. Politicas

educacionais. Direito a educacdo. Sociologia da educacéo.



ABSTRACT

This paper analyses two forms of adult education developed in Brazil (Educacdo de Jovens e
Adultos — EJA), on-site and distance education, and characterize the students who seek out
those in order to continue their studies. Looking at two schools that offer those forms of adult
education, this paper examines how and under which conditions both forms are developed in
those schools and who are their students, observing their schooling trajectories before adult
education and their motivations and expectations related to their return to school. For this
purpose, this paper discusses firstly the history of adult education in Brazil and the laws that
currently govern it. Subsequently, it points out the great potential demand for adult education
and its centrality in the current Brazilian educational system, which are not keep up with the
offer and the public policies of adult education, which imposes several challenges to it.
Furthermore, it discusses that adult education in Brazil is being increasingly developed in a
schooling approach, replicating what is done in the so-called regular schools, and being
offered in distance education forms that generally focus more on certification than education,
which makes those forms educationally problematic. Those considerations guided the analysis
of the distinct forms which EJA is offered in those schools, what was done through the
participant observation of them, in which the greater educational potentialities of on-site
education compared with distance education were witnessed in a greater way. The
characterization of these schools’ students, guided mainly by Pierre Bourdieu’s and Bernard
Lahire’s analyses of the schooling process and its determinant factors, was done through the
application of a questionnaire to twenty-five students of each school, among which three of
which school were later selected to carry out a semi-structured interview. Thus, are
established a general and quantitative framework of the students of these schools, outlined
through the data obtained by the questionnaires, as well as six qualitative individual schooling
profiles, outlined through the semi-structured interviews with the selected students and
inspired in the Bernard Lahire analyses, which makes more lively and concrete that general
framework previously established. This research points out the great diversity of these
schools’ students regarding their schooling trajectories previous to EJA and their motivations
and expectations related to their return to school, as well as the juvenilization of EJA, which
IS more pronounced in the school that offers it in the distance education form. Additionally, it
indicates that the younger students of these adult education schools did not leave the so-called
regular schools out as a result of a necessity to work full-time, but because of their rough
schooling trajectories and their strategies to realize their schooling. Moreover, this paper’s
conclusion attempts to point out few indications to improve the problematic way that EJA is
being currently developed.

Keywords: Adult education. Adult Education students. Educational policies. Right to

education. Sociology of education.
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INTRODUCAO

O presente estudo se propGe inicialmente a analisar como sdo desenvolvidas duas
distintas formas de oferta da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), presencial e
semipresencial, em duas escolas que oferecem tal modalidade da Educacgéo Basica. As escolas
aqui analisadas sdo o Nucleo Estadual de Educacdo de Jovens e Adultos (NEEJA) Cardeal
Alfredo Vicente Scherer, que oferta a EJA na forma semipresencial, e o Colégio de
Aplicacdo, vinculado a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), que oferta a
EJA na forma presencial.

A primeira destas escolas, parte da rede estadual galcha, se situa na area central de
Porto Alegre e, como dito, oferta a EJA na forma semipresencial, a qual se pauta em uma
proposta de ensino marcada pelo estudo autdbnomo dos estudantes, realizado fora da escola,
embora haja nesta docentes, em horarios especificos no periodo diurno e noturno, a disposi¢édo
destes educandos para lhes auxiliar em seus estudos e aplicar os exames com vistas a
certificacdo destes no Ensino Fundamental e Médio. Esta forma particular de oferta da EJA é
regulamentada pela Resolugdo n° 343/2018 do Conselho Estadual de Educagdo do Estado do
Rio Grande do Sul e pelo parecer n® 765/2015 do mesmo Conselho. J& a segunda escola, o
Colégio de Aplicacdo da UFRGS, oferece a EJA na forma presencial, a qual se desenvolve no
periodo noturno e em uma regido periférica de Porto Alegre. Nesta escola, as disciplinas sdo
executadas conjuntamente, diferente do que ocorre no NEEJA, no qual € permitido ao aluno
que estude e preste as provas destas disciplinas separadamente, conforme sua escolha, embora
este necessite ser aprovado em todas as disciplinas de sua etapa de escolarizacdo para receber
o diploma desta. Para além de tais distin¢cBes na forma como é ministrada a EJA e no modo
como se organizam os estudos, ambas as escolas possuem significativas diferencas também
nas condi¢cBes em que esta modalidade é realizada, dadas suas estruturas fisicas e ambientes
proporcionados aos seus alunos, a qualificacdo de seus professores para ministrarem tal
modalidade de ensino e as concepgles que estes adotam, implicita ou explicitamente, acerca
da educacéo, de forma ampla, da EJA, de forma particular, e dos alunos desta modalidade.

Posteriormente a esta analise sobre as formas como a EJA é ofertada por tais escolas,
se caracterizard quem sdo 0s sujeitos que as procuram para dar prosseguimento a sua
escolarizacdo. Estes serdo analisados a partir de suas trajetorias de escolarizagdo prévias a
EJA — nas quais serdo avaliadas também os fatores considerados pela literatura especializada

como relevantes condicionantes destas, como a condicdo financeira da familia do estudante,



as percepcoes e disposicdes deste e de sua familia acerca da escola e o capital cultural destes
agentes —, bem como de suas expectativas e motivacoes relacionadas ao retorno a escola.

Se pretende, a partir destas analises acerca das distintas formas com que a EJA é
executada nestas duas escolas e de quem sdo seus estudantes, avaliar de que modo estas
diferentes formas como sdo ofertadas atualmente a EJA impactam sobre 0s processos
educativos desenvolvidos nestas instituicdes e quais sdo os publicos que respectivamente
procuram tais formas especificas com que a EJA é ofertada para dar prosseguimento a sua
escolarizacdo. Desta forma, se procura analisar como tais formas diferenciadas de oferta da
EJA influem e se refletem nos publicos que séo atendidos por estas, bem como de que modo
estas impactam na qualidade da educacédo oferecida a seus alunos. Assim, mais que contribuir
nas discussdes acerca das formas como a EJA se da atualmente e quais sdo seus publicos, se
pretende pensar os caminhos, com seus desafios e possibilidades, que esta modalidade tem de
trilhar para garantir um efetivo direito a educacdo a populacdo por ela atendida, bem como
indicar algumas medidas para se aprimorar o0 modo como a Educagdo de Jovens e Adultos
vem se desenvolvendo na atualidade.

Com tais objetivos em mente, o primeiro capitulo deste trabalho busca explicitar os
procedimentos metodoldgicos utilizados com vistas ao levantamento dos dados empiricos
necessarios a realizacdo desta pesquisa, 0s quais se basearam sobretudo em trés frentes. Todas
estas, ademais, foram permeadas pela leitura de bibliografia académica tanto de carater
metodoldgico, a qual foi fundamental para me apontar como realizar cada uma destas frentes
da pesquisa, quanto de carater tedrico, abordando as tematicas as quais tratei nestas, sendo
referenciais essenciais para guiar-me em minha pesquisa e embasando tais frentes. Assim, a
ida a campo e os estudos tedricos e metodoldgicos, se deram num processo continuo e
concomitante, retroalimentando-se mutuamente.

A primeira destas frentes, que buscou obter informacdes acerca das escolas aqui
analisadas, se deu através de um processo de atenta observacao participante no qual se somou
minha presenca e convivio nestas as muito elucidativas conversas informais que realizei com
alunos, professores e funcionarios administrativos de tais escolas visando capturar, além do
modo de funcionamento explicito e implicito destas, as percepgdes destes atores acerca da
instituicdo de ensino, sua misséo e seus estudantes.

A segunda destas frentes para a coleta de informac6es foi a realizacdo de uma pesquisa
survey, na qual promovi a aplicagdo de um questionario, presente no apéndice deste trabalho,

com perguntas em sua grande maioria fechadas, a vinte e cinco alunos de cada uma destas
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escolas, selecionados de forma a procurar representar a totalidade de seus publicos. A partir
destes questionarios obteve-se importantes descri¢des quantitativas acerca dos sujeitos que
frequentam tais escolas, relacionadas especialmente as suas experiéncias prévias de
escolarizacdo, suas percepcdes acerca destas e as condi¢des, econémicas e socioculturais, para
tal, bem como suas motivacOes e expectativas relacionadas ao retorno a escola.

A terceira de tais frentes se constituiu na realizacdo de entrevistas semiestruturadas
com trés alunos de cada uma destas escolas, 0s quais ja haviam respondido anteriormente o
questionario, por mim analisado, a partir do qual tais seis estudantes foram selecionados para
serem entrevistados haja vista que representavam significativos casos de relagdo com a
escolarizacdo. Tais entrevistas se deram com base em roteiros flexiveis, nos quais elenquei, de
maneira diferenciada para cada aluno, uma série de questdes as quais procuravam, além de
melhor compreender e detalhar o que estes estudantes relataram no questionario anteriormente
respondido por eles, aprofundar e ir além deste questionario previamente respondido por eles,
abordando assim uma série de outras teméticas que o circundavam. A partir destas entrevistas
foram reunidas uma série de informacdes bastante pertinentes a pesquisa aqui desenvolvida e
qgue ndo haviam sido obtidas por meio do questionario, as quais complementaram a
abordagem quantitativa anterior, desenvolvida através destes, tornando-a mais viva e
concreta.

O segundo capitulo deste trabalho aborda variados aspectos relativos a Educacdo de
Jovens e Adultos em nosso pais e, para tanto, esta dividido em trés se¢fes. Na primeira destas
se lancardo olhares sobre a rica histéria da educacdo de jovens e adultos no Brasil
anteriormente a esta ser estabelecida enquanto uma modalidade educativa, com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996, discutindo-se aqui sobretudo as
formas com que esta era desenvolvida e as concepcfes que seus docentes tinham acerca dos
publicos jovens e adultos que a procuravam e de que modo se daria a educacdo destes
sujeitos. Na secdo seguinte se tratardo e discutirdo as legislagdes que atualmente embasam tal
modalidade da Educacdo Basica, representadas pela Constituicdo Federal, pela LDBEN de
1996 e pelas resolugbes que a regem a nivel federal e estadual, analisando como se
desenrolaram as disputas que se fazem nestas presentes e seus impactos sobre a Educacéo de
Jovens e Adultos. Na secédo posterior se abordard uma série de questdes relativas a atualidade
da Educacéo de Jovens e Adultos, como sua enorme demanda potencial e sua centralidade

dentro do sistema educacional brasileiro, dada a prépria dindmica deste, bem como o modo
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com que esta vem sendo desenvolvida, as politicas publicas a ela vinculadas e os desafios que
esta enfrenta.

A partir disto, no terceiro capitulo exporemos o modo como se desenvolve a Educacéo
de Jovens e Adultos no Colégio de Aplicacdo e no NEEJA, as duas instituicdes de ensino aqui
analisadas, as quais a ofertam nas formas presencial e semipresencial, respectivamente, e
discutiremos os impactos que estas formas possuem sobre o processo educacional nestas
desenvolvido. Além disto, discutiremos as condi¢cdes em que tal modalidade é ofertada em
ambas as escolas e as concepcbes que os docentes destas carregam acerca da educacdo, de
forma ampla, da EJA, de forma particular, e dos alunos de tal modalidade.

No quarto capitulo deste trabalho, dividido em trés se¢Bes, se caracterizard quem séo
0s publicos que procuram estas escolas aqui analisadas para dar prosseguimento a sua
escolarizacdo. Na primeira destas secOes se fara uma revisdo da literatura que trata acerca dos
fatores intervenientes no processo de escolarizacdo, 0s quais pautam, assim, a trajetdria
escolar destes estudantes, bem como suas motivacdes e expectativas vinculadas ao retorno a
escola. Esta literatura, vinculada a Sociologia da Educacdo — e representada sobretudo por
Pierre Bourdieu e Bernard Lahire, dois importantes soci6logos que tratam da escolarizacédo e
do sistema escolar —, foi complementada com outros textos, da area da Pedagogia, que tratam
de aspectos mais especificos da escolarizacdo, intraescolares, que também sdo pertinentes a
tal processo de escolarizagdo. A partir de tal revisdo tedrica, que serviu de base para a
construcdo do questionario aplicado aos alunos destas escolas, se pretende ndo apenas aclarar
quais sdo 0s aspectos a serem considerados quando se procura, como aqui, analisar a trajetoria
escolar — e as condicOes para tanto — destes alunos e suas motivacdes e expectativas
vinculadas ao retorno a escola, mas também analisar, mesmo que de forma breve, estas
abordagens ja consagradas acerca do processo de escolarizacdo e seus condicionantes,
indicando e discutindo seus limites e possibilidades.

Esta literatura e sua discussdo, portanto, sera a base sob a qual se assentam as se¢Ges
seguintes deste capitulo, nas quais propriamente analisarei quem sdo os publicos destas duas
escolas. Assim, na segunda secdo deste se delineard um quadro geral dos estudantes de cada
uma destas escolas, no qual se analisard as escolarizacdes destes prévias & EJA e suas
motivacOes e expectativas relacionadas ao retorno a escola. Este quadro geral, construido a
partir das informacGes obtidas através da aplicacdo dos questionarios, visa comparar 0S
estudantes de ambas as instituicfes de ensino, intentando apontar possiveis semelhancas e

diferengas entre estes. Ademais, é bastante produtivo, para melhor se analisar quem s&o 0s



12

publicos destas escolas, dada a grande diversidade de sujeitos que as buscam para dar
continuidade a seus estudos, se tracar alguns perfis individuais de escolarizacdo de seus
estudantes, de modo a ir além das regularidades constatadas anteriormente e ter, desta forma,
um quadro mais vivo, completo e concreto de quem séo tais alunos. Assim, em uma nova
secdo deste capitulo e a partir das entrevistas realizadas no ambito desta pesquisa,
estabeleceremos alguns perfis individuais de escolariza¢do bastante significativos ao que foi
aqui discutido, inspirado no que foi executado por Bernard Lahire em seu livro Sucesso
escolar nos meios populares: as razdes do improvavel, de 1997. Tais perfis, porém, foram
tracados como exercicios breves e sem a profundidade metodoldgica da abordagem lahierana,
tendo em vista os limites deste estudo.

Por fim, nas consideracdes finais deste trabalho se pretende articular o que foi
discutido e retratado até entdo, bem como apontar algumas indica¢bes para se aprimorar 0
modo como a Educagéo de Jovens e Adultos vem se desenvolvendo na atualidade, pensando-
se aqui para além das duas escolas nesta pesquisa analisadas. Assim, além de se assinalar 0s
caminhos que vem sendo trilhados na EJA e se analisar como estas diferentes formas pelas
quais esta se desenvolve influem sobre os processos educativos, refletindo sobre seus desafios
e possiblidades, com vistas a contribuir para a discussao sobre esta modalidade da Educagéo
Bésica, apontaremos caminhos que devem ser percorridos para que esta se constitua enquanto
um efetivo instrumento que garanta o direito a educacao consagrado na Constituicdo de 1988.
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1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Como jé citado na introducdo, para a obtencéo dos dados necessarios a execugdo desta
pesquisa foram empregados trés procedimentos metodoldgicos: a observagdo participante do
ambiente escolar e dos atores e relacdes que constituem tal instituicdo; a realizacdo de uma
pesquisa survey, através da aplicacdo de um questionario a alguns alunos destas escolas; e a
realizacdo de entrevistas semiestruturadas com alguns individuos que ja haviam respondido
previamente ao questionario. Neste capitulo detalharemos como se deu a execucdo de cada

um destes procedimentos metodolégicos.

1.1 OBSERVACAO PARTICIPANTE

Para capturar e analisar de maneira mais acurada o ambiente escolar, os atores que 0
constituem e as relacdes entre eles desenvolvidas, foi utilizado, além da literatura académica
sobre a EJA, lida previamente e no decorrer desta pesquisa, o ensaio de Marques (2016), o
qual apresenta importantes reflexdes sobre como se deve realizar uma observagéo participante
em pesquisas de campo em contextos escolares, bem como sugestdes de praticas para tanto.

A leitura deste texto contribuiu para que pudesse desenvolver as habilidades e
sensibilidades necessarias para proceder como um pesquisador no contexto escolar e, em
menor grau, para que conseguisse compreender o que estava envolvido neste: em tal Gltimo
aspecto, a bibliografia acerca da Educacdo de Jovens e Adultos teve um papel mais
expressivo. Ademais, Marques (2016) foi fundamental também para que conseguisse
encontrar um modo pratico de registrar e, posteriormente, organizar e sistematizar o grande
namero de falas — de professores, alunos e membros do corpo administrativo das escolas aqui
analisadas — e observagdes que ali vivenciei, bem como minhas reflexdes acerca destas. Todos
estes dados que foram muito pertinentes para a pesquisa aqui desenvolvida e estiveram
presentes em grande numero desde o primeiro dia em que que desloquei as escolas até o
ultimo destes: a obtencdo de tais dados através da observacdo participante, bem como seu
registro e posterior analise através de meios digitais, se deu durante todo o periodo em que
estive presente nas escolas.

A grande quantidade de dados por mim recolhidos e de reflexdes a partir destes

realizados, dada minha presenca na escola orientada pela técnica da observacao participante,
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foram utilizados sobretudo para se analisar a escola, seus atores, ambientes e modo de
funcionamento, embora uma parte destes também tenha sido importante para caracterizar os

publicos da EJA destas duas escolas.

1.2 SURVEY

Visando estabelecer de maneira geral e quantitativa quem sdo os alunos que procuram
as duas escolas de EJA nesta pesquisa analisadas, com relacdo sobretudo as suas prévias
experiéncias de escolarizacdo, percepcbes acerca destas e as condi¢bes — econbmicas e
socioculturais — para tal, bem como suas motivagdes e expectativas relacionadas ao retorno a
escola, foi realizada uma pesquisa survey. Este método de pesquisa, conforme Freitas et al.

(2000), pode ser caracterizado

[...] como a obtencdo de dados ou informagdes sobre caracteristicas, a¢fes ou
opinides de determinado grupo de pessoas, indicado como representante de uma
populacdo-alvo, por meio de um instrumento de pesquisa, normalmente um
questionario. [...] Como principais caracteristicas do método de pesquisa survey
podem ser citadas: o interesse é produzir descri¢des quantitativas de uma populagéo;
e faz uso de um instrumento predefinido (p. 105).

Tal survey foi executada por meio da aplicacdo de um questionario — presente no
primeiro apéndice deste trabalho —, 0 qual contém trinta e nove perguntas, a vinte e cinco
alunos de cada uma das escolas aqui consideradas. Este foi construido por mim com base na
discussdo acerca dos fatores intervenientes na escolarizacdo (e, assim, na trajetoria escolar
destes alunos), exposta no quinto capitulo deste trabalho, bem como baseado nas indicacGes
acerca de como se deve dar a construcdo deste instrumento presentes em Babbie (2003),
Baguero (2009) e, em menor grau, Fink (1995) e Freitas et al. (2000).

A partir e para além das leituras destas bibliografias, a elaboracdo do questionario
envolveu a construcdo de uma serie de versdes preliminares deste e, apos estes refinamentos
prévios e discussdes com minha orientadora acerca deste instrumento, realizou-se um pré-
teste de tal ferramenta com dois alunos de cada escola. N&o sendo exigida mais nenhuma
modificacdo e aprimoramento neste questionario, dado que os participantes do pré-teste ndo
encontraram quaisquer dificuldades em responder este, e dada a aprovacao para a aplicagédo
deste por parte de minha orientadora, que o julgou pertinente, claro e completo dado seu

proposito, parti para sua aplicagdo de fato. Como estratégia para tanto, conduzi pessoalmente
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sua aplicagcdo, tendo sido este instrumento fornecido aos alunos que, convidados a
participarem da pesquisa, aceitaram colaborar com esta. Estes foram responsaveis pelo
preenchimento do questionario, embora colocasse-me a disposicdo destes para auxilia-los
nisto e solucionar possiveis questionamentos que poderiam surgir durante tal preenchimento.

Haja vista as diferenciadas formas de oferta da EJA nas escolas aqui analisadas e seus
respectivos modos de funcionamento, visando garantir que os alunos participantes da pesquisa
fossem em maior grau possivel representativos dos discentes destas escolas, a aplicacdo do
questionario foi promovida por mim de maneira distinta em cada uma destas.

No NEEJA, dado que estudantes podem vir a escola apenas para realizar sua matricula
e a prova final das disciplinas, j& que o ensino nesta escola é ofertado semipresencialmente,
convidei a participar de minha pesquisa apenas 0s alunos que estavam se matriculando nesta
escola, seja no Ensino Fundamental quanto no Médio, haja vista que deste modo ndo teria
uma amostra que englobasse apenas aqueles que a frequentam presencialmente ou que estdo
realizando a avaliacdo final de alguma disciplina, ambos grupos que evidentemente néo
representam a totalidade dos alunos do NEEJA. Ademais, para garantir um maior poder
representativo dos estudantes que participaram da pesquisa frente a totalidade do alunado
desta escola, promovi a aplicacdo do questionario em trés dias e turnos distintos, de modo a
abranger pela pesquisa todos 0s possiveis publicos de tal instituicdo escolar, anulando
possiveis vieses da amostra relacionados a minha presenca na escola em apenas um turno, por
exemplo. Essa preocupacdo acerca de um provavel enviesamento da amostra também
explicam o motivo de ter sido escolhido, para esta pesquisa, 0 NEEJA Cardeal Alfredo
Vicente Scherer e ndo algum outro dentre os cinco Nucleos de Educacao de Jovens e Adultos
espalhados por Porto Alegre: este, devido a sua localizacdo no centro desta cidade, recebe
uma grande variedade de publicos, vindo de distintas regiGes desta, que contam com uma
grande diversidade de experiéncias prévias de escolarizacao e possibilidades para tanto. Desta
forma, consigo um olhar mais amplo acerca dos NEEJAs — que ofertam a EJA na forma
semipresencial — e seus estudantes, evitando possiveis distor¢cdes amostrais pelo fato da escola
estar situada em um bairro especifico ou ter aplicado os questionarios apenas em um turno.

No Colégio de Aplicacdo os questionarios foram aplicados a alunos que estavam em
aula, dado que este grupo ndo é apenas uma parcela do alunado total da instituicdo, mas
representa sim a totalidade deste, ja que a EJA nesta instituicdo escolar € ofertada na forma
presencial. Deste modo, em duas noites, turno Gnico em que € oferecida a EJA nesta escola,

apos explicar minha pesquisa em algumas salas de aula e convidar os alunos destas a
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preencherem o questionario, consegui aplicar vinte e cinco destes a estudantes de Ensino
Fundamental e Médio, na proporcdo em que cada etapa da Educagdo Bésica possui alunos na
Educacao de Jovens e Adultos na referida escola.

A partir dos dados obtidos através dos questionarios foi criado um banco de dados no
SPSS, um software de andlise estatistica desenvolvido especialmente para pesquisas em
Ciéncias Sociais, o qual foi explorado por meio de uma série de ferramentais estatisticos que
tal programa possui. Neste sentido, além da literatura previamente mencionada acerca da
elaboracdo do instrumento de pesquisa — que me permitiu pensar, durante a propria
formulagdo do questionario, sobre como construi-lo de modo a facilitar o posterior tratamento
dos dados por este recolhidos —, foi-me fundamental o livro de Ramos (2014), que aborda o
uso de tal software. Tais dados obtidos atraves do questionario e analisados por tal programa
serdo expostos neste trabalho sobretudo em seu segmento que pretende estabelecer um olhar

geral sobre os alunos das escolas analisadas.

1.3 ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

Para definir quem sdo os estudantes destas duas escolas que ofertam distintamente a
modalidade EJA, mas agora sob uma abordagem qualitativa, de modo a complementar e
tornar mais viva a analise quantitativa realizada anteriormente através dos questionarios
respondidos pelos alunos destas, promovi, posteriormente a analise destes, uma série de seis
entrevistas semiestruturadas com alunos destas duas escolas de EJA — trés de cada — 0s quais
ja haviam respondido os questionarios e se disponibilizaram, ante meu questionamento
durante a aplicacdo daquele instrumento, para a possivel realizacdo de uma entrevista. Estas
entrevistas foram realizadas, assim, na fase final de minha pesquisa, quando j& estava
formulando os perfis individuais de escolarizacdo, segmento deste trabalho onde estdo as
principais contribuicdes e aportes para a discussao trazidas por estas, nos quais também se
fazem presentes as informagdes obtidas através dos questionarios anteriormente aplicados.

A selecdo destes seis individuos dentre aqueles que haviam se disponibilizado para
serem entrevistados se deu com base no fato destes serem, o que foi percebido pelos
questionarios anteriormente analisados, ou pertinentes casos singulares de escolarizago, ou
casos em alguma medida representativos e tipicos de escolarizagdo de uma parcela
significativa dos estudantes destas escolas, j& que apresentavam tragos caracteristicos que

eram bastante recorrentes a varios alunos destas, 0s quais muitas vezes eram, todavia,
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ofuscados pela analise quantitativa anteriormente realizada. Apo6s entrar em contato com 0s
dez estudantes inicialmente selecionados, questionando-os acerca da efetiva disponibilidade
em serem entrevistados, obtive resposta positiva de oito destes, selecionando por fim seis
deles, trés de cada escola, para a realizacdo das entrevistas, as quais se deram nas escolas
destes alunos em turnos nos quais os entrevistados estavam nela presentes.

Foram elaborados previamente as entrevistas roteiros distintos para cada uma destas,
0s quais elencaram as questdes que seriam as bases para o dialogo com estes estudantes, que
na maioria das vezes abarcavam tematicas que aprofundavam e iam além das abordadas pelo
questionario, de forma a melhor compreender e tornar mais vividos estes casos de relacdo
com a escolarizagdo. Tais roteiros ndo pretendiam ser rigidos e encerrar em si 0s didlogos
estabelecidos com os entrevistados, mas sim serem guias flexiveis que permitissem e
suscitassem que estes falassem também sobre temaéticas ndo presentes no esquema
originalmente concebido e que poderiam ser muito significativas para a analise proposta para
esta pesquisa. Para a elaboragdo destes roteiros, a conducdo das entrevistas e a posterior
analise e sistematizacdo dos materiais e as valiosas contribuicdes por estas trazidas, foram de
grande valia os textos de Flick (2004) e Silverman (2009).
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2 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: HISTORIA, LEGISLACOES E ATUALIDADE

Neste capitulo trataremos de alguns aspectos relativos a Educacdo de Jovens e Adultos
em nosso pais. Para tanto, este capitulo esta dividido em trés secGes. Na primeira destas se
abordara e discutira a rica historia da educacdo de jovens e adultos no Brasil antes desta ser
estabelecida enquanto uma modalidade educativa pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN) de 1996. Na seguinte se analisardo as legislacbes que atualmente
embasam tal modalidade educativa, representadas pela Constituicdo Federal, pela LDBEN de
1996 e pelas resolucdes que a regem a nivel federal e estadual. Na secdo posterior
discutiremos questdes relativas a atualidade da Educacédo de Jovens e Adultos, como a grande
demanda potencial por esta, a importancia central de tal modalidade na educacdo brasileira no
cenario atual — dada a propria dindmica do sistema de ensino brasileiro —, bem como o0 modo
como tal modalidade vem se desenvolvendo na atualidade, quais séo as politicas publicas a

ela vinculadas e quais séo os desafios por ela vivenciados.

2.1 ARICA HISTORIA DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

Processos educativos voltados a jovens e adultos em nosso pais ndo sao evidentemente
exclusividade dos tempos recentes, mas remontam desde os primérdios do periodo colonial
no que hoje é o Brasil, quando os jesuitas procuraram promover a educacgdo e, sobretudo, a
catequizacdo das populagdes indigenas e de negros escravizados que aqui se encontravam,
visando especialmente sua cristianizacdo e ‘“civilizagdo”. As agdes educativas vinculadas a
este publico etario, durante os diversos periodos da historia brasileira, passaram por profundas
modificacdes, adotando diferentes facetas, como fruto das distintas concepcdes de educacéo
vigentes nestes periodos, da valorizacdo que era socialmente dada a esta naqueles momentos
especificos e as condigdes — econdmicas, politicas, sociais e culturais — para que estas se
realizassem.

Se as iniciativas visando educar jovens e adultos se iniciaram no atual Brasil ja no
século XVI, ainda que de forma bastante diminuta e vinculada em sua quase totalidade a
Igreja Catolica e a sua missdo catequizadora e “civilizadora”, € a partir de 1808, com a
chegada da familia real portuguesa e sua corte, que estas progressivamente ganham maior

corpo e importancia, dado que o Estado passou a atuar neste sentido, embora num nivel
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bastante incipiente sobretudo até a metade do século seguinte, quando a educagdo passou a ser
efetivamente uma prioridade politica e objeto de expansdo sistematica. Esta restrita atencao
estatal relativa a educacgéo, que se inicia neste momento e € voltada especialmente para a elite,
é explicada pela necessidade de formacdo, em terras brasileiras, de um corpo de pessoas
capazes de gerir e administrar os dominios e negécios da Coroa portuguesa, dado que esta
estava situada na sua entdo colénia na América. Neste sentido, a partir de 1808 séo
estabelecidas instituicGes publicas de ensino de diversos niveis visando a educacao da elite de
entdo, tendo tais iniciativas educacionais pouca penetracdo em estratos mais baixos da
sociedade.

Ao mesmo tempo, a educacdo passou a ganhar maior importancia e ser mais
valorizada socialmente ndo apenas por tais necessidades instrumentais, mas também pela
imagem e representacdo que comecou a ser construida acerca desta pelo Illuminismo e pelos
intelectuais a este movimento ligados. Se até o principio do século XIX a educagdo ndo era
um bem social e simbolicamente importante no Brasil, como apontado pelo fato que a leitura
e a escrita eram considerados desnecessarios e indteis inclusive pela elite, este quadro comeca
a mudar a partir da chegada de intelectuais e ideais iluministas nestas terras juntamente com a
familia real portuguesa. Estes traziam consigo a concep¢do de que a educacdo, até aquele
momento valorizada socialmente, era absolutamente necessaria para iluminar as mentes que
viviam nas trevas da ignorancia e do atraso e, desta forma, se promover 0 progresso € a
regeneracdo da sociedade. Assim, comecam a surgir preconceitos de varias ordens com
aqueles individuos que ndo eram letrados! e nem tinham participado de qualquer processo de
educacao formal, os quais ndo existiam anteriormente, bem como uma série de limitacdes as
atividades préaticas da vida cotidiana, dada a escolarizacdo, as quais eram pouco presentes até
aquele momento.

Esta concepcdo iluminista acerca da educacdo, que constrdi uma imagem
absolutamente negativa acerca da “auséncia” desta, como apontam Galvao e Di Pierro (2012),
acaba por relacionar aqueles “ndo educados” com uma série de caracterizagdes negativas,
promovendo desta forma varios estigmas e discriminag@es contra estes sujeitos. Estes “ndo

educados”, tomados como uma tabula rasa, ndo mais deveriam ser libertos das crengas pagéas

1 Utilizamos neste trabalho a distingdo entre alfabetizacdo e letramento proposta por Soares (1998). Enguanto
que a primeira é a acdo de ensinar a ler e escrever, a tltima se refere ao resultado desta agado, ao “[...] estado ou
condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (p.
18). Para ela, portanto, alfabetizado € “[...] aquele que apenas aprendeu a ler e escrever [...]” (p. 19), enquanto
que letrado € “[...] aquele que adquiriu o estado ou a condicdo de quem se apropriou da leitura e da escrita”
(loc. cit.), sabendo fazer uso destas habilidades.
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e adotarem as cristds, como era a proposta da obra educacional promovida pelos jesuitas, mas
sim ser libertos dos vicios, pragas e mazelas da ignorancia e do desconhecimento, de forma a
promover a regeneracao e 0 progresso da sociedade. Tais imagens e representacdes acerca
daqueles “nao educados” ou que estao passando tardiamente por processos educativos, como
argumentam o0s autores acima citados, criardo profundas e duradouras raizes na educacao e
sociedade brasileira, que permanecem em certa medida até hoje, como veremos no transcorrer
deste trabalho.

Os intelectuais iluministas, promotores de tais imagens e representacfes, avaliavam
que a educacdo da populacdo brasileira era uma espécie de missdo que lhes cabia cumprir, ja
que estes se viam como os Unicos capazes de espalhar as luzes de forma a combater a
escuriddo do desconhecimento que assombrava o pais — esta avaliacdo, que em certa medida
¢ bastante similar ao sacerdocio que envolvia a missdo cristianizadora promovida pelos
jesuitas, seré a ténica durante todo o século XIX e grande parte do XX, tendo reverberagdes
até os dias atuais. A educacgdo da populacao era por tais intelectuais vista ndo como um direito
desta, mas como um ato de caridade por estes promovida frente a esta, de forma a que esta
pudesse se libertar de sua menoridade intelectual. Os intelectuais influenciados por tal
perspectiva iluminista promoveram, neste sentido, durante todo o século XIX e a primeira
metade do XX, uma série de iniciativas esporadicas — e em geral filantropicas — de educacédo e
especialmente alfabetizacdo de jovens e adultos, realizadas sobretudo nas cidades.

Esta concepc¢do iluminista vai ganhando forca no decorrer do século XIX, tendo cada
vez mais predominancia entre as elites a partir da segunda metade deste, quando comeca a ser
incorporada por setores sociais, especialmente urbanos, cada vez mais abrangentes. Ao
mesmo tempo, e embora a instituicdo escolar estivesse assumindo um papel cada vez mais
destacado na sociedade urbana, a grande maioria da populacdo brasileira, especialmente a
rural, ndo havia tido passado por qualquer processo educativo e ndo sabia ler nem escrever,
seja porque ndo havia tido acesso a elas, seja porque, de forma geral, ndo necessitava de tais
habilidades para se inserir de maneira efetiva nas diversas praticas sociais e laborais que
executava. Isto demonstra, além dos limites das iniciativas governamentais e dos intelectuais
visando a educacédo de jovens e adultos, o pouco peso pratico que esta tinha em grande parcela
da sociedade brasileira, para além de aspectos distintivos e de culto a intelectualidade letrada,
até o ano de 1881.

Com a reforma eleitoral deste ano, conhecida como Lei Saraiva, que determinava que

os analfabetos (pela legislacdo considerados como aqueles que n&o sabiam escrever e assinar
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seu proprio nome) a partir de entdo ndo poderiam mais votar, a importancia e valorizacao
social da educacdo ganha forca — ja que esta seria a porta para inser¢do politica —, da mesma
forma que uma série de discriminagdes e preconceitos contra aqueles que, conforme o ideal
iluminista, ndo eram educados e seriam, portanto, cegos, incapazes e miseraveis. Estas
imagens negativas acerca da “falta de educacdo”, as quais foram engendradas anteriormente,
como colocado, mas neste momento ganham cada vez mais forga, podem ser visualizadas de
maneira clara, por exemplo, nas falas proferidas por deputados na discusséo de tal legislacéo,
na qual foram poucos aqueles que defenderam a plena capacidade dos que ndo sabem ler nem
escrever em participar do processo eleitoral (GALVAO; DI PIERRO, 2012, p. 36-39).

Apesar da valorizacdo da educacgéo e o crescimento de sua importancia social, desde
meados do século XIX e especialmente apds a Lei Saraiva, sobretudo nos meios urbanos, as
iniciativas educacionais governamentais e privadas, embora numa constante crescente neste
periodo, por serem limitadas, pontuais e esparsas, nao promoveram significativas
modifica¢bes no cenario educativo brasileiro: por exemplo, o censo de 1890 nos aponta que
mais de 80% da populacéo brasileira era analfabeta. Tentando dar fim a vergonha nacional do
analfabetismo, nas primeiras décadas do século XX se promoveram intensas mobilizacdes e
campanhas em torno da alfabetizacdo de jovens e adultos, as quais eram capitaneadas
sobretudo por estados e congregacdes de intelectuais, ainda de forma esporadica e efémera,
ndo havendo neste momento uma politica de carater nacional neste sentido.

As continuidades se ddo também em uma série de outros aspectos. Permanece a visao
dos intelectuais, socialmente aceita, de que eles, as “elites esclarecidas”, deveriam
desempenhar um papel fundamental na educacdo da populacdo brasileira, visando a
regeneracdo da nacdo através da obra educativa. Permanecem também os discursos negativos
acerca daqueles “ndo educados”, ainda vistos como Cegos € incapazes, mas a partir deste
periodo se adotando uma postura higienista e sanitarista, que vé o ensino como um remédio
para eliminar a praga, doenga e chaga da ignorancia. Ao mesmo tempo, embora a educagéo
fosse vista como regeneradora da nacdo e um remeédio para seus males, esta passa
considerada perigosa caso ndo fosse ofertada de maneira controlada e acompanhada de uma
formag&o moral que indique aos educandos seu local na sociedade, sob pena de se fomentar a
“anarquia social”: neste sentido, as “Cartas do ABC” ou “abecedarios” (livretos amplamente
utilizados entre o final do século XIX e meados do XX que se propunham a promover ou

auxiliar na alfabetizacéo dos seus leitores) em geral tinham, em suas ultimas péginas — quando
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se supunha que este ja estivesse alfabetizado — uma série de sentencas morais para que este
lesse e assimilasse a partir do século XX.

Esta permanéncia, embora com algumas modificacdes, das concepcdes anteriormente
tecidas acerca da educacéo de jovens e adultos e especialmente as praticas vinculadas a estas,
como seu carater esporadico e efémero, fizeram com que, apesar do aumento das inciativas
educacionais voltadas a este publico, o resultado destas fosse aquém do esperado. Apesar de
se ter alfabetizado um grande nimero de individuos por tais acdes esparsas e se ter com isso
reduzido o percentual de analfabetos no Brasil, estes ainda representavam a maioria da
populacgéo brasileira em 1940.

A década de 40 € um marco para a educacgdo de jovens e adultos no Brasil, ja que foi
sobretudo a partir dela que esta Ultima se constituiu como um significativo tema de politica
publica educacional em nosso pais e, ademais, pela primeira vez toma corpo em iniciativas
concretas de carater nacional, por meio de vérias a¢des e campanhas governamentais que se
desenvolveram a partir de entdo, que se somaram as iniciativas — governamentais e
particulares — nos niveis estadual e local, as quais foram fortalecidas naquele momento. Isto
foi promovido ndo sé por uma crescente valorizacdo da educacdo, mas também por uma
conjuntura politica interna brasileira na qual havia maior capacidade de atuacdo estatal a nivel
nacional que nos periodos anteriores — na Primeira Republica (1889-1930) esta capacidade
estava muito mais descentralizada e sob o controle dos estados que neste momento —, bem
como por uma série de orientacdes, influéncias e pressbes de organismos internacionais
acerca dos rumos das politicas educacionais brasileiras, em especial de agéncias ligadas a
Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) como a UNESCO (Organizacdo das Nac¢des Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), que desde 1947 promove as Conferéncias
Internacionais de Educacdo de Adultos.

A Unido, além de orientar as acGes educacionais voltadas a jovens e adultos dos
estados e municipios e assumir um papel indutor destas através da distribuicdo de fundos
publicos visando a criacdo, expansdo e estruturacdo destas (como o Fundo Nacional do
Ensino Primario — FNEP —, instituido em 1942), promoveu uma série de iniciativas de
amplitude nacional que merecem destaque, como a Campanha Nacional de Educacdo de
Adolescentes e Adultos (CEAA), de 1947, capitaneada por Lourengo Filho, e a Campanha
Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo, de 1958, que representaram as primeiras politicas

publicas federais de educagéo de jovens e adultos no Brasil.
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Estas campanhas, apesar de se basearem em boa medida na perspectiva anteriormente
mencionada acerca da educacao deste publico — a qual, especialmente até a década de 90, era
pensada como quase tdo somente a alfabetizacdo deste — e perceberem o sujeito desta como
caracterizado pela suposta auséncia de conhecimentos, carregavam em si algumas sementes
de mudanga. Por exemplo, Lourenco Filho, dirigente da CEAA, no livro-base distribuido a
educadores vinculados a esta, apesar de afirmar que o analfabeto é alguém que vive em
condi¢do de “[...] minoridade econdmica, politica e juridica [...]” e ndo possui “[...] sequer os
elementos rudimentares de cultura de nosso tempo” (PAIVA, 1983, p. 184 apud GALVAO;
DI PIERRO, 2012, p. 43), reconhece que este ndo é culpado por sua situacdo, que € fruto de
condicBes socioculturais desfavoraveis a ele externas, da qual possui plenas condi¢cdes de se
libertar, o que ndo era reconhecido anteriormente. Além disto, Lourenco Filho destacava os
efeitos positivos da educacdo dos adolescentes e adultos sobre a educacdo das criancas,
entendendo a primeira como elemento fundamental e indissociavel da Ultima na elevagdo dos
niveis educacionais e culturais da populacdo em sua totalidade e ndo somente como um
enfrentamento direto ao problema do analfabetismo adulto; desta forma, logrou angariar para
a educacdo de adolescentes e adultos um maior espaco e importancia dentro da politica
educacional de entéo.

Tais campanhas, que vigoraram até a metade da década de 60, tiveram grande
capacidade de mobilizacdo nos seus primeiros anos, a qual todavia ndo foi mantida nos anos
posteriores a sua implementacdo, nos quais estas entraram em declinio. Estas, que néo
atingiram seus objetivos de promover uma continuidade nos estudos de seus educandos, bem
como a formacdo técnica e universitaria destes, acabaram por se restringir a extensiva
alfabetizacdo — o que, todavia, fez melhorar de maneira nada desprezivel os indices desta
entre as décadas de 40 e 70. Apesar destas limitacGes, tais experiéncias abriram um
importante espaco a instaura¢do no Brasil de um campo de reflexdo pedagdgica acerca da
educacdo de jovens e adultos, gestando-se através deste novas concepcles, paradigmas
pedagdgicos e propostas metodologicas préoprias para esta modalidade de ensino, que
floresceu sobretudo no final dos anos 50 e inicio dos 60.

O mais importante conjunto destas novas concepgles, paradigmas pedagdgicos e
propostas metodoldgicas para a educacao de jovens e adultos foi aquele elaborado por Paulo
Freire, que era um critico da forma como tais campanhas promovidas pelo governo federal
vinham se desenvolvendo. Aprofundando e indo além daquelas sementes de mudanca

anteriormente citadas, ele coloca que deve ser um principio central de qualquer processo
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educativo, e em especial aqueles desenvolvidos com jovens e adultos, que este tenha por base
a propria realidade dos estudantes; além do mais, o dialogo horizontal do docente com estes é
tomado por Freire como absolutamente essencial para a consecucdo dos objetivos dos
processos educativos. Estes, para o educador, ndo seriam apenas a educacdo em si, mas
também o estabelecimento de uma consciéncia critica e reflexiva dos alunos acerca da
realidade que os cerca, de forma a contribuir para a transformacao desta.

Subjacente a esta nova concepcao sobre educacdo, a qual engloba também aqueles
processos educativos desenvolvidos com jovens e adultos, estava o entendimento sobre o
educando, ndo mais visto como um ser ignorante e desprovido de saberes e cultura ou um
mero recipiente vazio e passivo de conhecimentos transmitidos pelo docente. Ele € um ser
portador e produtor de cultura e saberes, ndo importando para isto o nivel de estudo que este
possua ou se ele € letrado ou ndo, ja que a leitura do mundo é prévia e independente a
qualquer processo educativo formal e, portanto, a leitura das palavras e dos demais signos
linguisticos. A educacdo deveria ser, portanto, dialégica, onde se valorizasse o repertério
cultural e de saberes do educando, usando-se deste e da propria realidade dos discentes para
se promover o processo educativo, o qual deveria fornecer o repertorio para estes serem
capazes de refletir sobre esta e transforma-la.

Visando pdr em prética tais concepg¢des sobre a educacdo e paradigmas pedagdgicos, o
proprio Freire formulou uma série de propostas metodoldgicas, dentre as quais a mais
conhecida, especialmente dentro do meio da educacdo de jovens e adultos, é a que foi
desenvolvida em 1963 na cidade de Angicos, sertdo do Rio Grande do Norte, numa classe de
alfabetizacdo de adultos moradores da regido. Cada um dos educandos desta contava
oralmente aos demais sua trajetoria de vida, suas dificuldades, aprendizados e realizacdes,
bem como narrava histdrias e descrevia fatos de seu cotidiano. A partir disto, com a mediacdo
do educador, estes escolnem uma palavra, denominada palavra geradora, que sintetize as
discussdes realizadas; esta é dividida em silabas, as quais sdo analisadas do ponto de vista
gréfico e fonético. Além de tais palavras geradoras servirem como base para a sistematizacao
do aprendizado, estas eram empregadas para a promover novas discussoes, problematizac¢oes
e debates que dao continuidade a este processo de alfabetizacdo critico e conscientizador.

Desta forma, os educandos, a partir de seu conhecimento da realidade, selecionavam,
com a orientacdo do educador, uma palavra geradora que a exprimisse, utilizando-se desta
para refletir acerca da realidade social no qual estes se inserem, 0s problemas que estes

vivenciam nela, suas causas e as vias para sua superacgdo, tudo isto sendo permeado pela
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silabacdo destas palavras geradoras e sua apreciagdo do ponto de vista grafico e fonético,
promovendo o ensino dos padrdes silabicos da lingua portuguesa.

Estas inovadoras concepcdes e propostas educacionais de Paulo Freire, todavia,
renderam muitos frutos antes mesmo da experiéncia de Angicos. Muitas das ideias deste sobre
0 educando e a acdo educativa e, de maneira mais especifica, sobre o educando adulto —
analfabeto ou ndo — e o trabalho educativo a ser realizado com este passaram a direcionar
diversas iniciativas de educacdo popular deste publico organizadas por diversos atores, com
distintos graus de ligacdo com o aparato governamental, que surgiram em variados locais do
Brasil, mas sobretudo no Nordeste, entre o final dos anos 50 e inicio dos 60. Dentre algumas
destas pode-se citar o Movimento de Educacdo de Base, vinculado a CNBB (Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil), os Centros Populares de Cultura, organizados pela UNE
(Unido Nacional dos Estudantes), o Movimento de Cultura Popular, ligado a prefeitura de
Recife, a Campanha de Educacgdo Popular, do governo da Paraiba e 0 De Pé no Chdo Também
se Aprende a Ler, da prefeitura de Natal, para mencionar apenas as de maior expressdo. A
estas se juntaram uma série de outras iniciativas de carater mais local promovidas por
sindicatos, associacbes de moradores, movimentos sociais e partidos politicos, as quais
também preconizavam os educandos como seres dotados de cultura e uma série de
conhecimentos, devendo ter estes individuos desta forma o papel de sujeitos ativos no
processo de construgdo conjunta de sua aprendizagem, estando este ligado a uma concepcéo
critica e transformadora da realidade vivida por estes estudantes.

Tais variadas iniciativas de educacdo de jovens e adultos, desenvolvidas em sua quase
totalidade por setores sociais e politicos progressistas, eram vistas por estes como importantes
instrumentos de acdo politica, ja que promoviam o direito ao voto a esta significativa parcela
da populacdo brasileira que ndo o possuia até entdo por ser analfabeta e a conscientizacao
desta a participar ativamente do processo politico, visando a transformacdo social. Deste
modo, a efervescéncia politica, social e cultural que marcou o Brasil nestes anos, nos quais se
vislumbrava reais horizontes de significativas mudancas em nosso pais, foi uma grande
impulsionadora destes processos educativos.

Esta mesma conjuntura de crescentes efervescéncias e mobilizagdes politicas, sociais e
culturais, que apontavam para mudancas de tom progressista em variados aspectos da
realidade brasileira, todavia, foi uma das promotoras do golpe de 1964 e da ditadura que se

instaurou apds este, que promoveu uma significativa mudanca de carater regressivo nas
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concepcdes acerca da educacdo de jovens e adultos e nas agOes educativas voltadas a este
publico.

Logo no inicio do periodo autoritario, o Ministério da Educacdo (MEC) deu fim a
iniciativas governamentais de educacdo de jovens e adultos desenvolvidas a nivel federal que
incorporavam as orientagdes de Paulo Freire, como o Programa Nacional de Alfabetizacio de
Adultos, organizado nos primeiros meses de 1964, dado que estas seriam supostamente
subversivas e perigosas a ordem — sob tais argumentac6es, Paulo Freire foi encarcerado neste
mesmo ano, rumando apds sua soltura ao exilio. Posteriormente, uma série de outras
experiéncias a nivel estadual e local, vinculadas administrativamente a estados e municipios,
mas financeiramente dependentes de repasses do governo federal, foram extintas ou
profundamente desestruturadas pelas mesmas motivacdes. Por fim, foram progressivamente
encerradas, diminuidas em seu alcance e/ou descaracterizadas iniciativas administrativa e
financeiramente autdnomas de entes federados que eram entdo consideradas subversivas ou
contrarias as diretrizes do novo regime.

O golpe e a posterior ditadura também trouxeram significativos impactos aquelas
iniciativas de educacdo de jovens e adultos vinculadas a sociedade civil, sendo grande parte
delas — sobretudo as de maior envergadura — reprimidas e extintas. Uma das pouquissimas
excecdes foi 0 Movimento de Educacdo de Base, que ndo sofreu tanto com a repressao dada a
influéncia e forca politica da Igreja Catélica, a quem era vinculado, durante os anos
ditatoriais; a sobrevivéncia deste, todavia, ocorreu as custas de sua ampla descaracterizagéo,
muito embora algumas praticas de educacdo critica, de inspiracao freireana, fossem mantidas
no nivel local gracas a uma parcela de seus educadores. Neste mesmo periodo autoritario,
inciativas educacionais voltadas a jovens e adultos desenvolvidas por organizacGes de carater
mais local e pretensamente nao-politico, como associa¢fes de moradores e grupos religiosos
de uma dada comunidade — mas ndo sindicatos, partidos e movimentos sociais —, mesmo se
embasadas nas ideias de Freire, puderam em grande medida manter suas acdes sem grandes
ingeréncias governamentais (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 60-61).

A derrocada das forcas progressistas apds o golpe de 1964 ndo significou s6 a
repressao destas e sua relativa exclusdo da arena educacional, mas também uma derrocada das
concepcdes destas acerca da educacdo e qual seria seu papel na sociedade, se vinculada a
critica e transformacdo do status quo ou a reproducéo e preservacdo deste. Para Galvéo e Di
Pierro (2012, p. 48-49), se os processos educativos desenvolvidos pelos movimentos de

educacdo e cultura popular estavam vinculados a
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[...] problematizacdo e a conscientizacdo da populacdo sobre a realidade vivida e o
educando era considerado participante ativo no processo de transformacdo dessa
mesma realidade, no contexto econdmico e politico posterior ao golpe militar a
educacdo de adultos cumpre as funcdes de [...] preparar a forca de trabalho para o
modelo de desenvolvimento concentrador de riquezas, a0 mesmo tempo que Serve as
estratégias de controle social e legitimacéo politico-ideoldgica do regime autoritario.

Com estes intuitos e para preencher as lacunas provocadas pela desestruturacdo das
iniciativas de educacdo de jovens e jovens e adultos — dada a repressdo a parte importante
destas —, bem como para buscar reduzir as ainda bastante elevadas taxas de analfabetismo,
mostrando as organizacGes e comunidade internacionais que o Brasil estava lidando com esta
questdo, o governo federal em 1967 cria 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo
(MOBRAL), o qual todavia s6 passa a funcionar efetivamente em 1969. Este, o primeiro
programa sistematico e de proporc¢des efetivamente nacionais voltado a educacédo de jovens e
adultos, contou em seu principio com um volume significativo de recursos e forca politica.

Quanto a aspectos organizacionais, 0 MOBRAL é autdbnomo frente as secretarias
estaduais de educacdo e mesmo ao MEC, tendo uma estrutura paralela a estes. Ademais, é ao
mesmo tempo centralizado e profundamente difundido: 0 MOBRAL era constituido por um
grande nimero de comissdes municipais, as quais estavam presentes nas mais variadas
localidades do pais, mesmo as mais remotas, visando com tal capilaridade promover a
alfabetizacdo das populacdes afastadas das zonas urbanas, até aquele momento quase nao
atingidas pelas campanhas anteriores de educacdo de jovens e adultos, sendo estas
responsaveis por ofertar a alfabetizacdo aos grandes contingentes de jovens e adultos
analfabetos, enquanto que a orientagdo e supervisdo pedagdgica, bem como a producdo de
materiais didaticos, eram controladas de maneira centralizada pela coordenacdo nacional do
programa.

A alfabetizacdo no MOBRAL se dava através de um livro, adotado em todo territdrio
nacional, no qual se apresentavam palavras-chaves, pretensamente parte da vida do educando,
a partir das quais este aprenderia os padrdes silabicos. Tais métodos e materiais didaticos se
assemelhavam aos elaborados e desenvolvidos nas iniciativas pregressas de educacgéo popular,
que também partiam de palavras presentes na realidade do alfabetizando, para a partir delas
ensinar os padrdes silabicos da lingua portuguesa. Esta semelhanca, todavia, era uma mera
aparéncia, ja que todas as discussoes, reflexdes, criticas e problematizacdes da realidade

vivida pelo educando, partes centrais e essenciais nas experiéncias de educacdo popular,



28

foram suprimidas quase por completo, sendo substituidas por mensagens de cunho moral que
enfatizavam a necessidade de trabalho e esforco individual deste para sua integracdo no
processo de modernizacdo e desenvolvimento do pais. Isto soma-se ao fato de que este
material padronizado, empregado indistintamente em todo o pais, ndo era efetivamente
condizente com a realidade de muitos alunos e professores, os quais em geral ou eram
voluntarios ou possuiam vinculos de trabalho bastante precarios com o MOBRAL
(GALVAO; DI PIERRO, 2012, p. 48-50).

A concepcgdo deste programa acerca do papel do docente na alfabetizacdo estava
vinculada a ideia de missdo, a qual todos os individuos que fossem alfabetizados seriam
capazes de cumprir, transmitindo seus saberes para aqueles que ndo o fossem, tirando-os das
trevas do analfabetismo. Sendo assim, além de se promover uma Vvisao preconceituosa acerca
do aluno analfabeto, inadequada para o processo de ensino-aprendizagem, e de se preconizar
uma relagdo professor-aluno ndo dialdgica e horizontal, mas sim unidirecional e vertical, se
desvaloriza a propria funcdo docente, ja que para ensinar ndo seria necessario um profissional
qualificado e com uma sélida formacédo, mas apenas um individuo alfabetizado e com vontade
e disposicéo de ensinar; desta forma, ndo era somente possivel como também bastante comum
e aceitavel nas classes do MOBRAL a presenca de professores voluntarios sem qualquer
formacéo pedagdgica.

Ainda que as derrotas das concepgOes progressistas no campo da educagédo de jovens e
adultos acima retratadas tragam uma série de problemas que se refletem ainda hoje na EJA,
talvez a mais significativa e problematica destas seja a imagem que o MOBRAL formulou
acerca dos jovens e adultos na escola — a bem da verdade, esta representacdo nao foi criada
por tal programa, mas sim importada, com readaptaces, a partir daquelas previamente
vigentes, com excec¢do das ligadas a perspectiva freireana e a educacéo popular. Os educandos
sdo neste tomados ndo como individuos potentes, sujeitos formuladores de sua prépria
historia e que podem mesmo transformar a realidade que os cerca (como é a representacdo
que as iniciativas de educacdo popular constroem acerca de seus alunos), mas como
individuos marcados pela falta de conhecimento e pela incapacidade, que tém de se sujeitar a
uma posicdo simbolica de inferioridade e de tutela, como se fossem criangas que
necessariamente dependessem e precisassem da ajuda de alguém. Isto fica bastante visivel
tanto nas campanhas publicitarias veiculadas pelo MOBRAL, como a presente na parte
superior a esquerda da pagina seguinte, a qual foi veiculada na revista Veja em fevereiro de

1973, quanto no refrdo de “Vocé Também ¢é Responsavel”, da dupla brasileira Dom e Ravel,
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transformada no hino do MOBRAL em 1971 por Jarbas Passarinho, entdo ministro da
Educacéo, reproduzido a direita de tal campanha publicitaria.

Figura 1 — Propraganda MOBRAL

Refriao de “Vocé também é

responsavel”, de Dom e Ravel

el N “Vocé também ¢é responsavel,
Entdo me ensine a escrever,
Eu tenho a minha mao domavel,

Eu sinto a sede do saber”

Fonte:https://www.letras.mus.br/domravel/9
79920/

Fonte: https://www.propagandashistoricas.com.br/
2014/10/mobral-ensinar-caminho-1973.html

Ao longo dos anos 70 e 80, haja vista que 0 MOBRAL ndo promovia nada além de
uma precaria e extremamente rudimentar alfabetizacdo em grande parcela de seus educandos,
em pouquissimos casos propiciando a estes um efetivo letramento?, o programa passou a ser
progressivamente desacreditado nos meios politicos e educacionais, contando também com
um cada vez menores recursos financeiros. Este, visando garantir sua sobrevivéncia, procurou
diversificar sua atuagdo, por exemplo criando cursos que condensavam 0 antigo primario
(atuais séries iniciais do Ensino Fundamental) e que foram em certa medida as bases para 0s
programas posteriores de educacdo de jovens e adultos. Isto, todavia, ndo impediu a extingdo
do programa, em 1985, cujas estruturas restantes foram assimiladas pela Fundagdo Educar,
que tinha como funcéo apoiar financeira e tecnicamente 0s varios programas e movimentos de

alfabetizacdo de jovens e adultos criados sobretudo no final dos anos 70, dado o descrédito do

2 Ou seja, ndo propiciava que estes educandos se apropriassem das habilidades da leitura e da escrita, fazendo
uso rotineiro e funcional destas (SOARES, 1998).



30

MOBRAL, por estados e municipios brasileiros, bem como pela sociedade civil. Esta
fundacdo, ao mesmo tempo, abriu mao do controle pedagdgico centralizado que caracterizava
este Gltimo programa, proporcionando um ambiente no qual novas experiéncias de
alfabetizacdo pudessem surgir.

Embora 0 MOBRAL tenha sido a mais importante e conhecida iniciativa de educagéo
de jovens e adultos durante o regime civil-militar, esta ndo foi a Unica, mas conviveu com
uma série de outras, até porque atuava quase tdo somente na alfabetizacdo, ndo promovendo a
continuidade nos estudos. Isto, de maneira geral, ficava sob responsabilidade de outros
programas, normalmente ligados a estados e municipios, 0s quais contavam com repasses
financeiros do governo federal para seu desenvolvimento.

Estes outros programas de educacdo de jovens e adultos eram enquadrados pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1971 (lei 5.692/71). Esta LDBEN foi a primeira a
tratar, em um segmento especifico desta, da educacdo proporcionada a jovens e adultos,
denominada entdo de Ensino Supletivo, estabelecendo como funcGes desta principalmente a
supléncia (ligada a realizacdo da escolarizacdo ndo concluida na idade considerada adequada),
mas também a aprendizagem e qualificacdo (referentes a formacdo para o trabalho e
profissionalizagdo) e o suprimento (relativo ao aperfeicoamento ou atualizagdo de estudos
prévios).

Esta legislacdo também consagrava a extensdo da escolaridade béasica obrigatdria de
quatro para oito anos, constituindo, a partir do antigo Primario e Ginasio, o ensino de primeiro
grau, de carater obrigatério. Todavia, por isto colocar em condicdo de déficit educativo um
enorme contingente da populacao jovem e adulta, que poderia demandar a educagéo supletiva,
0 que era considerado um desafio que a rede de educacdo de jovens e adultos ja existente ndo
poderia suportar, esta mesma legislacdo limitou a obrigatoriedade da oferta publica de ensino
de primeiro grau apenas aos individuos na faixa entre sete e quatorze anos; para 0 grande
publico potencial do Ensino Supletivo a obrigatoriedade de oferta deste estaria limitada aos
quatro anos iniciais deste, o antigo Primario, que era denominado Supletivo | ou, de forma
menos comum, Supléncia I.

Conforme esta LDBEN, o Ensino Supletivo devia ser pautado pela flexibilidade, até
como um modo de se facilitar o0 acesso deste publico a este. Tal flexibilidade foi concretizada
em diferentes graus nas trés formas principais nas quais 0 ensino se organizava: 0S Cursos
supletivos, os Centros de Estudos Supletivos (CES) e a Educacdo a Distancia (EAD).
Conforme Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 62),
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Nos cursos frequentemente vigoram a seriacdo, a presenca obrigatoria e a avaliacdo
no processo; sua caracteristica diferencial é a aceleracdo, pois o tempo estipulado
para a conclusdo de um grau de ensino é, no minimo, a metade do previsto para o
sistema regular. Os centros de estudo oferecem aos alunos adultos material didatico
em modulos e sesses de estudos para as quais a frequéncia € livre. A avaliagdo é
feita periodicamente, por disciplina e modulo. As iniciativas de educagdo a distancia
dominantes sdo as que se realizam por televisdo, em regime de livre recepgdo ou
(muito raramente) recepcéo organizada, em telepostos que combinam reproducgéo de
programas em video, uso de materiais didaticos impressos e acompanhamento de
monitor.

A estas formas de organizacdo do ensino se somava a permanéncia dos exames
supletivos, j& existentes ha bastante tempo (embora sob outras denominagdes), que eram
utilizados como mecanismos de certificacdo. Estes eram geralmente procurados por
individuos que estavam realizando uma preparacdo para tais exames através do ensino a
distancia ou cursos livres, os quais ndo exigiam matricula e/ou frequéncia a sala de aula mas,
todavia, ndo expediam certificados de conclusdo, ou por aqueles que nédo estavam realizando
qualquer preparacdo para tais exames. Em ambos 0s casos, estes buscavam atestar seus
conhecimentos com vistas a conquistarem certificados de conclusdo de alguma etapa da
educacéo.

Em 1988, marco final deste historico, ja que é neste ano que foi promulgada a atual
Constituicdo brasileira, a qual é a base para as posteriores iniciativas e legislacdes especificas
sobre a educacdo de jovens e adultos no Brasil, Haddad e Di Pierro publicam um relatério de
pesquisa acerca desta no Brasil daguele momento. Neste, eles constatam que a educacdo de
jovens e adultos havia disso implementada de modo efetivo em todo territério brasileiro,
embora de formas diferenciadas. As ofertas de Supléncia | — correspondente as séries iniciais
do ensino de primeiro grau — tendiam a ser mais diversificadas que as de Supléncia Il —
correspondente as séries finais do ensino de primeiro grau — tanto no que se refere aos
promotores e locais de funcionamento dos cursos (no caso dos de Supletivo I, estes eram
sobretudo desenvolvidos por escolas, igrejas e centros comunitarios, se situando em seus
espacos; enquanto que aqueles de Supletivo Il geralmente estavam vinculados somente a
escolas) quanto a duracdo e periodicidade das etapas; isto seria explicado pelo fato de que as
classes de Supletivo Il tiveram de se submeter a regulamentagdes mais rigidas por parte dos
conselhos de educacdo, haja vista que encerravam um nivel de ensino com a correspondente

certificacdo neste.
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Além do mais, os autores observavam que havia uma grave discrepancia entre a oferta
de vagas no Ensino Supletivo e a demanda potencial existente por este, muitissimo maior que
a oferta. Este déficit de vagas seria provocado por uma série de dificuldades de ordem
financeira, administrativa e politica, as quais, além de limitar a expansdo quantitativa do
namero de vagas, limitavam a melhoria qualitativa do ensino naquelas ja existentes, onde se
somavam também obstaculos de carater pedagdgico, como a reproducdo de contelddos e
curriculos do ensino dito regular sem que houvesse qualquer alteracdo ou adaptacdo nestes
com vistas a este publico diferenciado. Ademais, a educacgédo de jovens e adultos era nagquele
momento desenvolvida preponderantemente através de iniciativas de carater semipresencial
ou a distancia, as quais em geral significam para as redes de educacdo um menor custo de
funcionamento e uma maior flexibilidade de organizacdo, embora reconhecidamente
trouxessem maleficios ao desenvolvimento pleno do processo educativo. Tais questdes,
embora presentes de modo geral no Ensino Supletivo, apareciam de maneira mais acentuada e
notavel nas classes de Supletivo Il e Ensino Supletivo de segundo grau.

Em que medida as graves limitacdes relativas a oferta da educacéo de jovens e adultos
foram superadas? As outras dificuldades e questdes acima levantadas foram resolvidas?
Surgiram novas — se sim, quais? Estas importantes perguntas, apesar de nossos avangos até
aqui no sentido de entender esta modalidade do ensino, ndo podem ser respondidas com
propriedade neste momento. Para dar maior substancia as respostas destas, € importante que
facamos mais analises sobre a legislacdo que atualmente rege a EJA, como esta se
desenvolveu e de que modo esta longa histdria impactou nela, bem como sobre quais sdo 0s
espacos ocupados pela Educacdo de Jovens e Adultos na atualidade e os desafios que esta
enfrenta. E isto que se fara nas proximas secdes deste capitulo.

2.2 DISCUSSOES SOBRE AS LEGISLACOES QUE REGEM A EJA NA ATUALIDADE

Como vimos anteriormente, a histéria da educacdo de jovens e adultos na realidade
brasileira abarca uma série de experiéncias bastante distintas entre si, como as iniciativas
educacionais e culturais promovidas por movimentos sociais e governos progressistas, 0s
programas de alfabetizacdo macica como o MOBRAL e as agOGes governamentais de
escolarizagdo de carater semipresencial como os Centros de Estudos Supletivos, para ficar
apenas entre algumas que ocorreram na segunda metade do seculo XX, no qual se

desenvolveu também uma série de outras. O que se analisara aqui sdo o0s atuais marcos legais
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da EJA, pensando ndo s6 em suas implicacdes para esta modalidade da Educacdo Bésica no
presente e futuro, mas também em como este se desenvolveu, avaliando como e em que
medida estas experiéncias repercutiram nesta legislacdo e, assim, na atual configuracdo da
EJA no Brasil.

Por mais que a legislacdo ndo possua poder por si para alterar a realidade, ela
certamente contribui de maneira significativa para isto, atuando em seus delineamentos e
contornos. Neste sentido, mesmo que muito se argumente que ha uma profunda discrepancia
entre o legal e o real nas politicas educacionais brasileiras, este primeiro aspecto é bastante
pertinente para se compreender o segundo — assim, para entendermos a Educagédo de Jovens e
Adultos hoje é fundamental que se analise as legislagdes que atualmente a embasem.

Estas, além de contribuirem para delinear a realidade, sdo constituidas a partir desta,
haja vista que sdo criacbes humanas situadas dentro desta mesma realidade, a qual engloba
um contexto historico e social especifico que serve de base subjacente para a legislagéo.
Estas, assim, sdo formuladas a partir de uma realidade histdrica e social multifacetada,
multidimensional e muitas vezes contraditoria, a qual engloba uma série de individuos e
grupos com interesses e concepcgdes divergentes acerca do que é por estas tratado, 0s quais
engendram uma série de lutas, disputas e pressdes para orientar aquelas na direcao
considerada adequada as suas concepgdes e interesses. Nesse sentido, as legislacbes nao sao
construidas somente por legisladores — 0s quais certamente ndo se situam num hipotético
vacuo histérico-social —, mas também por um grande nimero de individuos e grupos que se
manifestam, direta ou indiretamente, no processo de suas construcdes, 0s quais carregam
diversos interesses e concepcdes acerca destas — deste modo, as legislacdes expressam em si a
multiplicidade das forcas sociais e os conflitos histérico-sociais que as constituiram, sendo
fruto e resultado destes.

Tendo em mente as consideracBes acima colocadas, podemos partir agora a analise das
legislacGes atualmente vigentes no Brasil que tratam acerca da educacgédo e, de um modo mais
especifico, da EJA. A primeira destas, que embasa todas as subsequentes, é a Constituicdo
Federal brasileira, promulgada em 1988. Esta, que pelo seu proprio carater constitucional é
bastante ampla, ndo abordando somente aspectos relativos a educacédo, todavia, oferece uma
série de indicacOes e diretrizes acerca ndo apenas de como se pensava a educacdo naquele
momento, mas como se pretendia desenvolvé-la dali por diante e qual seria seu papel social,
as quais sdo essenciais para se compreender aquelas legislacdes que abordam particularmente

esta tematica.
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Esta Constituicdo, que possui como uma de suas bases subjacentes fundamentais a
mobilizacdo contra ditadura que se instalara no Brasil a partir de 1964, bem como a afirmacéo
da democracia e da cidadania, procurou se afastar em varios aspectos do que era vigente no
periodo autoritario anterior, no que a area da educacao nao ficou de fora. A “Constituigdo
Cidada”, como ficou ndo coincidentemente conhecida, se comparada aquela vigente durante o
periodo ditatorial, promulgada em 1967, ambiciona uma série de significativos avangos nesta
area. Por exemplo, enquanto o texto constitucional de 1967 afirma, em seu artigo 168, que “A
educacdo é direito de todos e sera dada no lar e na escola; assegurada a igualdade de
oportunidade, [a qual] deve inspirar-se no principio da unidade nacional e nos ideais de

liberdade e de solidariedade humana”, o promulgado em 1988, em seu artigo 205, coloca que

A educacgdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.

Fica nitida, na comparacdo entre as Constituicdes, que a de 1988 adota uma concepcao
mais ampla acerca da educacgéo, na qual embora a qualificacdo profissional seja um aspecto
fundamental desta, ela é precedida pelo desenvolvimento enquanto pessoa e cidaddo. Isto foi
resultado da forte presenca na discussdo desta legislacdo de setores que adotavam tal
concepgdo ampla acerca das finalidades e da educacgdo, vinculada as propostas educacionais
desenvolvidas antes da ditadura, como 0os movimentos populares de educacao. A participacao
destes grupos na discussdo de 1988, além do mais, colaborou para que esta consagrasse nao
apenas o direito de todos a educacdo, como ja havia feito o texto constitucional de 1967, mas
0 dever do Estado em fornecé-la.

O artigo 208 da mesma legislacdo explicita melhor este dever do Estado com a
educacdo, afirmando em seu inciso | que tal direito sera efetivado mediante a garantia por
parte do Estado de “ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para o0s que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria”. Ou seja, este texto constitucional estabelece o direito
publico subjetivo a educacdo (afirmado com estes termos no quinto artigo da posterior
LDBEN), no qual Estado deve garantir o acesso — e permanéncia — no Ensino Fundamental
ndo apenas aqueles individuos que, por sua idade, tem obrigatoriamente de frequentarem a
escola, mas também aqueles que, por variados motivos, ndo o concluiram na idade
considerada propria, 0s quais podem requisitar seu direito a educacdo solicitando uma vaga na

EJA, tendo o Estado de garanti-la, o que ndo era previsto nos ordenamentos legais anteriores,
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como a Constituicdo de 1967. Esta escolarizagdo obrigatoria, neste primeiro momento,
abrange apenas o Ensino Fundamental, embora no inciso Il deste mesmo artigo se expresse a
intencdo da “progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio”, o que
foi alcancado legalmente com a Emenda Constitucional n® 59, de 2009, que substitui a
redagdo do inciso I por “educacdo bdsica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela néo
tiveram acesso na idade propria”.

Ademais, no artigo 206, a Constituicdo declara uma série de principios que devem

embasar 0 ensino, como:

| - igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e 0
saber;

Il - pluralismo de idéias [sic] e de concepcbes pedagogicas, e coexisténcia de
instituicGes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padréo de qualidade.

Esta ambiciosa carta constitucional, desta forma, apresenta uma série de rupturas com
aquilo que era colocado pela Constituicdo anterior na tematica da educacdo, fruto da
participacdo no processo constituinte de diversos grupos progressistas que se mobilizaram em
prol da ampliacdo dos direitos sociais — dentre os quais se inclui a educacdo, como nos aponta
0 artigo 6 da Constituicdo —, os quais deveriam ter seu atendimento garantido pelo Estado.
Dentre estas rupturas, se destacam, para os propositos mais especificos deste trabalho, o
estabelecimento do direito pablico subjetivo a educacéo, estendido inclusive aqueles que ndo
o0 concluiram dentro da idade considerada pela legislacdo como propria. Com isto, a educacao
deste publico se torna um dever para o Estado, o qual tem de garantir seu acesso e
permanéncia na escola. Deste modo, a educacdo dos jovens e adultos deveria passar a ter
maior centralidade dentre as politicas educacionais, haja vista que era obrigatorio atender a
esta grande populagdo que poderia demandar o Ensino Fundamental. Como, todavia, o0 poder
publico estava se preparando para receber e atender estes sujeitos?

Saindo do legal e indo para o real, verificamos de modo muito claro a discrepancia

entre estas esferas, bem como uma série de problematicas continuidades na educacéo de
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jovens e adultos. As iniciativas governamentais que se desenvolveram entre 1988 e meados da
década de 90 com vistas a atender este publico passaram por uma série de problemas de varias
ordens. Estes passavam, por exemplo, dificuldades financeiras, provocadas sobretudo pelos
parcos repasses do governo federal aos estaduais — que eram 0s responsaveis pela maior parte
do atendimento educativo de jovens e adultos no Brasil de entdo —, 0 que levou a estagnagéo
ou declinio dos programas estaduais para tanto. Com isto, e conforme o estabelecido pela
Constituicdo (artigo 211, pardgrafo 2°), os municipios passaram a assumir muitos dos
programas de educacdo de jovens e adultos desenvolvidos em parceria com a Fundacédo
Educar, extinta em 1990% e pelos estados, arcando com os custos destes e ndo tendo o
necessario preparo gerencial e técnico, nem orientagcdo neste sentido, dada a omissdo das
esferas estadual e federal, que provocou esta tendéncia de municipalizacdo do atendimento
educativo aos jovens e adultos.

Tais restricdes financeiras foram pioradas com a criacdo do Fundo de Manutencgéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), em
1996, que previa o repasse de recursos, sobretudo da Unido para estados e municipios, com
vistas a promover o financiamento da educacao béasica publica. Pelo fato da base de céalculo
para os repasses excluir do codmputo as matriculas dos alunos da educacgdo de jovens e adultos,
se promoveu um forte desestimulo a ampliacdo de vagas nesta por parte das redes municipais
e estaduais.

A insuficiéncia dos recursos financeiros destinados a educacdo de jovens e adultos é
um dos aspectos que impediu a real efetivacdo do que foi estabelecido pela Constituicdo para
esta, contribuindo para esta diferenciacéo entre o legal e o real. A isto se somava a falta de
incentivo politico a concretizacdo deste direito publico subjetivo, tendo varios politicos
importantes e individuos com postos-chave nos governos de entdo argumentado que 0S
problemas educacionais do pais poderiam ser melhor resolvidos caso focassemos 0s recursos
no ensino infantil. Conforme colocam Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 67), até mesmo
personalidades influentes na area das politicas educacionais se opunham ao investimento na
educagdo daqueles que ndo a realizaram na idade “prdopria” com base nestes argumentos. Esta
deslegitimac&o da educacédo de jovens e adultos e das politicas educacionais a ela vinculadas,
em certa medida, pode explicar as restricdes financeiras acima comentadas. Esta

deslegitimacdo também se exprimiu no quadro legal. Ainda no ano de 1996, uma Emenda

3 Esta, sucessora do MOBRAL, foi extinta pouco depois da posse do presidente Fernando Collor. Para suprir esta
lacuna, foi criado o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania — PNAC —, o qual foi um retumbante
fracasso, sendo encerrado cerca de um ano pos seu lancamento.



37

Constitucional suprimiu a obrigatoriedade da oferta pelo Estado do Ensino Fundamental aos
jovens e adultos, mantendo apenas a garantia de sua oferta gratuita.

A despeito das garantias constitucionais acerca da educacdo de jovens e adultos, as
quais se somavam o quadro de grande demanda por esta, que fariam supor que entre 1988 e
meados da década de 90 se presenciaria uma significativa ampliacdo das iniciativas neste
sentido e do atendimento total destas para se atender este grande publico, ndo foi isto o que se
presenciou. Dadas as questfes acima, apesar de ter se assistido a um aumento do nimero de
vagas da educacdo de jovens e adultos, elas ainda eram profundamente menores que a
demanda total por esta — e por isto a intencional omissdo do Estado em convocar o publico
desta —, 0 que pode ser demonstrado por uma série de dados trazidos por Di Pierro, Joia e
Ribeiro (2001, p. 65-66).

Em 1996, portanto oito anos ap6s a promulgacdo da Constituicao, conforme dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o publico potencial da educacdo de
jovens e adultos — ou seja, aqueles individuos com mais de quinze anos que ndo completaram
o0 Ensino Fundamental —, representava cerca de 70,7 milhdes de pessoas, mais de 66% dos
brasileiros nesta faixa etaria, o que seria ainda mais aumentado se considerassemos a intengéo
expressa na Constituicdo de universalizar o Ensino Médio. Deste total, todavia, menos de 4%
destes frequentavam a escola, sendo esta porcentagem ainda menor entre analfabetos — pouco
mais de 0,5% desta frequentava classes de Alfabetizacdo de Adultos.

O ano de 1996, todavia, ndo trouxe somente noticias ruins para a educagédo de jovens e
adultos. No final deste ano foi promulgada a lei 9.394/96, que, como diz sua ementa,
“Estabelece as diretrizes ¢ bases da educagdao nacional”, ficando assim conhecida como
LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Esta, como o préprio nome pelo
qual ficou célebre indica, se trata de uma legislacdo que aborda exclusivamente e de forma
mais profunda a educacdo, comparativamente a Constituicdo Federal, que era com relacdo a
esta tematica mais uma carta de inten¢des amplas do que uma proposta de direcionamentos
efetivos, que é o caso desta lei.

Esta LDBEN, na quinta se¢do de seu segundo capitulo — o qual trata da Educacéo
Bésica —, estabelece que a Educacdo de Jovens e Adultos € uma modalidade desta, a qual
oferta tanto o Ensino Fundamental quanto o Médio “aqueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos na idade propria”, como nos diz o artigo 37. Sendo uma modalidade
especifica da Educagdo Bésica, a Educacdo de Jovens e Adultos deve ser tratada a partir deste

momento como um nome proprio, e ndao sO se referir a processos educativos diversos
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realizados com este publico até este momento, como feito anteriormente. A esta modalidade
da Educagdo Bésica, enquanto tal, sdo reconhecidas finalidades, funcdes e especificidades
préprias que fazem com que ela deva adotar um tratamento diferenciado com relacdo ao
processo educativo.

Assim como argumentamos anteriormente, ndo se pode analisar de maneira
minimamente aceitdvel uma legislacdo, por mais especifica que seja, somente a partir de seu
texto, ja que este pode nublar uma série de disputas que ocorreram em sua formulacdo e que
sdo de suma importancia para sua compreensdo. Neste sentido, para ser melhor e mais
profundamente compreendida, a atual LDBEN necessita ser analisada, assim como fizemos
com a Constituigdo, a partir do contexto no qual se situa, em seu processo de discussdo e
formulacdo, bem como em comparacdo com o ordenamento legal anterior. Para tanto, a
analisaremos em relacdo ao Projeto de Lei (PL) que a originou — PL 1.258/88 — e a LDBEN
de 1971, sua antecessora, para a partir das modificagdes e continuidades entre estes trés
documentos conseguirmos perceber as concepcdes nestes vigentes acerca da educacdo de
jovens e adultos.

Embora nosso foco aqui seja a Educacédo de Jovens e Adultos, é essencial que antes de
partirmos a analise desta modalidade especifica passemos pela verificacdo do que foi tomado,
de maneira mais geral, por educacdo, j& que isto por ébvio possui implicagdes sobre a EJA. O
Projeto de Lei que originou a LDBEN de 1996, assim como esta propria, sdo reconhecidos
por adotarem uma definicdo bastante ampla de educacdo, tomada como abrangendo “os
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicGes de ensino e pesquisa, Nn0s movimentos sociais e organizagdes da
sociedade civil e nas manifestagcdes culturais”, como nos coloca o artigo primeiro da LDBEN.
Isto é significativamente diferente da anterior (promulgada em 1971 como lei 5.692/71), que
pensa a educacdo como basicamente sendo um sinénimo de escolarizacgéo.

Ademais, os dois paragrafos a este artigo associados colocam que a educacdo escolar
se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino em instituicdes proprias, o qual deve
se vincular a0 mundo do trabalho e a prética social. Assim, além da diferenciacdo entre
educacdo e escolarizacdo, a LDBEN de 1996, ao ndo restringir a educacdo escolar
exclusivamente as escolas, embora reafirme a centralidade destas, abre a possibilidade legal
de que esta se desenvolva em outros espacos; e pelo fato desta dever “vincular-se a0 mundo

do trabalho e a pratica social”, se abre maiores espagos para que esta leve em consideragdo os
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saberes e experiéncias dos educandos. Nada disto estava presente na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagéo Nacional de 1971.

Os aspectos acima mencionados, relativos a definicdo de educacédo dentro da LDBEN,
eram em certa medida consensuais entre os legisladores e 0s outros varios outros atores e
grupos que participaram da — longa — construcdo desta a partir do PL 1.258/88. Este relativo
consenso era explicado pois esta definicdo em algum grau agradava a todos estes, pois apesar
de denotar a centralidade da escola, afirmava que esta ndo seria o unico local onde era
promovida a educacéo, inclusive escolar, possibilitando a emergéncia de novos espagos; com
isto, tal definicdo teve como efeito postergar a disputa entre aqueles que tendiam a ver a
educacdo como sendo sindnimo de escolarizacdo e aqueles que a bordavam de uma forma
mais ampla e plural.

Todavia, estes relativos acordos ndo se fizeram presentes no restante da discussdo do
Projeto de Lei, no qual uma série de enfrentamentos e divergéncias foram a tdnica, o que
inclusive permite explicar a longa tramitacdo deste, que demorou oito anos para tornar-se
efetivamente uma lei. Muitos destes se referem a educacéo a ser propiciada a jovens e adultos,
no qual se observa mudancas significativas para este campo entre o PL 1.258/88 e a LDBEN
aprovada em 1996.

A primeiro destas se refere ndo tanto ao direito a educacao deste publico e ao dever do
Estado de proporciona-la, ja consagrado na Constituicdo, e a forma com que esta sera
oferecida, mas sobretudo a garantia de qualidade desta. Em seu artigo quarto, tanto o PL
guanto a lei aprovada em 1996 — respectivamente em seus incisos Il e VII — colocam que o
dever do Estado de educar estes individuos que ndo tiveram acesso e permanéncia escola na

idade considerada propria se dard mediante a garantia de

[...] oferta de educagdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos
que forem trabalhadores as condi¢des de acesso e permanéncia na escola.

Todavia, uma importante secdo do segundo inciso deste quarto artigo do PL, que
afirma o ensino noturno regular — no qual varios sujeitos jovens e adultos realizam sua
escolarizagdo — deve ter o “mesmo padrdo de qualidade do ensino diurno” foi suprimida da
LDBEN, que apenas afirma que este deve ser “adequado as condi¢des do educando”. Nesta
legislagdo, no inciso IX de seu quarto artigo, se garante a esta apenas “padroes minimos de

qualidade de ensino”, definidos com base na oferta de “insumos indispensaveis ao
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desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem” em quantidade adequada, nada se
afirmando acerca da qualidade dos docentes ou da estrutura fisica da escola.

A Educacdo de Jovens e Adultos, modalidade especifica da Educacdo Basica que
oferta o0 ensino a estes, foi criada enquanto tal pela LDBEN como uma sucessdo do Ensino
Supletivo, como a educacdo deste publico é denominada pela LDBEN de 1971. Esta, apesar
de ser a forma predominante de atendimento educacional deste publico, ndo é a Unica pois,
como ja mencionado, é permitido a jovens e adultos matricularem-se em instituicdes que
oferecam o ensino dito regular. Para permitir uma mais profunda e informada anélise acerca
de como esta parece na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, adicionaremos
aqui segmentos que tratam da EJA tanto desta quanto do PL 1.258/88, que é a base a partir da

discussao surge tal LDBEN/96, contribuindo assim na discussao desta tltima.

A EJA no Projeto de Lei niUmero 1.258, de 1988

Capitulo XII
Da Educagdo Bésica de jovens e adultos trabalhadores

Art. 56. A educacdo béasica publica oferecera alternativas adequadas as necessidades da populacao
trabalhadora, jovem e adulta, e sera regulada pelo respectivo sistema de ensino.

Paragrafo Unico — As alternativas referidas neste Artigo, incluirdo, no minimo:

| - disponibilidade de aparelhagem e demais condi¢fes para recepcdo de programas de teleducacao
(sic) no local de trabalho, em empresas e 6rgaos publicos com mais de 100 (cem) empregados;

Il - oferta regular de ensino noturno, entendido como tal o oferecido a partir das dezoito horas, nos
mesmos padrdes de qualidade do diurno, e em escola préoxima dos locais de trabalho e residéncia;

Il - alternativas de acesso a qualquer série ou nivel, independentemente de escolaridade anterior,
sem restri¢coes de idade maxima, mediante avaliacdo dos conhecimentos e experiéncias, admitida,
quando necessaria a prescricao de programas de estudos complementares em paralelo;

IV - contetdos curriculares centrados na préatica social e no trabalho e metodologia de ensino-
aprendizagem adequada ao amadurecimento e experiéncia do aluno;

V - organizacdo escolar flexivel, inclusive quanto a reducdo da duracdo da aula e do numero de
horas-aula, a matricula por disciplina e a outras variacdes envolvendo os periodos letivos, a carga
horaria anual e o nimero de anos letivos dos cursos;

VI - professores especializados;

VII - programas sociais de alimentagdo, salde, material escolar e transporte, independentemente do
horéario e da modalidade de ensino, financiados com recursos especificos;

VIII - outras formas e modalidades de ensino, que atendam as demandas dessa clientela, nas
diferentes regiGes do pais.
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Art. 57. O Poder Publico viabilizaré e estimulara o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola,
mediante acdes integradas e complementares entre si, que incluirdo:

I - acBes junto dos empregadores, mediando processos de negociacdo com os trabalhadores,
fiscalizando o cumprimento das normas legais, e criando incentivos e estimules, inclusive de
natureza fiscal e crediticia, para as empresas que facilitem a educacdo basica dos seus empregados;

Il - acdes diretas do Estado, na condi¢cdo de empregador, por si e por suas entidades vinculadas e
empresas publicas.

Paragrafo Unico. O valor de bolsas de estudos ou outros beneficios educacionais, concedidos pelos
empregadores a seus empregados, ndo serd considerado, para nenhum efeito, como utilidade e
parcela salarial, ndo integrando a remuneracdo do empregado para fins trabalhistas, previdenciarios
ou tributérios.

¢..)

A EJA na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, de 1996 (Lei 9.394/96)

Secdo V
Da Educacéo de Jovens e Adultos

Art. 37. A educacdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prdépria.

8 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo puderam
efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cGes de vida e de trabalho, mediante cursos e
exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do trabalhador na escola,
mediante acdes integradas e complementares entre si.

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que compreenderdo a base
nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular.

8 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:
| - no nivel de concluséo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;
Il - no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

8 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios informais serdo aferidos
e reconhecidos mediante exames.

Uma importante diferenciacdo entre os textos, que pode passar despercebida num

primeiro momento, é a criacdo pela LDBEN (e ndo pelo PL 1.258/88) da Educacédo de Jovens

e Adultos, caracterizada enquanto uma modalidade especifica da Educacdo Basica — que,

portanto, a partir deste momento deve ser tratada como um nome proprio. Isto ndo acontecia
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no PL, o qual afirmava em seu artigo 56 que a “educac¢do basica publica oferecera alternativas
adequadas as necessidades da populagdo trabalhadora, jovem e adulta”, indicando que a
educacdo publica, una, deveria oferecer alternativas aqueles individuos cujas particularidades
etarias faziam com que o processo educativo devesse ser a eles adequado. Assim, com a
LDBEN, a Educacéo de Jovens e Adultos ganha ndo apenas uma existéncia enquanto tal, mas
pelo proprio fato de ser uma modalidade da Educacéo Bésica, uma série de especificidades
frente a educacdo dita regular — como publico, finalidades, formas de oferta e métodos
educativos e projetos pedagdgicos proprios — que a distinguem desta. Isto, assim contribui
para criar uma identidade singular desta modalidade, vinculada a esta série de especificidades
que possuli.

Relacionado ao anteriormente mencionado, pode-se notar mais uma diferenca entre 0s
textos, bastante marcante e visivel, a qual esta relacionada a caracterizacdo e identificacdo do
publico da educacédo de jovens e adultos. O Projeto de Lei reafirma, em variados locais e de
varios modos, que o publico da educacdo bésica de jovens e adultos é composto
trabalhadores que ndo tiveram acesso e permanéncia na escola durante a idade considerada
prépria para tal, como nos deixa muito claro o artigo 56. Neste sentido, muitas preocupacdes
devem ser tomadas — como as acima mencionadas — para se garantir 0 acesso e a permanéncia
deste publico especifico aos espacos educacionais, considerando suas oportunidades e
necessidades prdprias relativas a escolarizacéo.

Jana LDBEN o publico da Educacdo de Jovens e Adultos é caracterizado, novamente,
a partir da auséncia da escolarizacdo na faixa etaria considerada adequada para esta, mas ndo
se define nominalmente este como trabalhador, como pode-se notar claramente a partir da
comparacdo do artigo 37 desta em relagdo ao artigo 56 do PL. A nédo caracterizagcdo desta
enquanto uma modalidade especifica de trabalhadores — como faz o PL —, que deveria ser
pensada somente com base em suas conjunturas particulares e necessidades educacionais
especificas, faz com que ela possa abranger uma série de sujeitos que eram em certa medida
negligenciados pelo PL, como idosos, desempregados e individuos em situacdo de privacéo
de liberdade, publicos que também constituem parte significativa do publico da EJA* Ao
mesmo tempo, sdo consideradas em menor na LDBEN que no Projeto de Lei que Ihe deu

origem as condi¢cfes e contradicbes do mundo do trabalho, as quais impactam de forma

4 Machado (2016), a despeito disto, considera que esta ndo caracterizagdo da EJA enquanto uma modalidade
educacional especifica para trabalhadores trouxe algumas significativas derrotas para esta, em especial “a clara
perda de identidade de uma modalidade para trabalhadores, que deveria ser assumida por eles e pela sociedade
como um todo” (p. 439).
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significativa nas oportunidades educativas destes trabalhadores, que certamente constitui
parcela significativa do publico presente na EJA.

Com relacdo as propostas para o efetivo atendimento destes publicos da EJA, ha
significativas diferencas entre o Projeto de Lei 1.258/88 e a LDBEN, que se refletem mesmo
na extensdo dos segmentos que tratam especificamente da educacdo de jovens e adultos em
ambos os documentos, bastante notavel. Fica nitido por uma répida leitura que enquanto no
Projeto de Lei havia uma maior preocupacdo com o detalhamento de responsabilidades e
acOes que deveriam ser assumidas tanto pelos governos, quanto pela sociedade civil, para de
fato proporcionar a escolarizacdo deste publico trabalhador, com suas oportunidades e
singularidades, a LDBEN é muito mais genérica ao tratar da Educacdo de Jovens e Adultos,
até por considerar a diversidade de publicos desta, e nada comenta sobre se — e como — a
sociedade civil, organizada ou ndo, colaborara nesta.

Na totalidade do PL h& uma profunda preocupacdo em oferecer alternativas
educacionais adequadas a este publico trabalhador, suas disponibilidades, demandas e
necessidades. Destaca-se, neste sentido, a oferta de uma “organizagio escolar flexivel (...)” e
de outras formas ¢ modalidades de ensino, que atendam as demandas desta clientela (...)”
como dizem respectivamente os incisos V e VIII do artigo 56. Além de oferecer propostas
educacionais apropriadas a realidade deste publico trabalhador, o PL trata bastante acerca das
formas pelas quais se promovera e estimulara a permanéncia deste na escola, para a qual serdo
desenvolvidos “programas sociais” variados (artigo 56, inciso VII), bem como agdes diretas
do Estado ou junto dos empregadores, integradas e complementares entre si (artigo 57,
incisos | e I) — sdo mencionadas, inclusive, no paragrafo Unico deste ultimo artigo, a
concessdo de “bolsas de estudos e outros beneficios educacionais’™.

Para além do oferecimento de escolas adequadas a realidade deste publico
trabalhador, bem como das formas de se fomentar a permanéncia deste nesta escola, o PL
também possui uma preocupacao explicita acerca da qualidade do ensino nestas desenvolvido,
0 qual deve seguir os mesmos padrées do ensino dito regular diurno, contar com “professores
especializados” e se basear em “conteudos curriculares centrados na préatica social e no
trabalho e metodologia de ensino-aprendizagem adequada ao amadurecimento e experiéncia

do aluno” — artigo 56, respectivamente incisos 11, Ve IV.

5 O artigo 114 deste Projeto de Lei estabelece que o poder pdblico mobilizara e atuara conjuntamente a
sociedade civil organizada e empregadores com vistas a eliminagdo do analfabetismo e a universalizagdo do
Ensino Fundamental, especialmente na educacdo de jovens e adultos. Neste esfor¢o conjunto, as instituicdes
publicas de Ensino Superior atuardo na formacdo de profissionais para atuarem nesta, na construcdo de
materiais didaticos para uso nesta e na realizacdo de pesquisas a ela voltadas.
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Estas preocupacdes, e os delineamentos de como enfrenta-las, estdo reproduzidas em
distintos graus dentro da LDBEN. Quanto a oferta de propostas educacionais adequadas a
realidade vivenciada pelos alunos, a mais basilar destas preocupacOes, esta se encontra
presente no primeiro paragrafo do artigo 37, no qual se assinala que se assegurard “[..]
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condi¢des de vida e de trabalho [...]”, o que ¢ bastante vago comparativamente ao
texto cuja discussdo culminou nesta lei. Quanto a promogéo e ao estimulo da permanéncia do
educando na escola, aquilo que no PL 1.258/88 era o artigo 57 se tornou dentro da LDBEN
apenas um vago paragrafo dentro do artigo 38 desta, sem nenhuma efetiva indicacdo de como
promove-la, as quais estavam presentes nos incisos do mencionado artigo da PL. Nada
aparece na secdo da LDBEN relativa a Educacdo de Jovens e Adultos, diferente no Projeto de
Lei que Ihe deu origem, referente @ mobilizacdo da sociedade civil para contribuir na sua
execucdo e discussdo desta e, assim como preocupacdes acerca da qualidade do ensino nesta
ofertado — 0 que se repetiu também na discussédo do artigo 4 da LDBEN, que ja mencionamos
anteriormente.

Assim, apesar da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional ter criado a EJA
enquanto modalidade especifica da Educacdo Bésica, conferindo a esta uma identidade
prépria e significativa importancia, a auséncia nesta de uma discussao acerca da permanéncia
de seus educandos na escola e a qualidade do ensino oferecido nesta aponta para uma perda
neste campo educacional. Isto provocou uma série de limitacdes para a execucdo da EJA no
mundo real, e nenhuma iniciativa de carater legal tem sido adotada para fazer frente a este
quadro, apesar da pressao de sujeitos e organizagdes que lutam em defesa de uma educacéo de
qualidade para todos, inclusive para aqueles que ndo a realizaram na idade considerada pela
legislacio como adequada para tal®.

Isto, todavia, ndo foi a maior derrota para o campo da EJA, a qual é identificada com o
artigo 38 da LDBEN, que afirma que “Os sistemas de ensino manterdo cursos ¢ exames
supletivos (...)”. Tais cursos e exames supletivos, estabelecidos originalmente pela LDBEN de
1971 — a qual estabelece o Ensino Supletivo, t&o criticado no processo de formulagéo da atual
LDBEN —, se tratam, conforme argumenta a LDBEN deste ano, das iniciativas para “suprir a

escolarizacdo regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham seguido ou concluido

® As Unicas leis que promoveram modificagdes nesta secdo da LDBEN que trata da EJA colocam que esta
modalidade deve se articular preferencialmente com a educagdo profissional (Lei 11.741/08) e que ela se
constituird como um instrumento para a educacdo e a aprendizagem ao longo da vida (Lei 13.632/18),
ampliando a concepgdo da Educacéo de Jovens e Adultos até entéo vigente.
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na idade propria”. Os cursos supletivos eram iniciativas educacionais, oferecidas de modo
semipresencial ou a distancia, as quais promoviam uma educacdo bastante deficitaria e
precéaria, se pensarmos educacdo como algo amplo, para além da mera transmisséo e repeticéo
de saberes advindos do professor — mesmo neste sentido, a educacdo oferecida nestas
instituicdes era reconhecidamente ruim. J& os exames supletivos eram, como seu préprio
nome indica, exames realizados pelos estudantes que indicavam se estes “suprir [am] a
escolarizacédo regular [...] que ndo tenham seguido ou concluido na idade propria” (artigo 24
da LDBEN/71); caso fossem nestes aprovados, ganhavam certificados na etapa da
escolarizacdo a qual pleiteavam — ou seja, estes eram meros certificadores, ndo promovendo
nenhum processo educativo ou formativo de qualquer natureza.

Se quase todos os aspectos nos paragrafos acima mencionados, em maior ou menor
grau, apresentaram positivas rupturas com relacdo ao que era apresentado na LDBEN de
1971, estes cursos e exames supletivos — os quais inclusive ndo estavam presentes no PL
original que deu origem a LDBEN — representam uma enorme e problematica continuidade
com relacdo a educacdo de jovens e adultos desenvolvida no periodo anterior, j4 que estes
foram reproduzidos de maneira extremamente fiel em sua forma de organizagdo, o que
promoveu — e ainda promove — uma série de significativos problemas dentro atual do campo
da EJA. Esta recorréncia e continuidade do passado, ndo superado, esse “passado que ainda
presente” (MACHADO, 2016, p. 434) é problematico sobretudo porque a permanéncia da
oferta destes cursos e exames supletivos faz com muitos possiveis educandos da EJA rumem
ndo a escola, onde se desenvolve, mesmo que de maneira problematica, algum processo
educativo e formativo, mas aos cursos supletivos — como seria 0 caso do NEEJA, ja
apresentado brevemente e que que serd melhor analisado mais adiante —, que ofertam uma
educacdo ainda mais deficitaria em uma enorme série de aspectos, e aos exames supletivos —
como seria o0 caso do Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA) —, com vistas a postularem sua certificacdo de seus saberes adquiridos tanto em

ambientes escolares quanto extraescolares.

7 As diferenciac@es entre o que era a EJA na LDBEN e no PL que a originou — por exemplo, as vagas mencdes a
permanéncia dos educandos na escola, a ndo discussao da qualidade desta, bem como a recorréncia dos cursos
e exames supletivos, por exemplo — podem ser explicadas em parte pelo fato que ocorreu um relativo
esvaziamento das concep¢des formativas e emancipatérias acerca da Educagdo de Jovens e Adultos no
processo de discussdo da LDBEN, no qual os setores a estas ligados, apesar de sua forte presenca neste
processo de discussdo, ndo conseguiram garantir legalmente suas demandas, muito mais representadas pelo PL
que originou a LDBEN do que por esta Gltima.
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Estes cursos e exames supletivos, apesar dos problemas educacionais e formativos que
os envolvem, ndo s8o de modo algum secundérios dentro da atual Educagdo e Jovens e
Adultos, mas sim possuem uma centralidade dentro desta. Tais cursos e exames supletivos,
por serem menos onerosos ao Estado — ja que necessitam de menores recursos humanos,
materiais e espacos fisicos para se desenvolver — foram muito empregados para se fazer frente
a demanda pela EJA, e estdo sendo utilizados cada vez em maior grau com este intuito.

Outro aspecto relativo a atual LDBEN que €é considerado problematico pela literatura
que trata da EJA diz respeito a reducdo da idade minima para se adentrar nesta modalidade
que foi promovido por esta legislacdo. Na LDBEN de 1971 — artigo 26, paragrafo, 1°, alineas
a e b — era estabelecido um minimo de 18 anos para a entrada no Ensino Supletivo do 1° grau
(atual Ensino Fundamental) e 21 no Ensino Supletivo do 2° grau (atual Ensino Médio). Estas
idades foram reduzidas pela LDBEN de 1996 — em seu artigo 38, primeiro paragrafo, incisos |
e 1l — respectivamente para 15 e 18 anos, o que torna mais facil a saida dos adolescentes® e
jovens da educacdo dita regular, os quais buscam na EJA propostas educacionais que
acelerem seus estudos e os certifiquem de modo mais rapido — as quais encontram sobretudo
por meio destes cursos e exames supletivos — mesmo que estas sejam deficitarias
educacionalmente falando. Como resultado disto, se observa uma grande uma grande
juvenilizacdo do publico da Educacédo de Jovens e Adultos ap6s a promulgacdo da LDBEN de
1996.

Para observarmos de maneira mais aprofundada os impactos que tal legislacdo sobre a
EJA provoca atualmente sobre esta — 0 que sera feito na proxima secdo do texto —, todavia,
temos de analisar algumas resolugdes, hierarquicamente inferiores a tal LDBEN e desta
decorrentes, as quais tratam de modo mais especifico de tal modalidade educativa por esta
criada. Houveram muitas resolucdes a nivel federal que estabeleceram de modo amplo os
principios que devem reger a EJA, bem como resolucdes a nivel estadual — resultantes de tais
normatizacdes e diretrizes federais —, as quais versaram sobre as praticas que deveriam ser
adotadas pelos sistemas de ensino na oferta de tal modalidade educativa. Abordaremos aqui as
mais recentes destas, respectivamente a resolu¢do CNE/CEB n° 3/2010 e a resolucédo
CEEd/RS n° 343/2018.

A resolucdo CNE/CEB n° 3/2010, como diz seu artigo terceiro, é formulada tendo em
mente os principios, objetivos e diretrizes formulados no parecer CNE/CEB n° 11/2000 (o

8 O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), estabelecido pela lei n® 8.069/90, em seu artigo segundo,
considera como adolescente aquelas pessoas que possuem entre doze e dezoito anos de idade.
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Parecer Jamil Cury) e a resolugdo CNE/CEB n° 1/2000, a este parecer vinculado, os quais
estabelecem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo e Jovens e Adultos, como
coloca a ementa desta Ultima legislacdo. Tal resolucdo CNE/CEB n° 3/2010, a partir disto,

como coloca sua ementa,

Institui Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos nos aspectos
relativos a duracdo dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos de EJA;
idade minima e certificacdo nos exames de EJA; e Educacdo de Jovens e Adultos
desenvolvida por meio da Educacéo a Distancia.

Tais diretrizes operacionais devem, como assinala seu primeiro artigo, ser
obrigatoriamente observadas pelos sistemas de ensino — seja de nivel federal, estadual ou
municipal — e as instituicOes deles integrantes que ofertem e estruturem cursos e exames da

EJA. Tendo abrangéncia nacional, tal resolucéo coloca em seu segundo artigo que

Para o melhor desenvolvimento da EJA, cabe a institucionalizacdo de um sistema
educacional publico de Educacdo Bésica de jovens e adultos, como politica publica
de Estado e ndo apenas de governo, assumindo a gestdo democratica, contemplando
a diversidade de sujeitos aprendizes, proporcionando a conjugagdo de politicas
pUblicas setoriais e fortalecendo sua vocagdo como instrumento para a educacao ao
longo da vida.

Para tanto, seu artigo oitavo estabelece que a EJA deve ser avaliada ndo somente pelo
desempenho cognitivo e o fluxo escolar de seus estudantes, mas também por outros
indicadores institucionais relativos a qualidade do processo educativo, como o financiamento
a ela destinado, a organizacdo pedagdgica nesta modalidade desenvolvida, a infraestrutura e a
gestdo das escolas que a ofertam, bem como a valorizacdo e a formacédo dos profissionais da
educacdo que atuam nesta modalidade. Concernente a tal Ultimo aspecto, o artigo décimo de
tal legislacdo coloca que se deve “[...] estabelecer politicas e agdes especificas para a
formagao inicial e continuada de professores de Educacdo Basica de jovens e adultos [...]”.

Tal resolucéo estabelece — em consonancia com o disposto na LDBEN —, nos seus
artigos quinto e sexto, respectivamente, que a idade minima para a realizacdo de exames de
conclusdo da EJA é de quinze anos para o Ensino Fundamental e dezoito para o Ensino
Médio. Ademais, tal resolugdo coloca que estas mesmas idades sdo as minimas para se
frequentar os cursos da EJA vinculados a cada uma destas etapas de ensino, 0 que néo era
mencionado pela LDBEN.

O artigo quarto desta resolucéo estabelece a carga horaria minima destes cursos, a qual

varia conforme a etapa do ensino e independe da forma de organizagdo curricular nestes
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adotada e se estes sdo ofertados presencialmente ou a distancia — o que é colocado
especificamente pelo artigo nono, inciso Il. O inciso | do artigo quarto coloca que a duragao
dos cursos da EJA dos anos iniciais do Ensino Fundamental deve ficar a critério dos sistemas
de ensino; ja os incisos Il e 11l deste mesmo artigo, respectivamente, colocam que esta carga
horaria minima deve ser, para os cursos da EJA dos anos finais do Ensino Fundamental, de
1.600 horas e, para os de Ensino Médio, de 1.200 horas. Ademais, relativo a esta Ultima etapa
do ensino, o paragrafo unico deste artigo reafirma que tal carga horaria deve ser destinada a
educacdo geral, devendo os processos educativos voltados a habilitagdo profissional e técnica
serem acrescidos a esta carga horaria minima, como ja estabelecido por resolucdes anteriores.

De todo modo, tal carga horaria minima destas duas etapas do ensino na EJA abrange
exatamente a metade daquela que é a elas correspondente na escolarizacdo dita regular®.
Assim, dada a possibilidade aqui estabelecida de que aqueles individuos com mais de quinze
anos que nao tenham concluido o Ensino Fundamental e aqueles que tenham mais de dezoito
anos e nao tenham finalizado o Ensino Médio procurem a Educacdo de Jovens e Adultos para
tanto, a qual se soma tal reducdo da carga horaria, que promove um aceleramento dos estudos,
tal modalidade seja muitas vezes uma estratégia adotada pelos proprios educandos para
realizarem, em menos tempo e com menor esforgo, sua escolarizacdo, promovendo isto a dita
juvenilizacdo do publico da EJA acima mencionada.

Tal juvenilizacdo do publico da EJA, vista como problematica sobretudo pela presenca
nesta modalidade de adolescentes entre 15 a 17 anos que procuravam esta para concluir o
Ensino Fundamental, a qual ja era bastante nitida quando esta resolucdo foi aprovada,
procurou ser mitigada por esta, a qual estabelece, em seu inciso Il do artigo quinto, que se
deve

[...] incentivar e apoiar as redes e sistemas de ensino a estabelecerem [...] politica
propria para o atendimento dos estudantes adolescentes de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos, garantindo a utilizacdo de mecanismos especificos para esse tipo
de alunado que considerem suas potencialidades, necessidades, expectativas em
relagdo & vida, as culturas juvenis e ao mundo do trabalho [...], inclusive com
programas de aceleracdo da aprendizagem, quando necessario.

® Conforme estabelece o inciso | do artigo 24 da LDBEN, a carga horaria minima anual da educagéo dita regular
é de oitocentas horas; assim, sendo os anos finais do Ensino Fundamental constituidos de quatro anos e o
Ensino Médio por trés, tais etapas significam, portanto, no minimo 3.200 e 2.400 horas, respectivamente. Isto é
exatamente a metade do que é estabelecido como 0 minimo para estas mesmas etapas na Educacéo de Jovens e
Adultos em tal resolucdo aqui analisada.
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A despeito de tais preocupa¢des com a juvenilizagdo da EJA, relativas sobretudo a
presenca nesta deste publico etario em particular, as quais se fazem presentes nas legislacdes
estaduais e embasam programas que procuram atende-lo, como mais veremos adiante, esta
vem crescendo cada vez mais nos Gltimos anos. Este aumento do nimero de jovens que
procuram a Educacdo de Jovens e Adultos € fruto ndo apenas das estratégias destes relativas a
sua escolarizacdo, mas também do préprio funcionamento do sistema de ensino brasileiro e as
estratégias adotadas pelas escolas para se adequarem a este, as quais detalharemos em maior
grau na préxima secao deste capitulo e exporemos de forma mais nitida nos perfis individuais
de escolarizacéo tragados neste trabalho.

Esta resolucéo, em seu artigo nono, também traca as diretrizes operacionais que devem
ser seguidas pelos cursos da Educacdo de Jovens e Adultos que sdo desenvolvidos por meio
da Educagdo a Distancia (EAD). Estes, que sdo “restritos ao segundo segmento do Ensino
Fundamental ¢ ao Ensino Médio” e devem ter igual duracdo e idades minimas de seus
educandos daqueles desenvolvidos presencialmente, tém de garantir a estes um polo de apoio
pedagdgico presencial, no qual serdo realizadas todas as avaliaces da aprendizagem destes e
as préticas relativas a sua formacédo profissional; neste, ademais, deverdo ser oportunizados
aos estudantes o acesso a biblioteca e a internet. Além disto, nas alineas b e ¢ do inciso XI de
tal artigo se prevé a avaliacdo periodica de tais instituicdes escolares e mesmo seu
descredenciamento, caso estas desobedecam as disposi¢cdes acima mencionadas e nao zelem
pela qualidade de ensino.

Dado que tal resolucdo federal deve obrigatoriamente ser adotada por todos os
sistemas de ensino, esta foi a base para a elaboracdo da resolucdo estadual CEEd/RS n°
343/2018, a qual, como diz sua ementa, “Consolida normas relativas a oferta da Educacao de
Jovens e Adultos — EJA, no Sistema Estadual de Ensino”. Esta, que versa de modo mais
especifico acerca das normas e praticas relativas a oferta da EJA que a resolucdo anterior — a
qual procurava estabelecer de modo mais amplo os principios normativos e as diretrizes
operacionais vinculadas a esta modalidade —, serd aqui analisada nos principios e
preocupacOes que a orientam, bem como nas suas maiores especificagOes acerca da oferta
desta modalidade frente a resolucdo federal, dando especial atencdo aquelas vinculadas aos
NEEJAs.

Tal resolucdo estadual, em conformidade com as legislacbes anteriores, entende a
EJA, conforme ¢ exposto em seu primeiro artigo, como uma “[...] modalidade de ensino

destinada aqueles que nédo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e
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médio na idade obrigatéria, com caracteristicas adequadas a suas necessidades e
disponibilidades”. Esta modalidade, ademais, como diz o artigo segundo, “[...] constitui-Se em
instrumento para a educagdo ¢ a aprendizagem ao longo da vida [...]”, conforme colocado na
LDBEN a partir da lei n°® 13.632/18, a qual, como visto, alterou a redacdo do artigo 37 desta,
que trata da EJA.

Para tanto, seria fundamental a inser¢do dos educandos em espacos culturais e a
promocdo nestes dos habitos e praticas relativos a leitura e a reflexdo. Tendo isto em mente,

os dois primeiros paragrafos constituintes de tal segundo artigo dispdem que

8 1° Os processos educativos organizados pelas instituicdes de ensino [que ofertem a
EJA] devem articular-se a atividades e oportunidades formativas do ambito da vida
em sociedade, sejam museus, pragas, parques, cinemas, bibliotecas, auditdrios,
teatros, ginasios esportivos e todos os espacos que oferecam possibilidades de
desenvolvimento cognitivo, cultural, estético, esportivo, no d&mbito do mundo do
trabalho e da vida em sociedade.

§ 2° Cabe ao Poder Publico, a proposicéo e articulagdo de politicas intersetoriais que
convertam o0s espagos de convivéncia nas cidades em territorios educativos,
possibilitando aprendizagens ao longo da vida e também, articulagdo com as
politicas de educacéo escolar de jovens, adultos e idosos.

O sexto artigo desta resolucdo afirma que a Educacdo de Jovens e Adultos seréd
ofertada por instituicGes de ensino que o ministrem na forma presencial e a distancia, bem
como pelos NEEJAs, com propostas e metodologias de ensino diferenciadas. Ademais, em
consonancia com o0 que dizem as legislacbes anteriores, o artigo nono aponta que 0s
programas de alfabetizacdo e os cursos referentes aos anos iniciais do Ensino Fundamental
vinculados a esta modalidade poderdo ser realizados fora dos espacgos escolares, como em
associacfes de moradores e demais locais comunitarios, sendo a carga horaria destes, que s
podem ser ofertados de forma presencial, definidas pelas proprias instituicdes de ensino,
conforme aponta o inciso Il do décimo artigo de tal resolucdo. Ao mesmo tempo, o inciso Il
do artigo oitavo assinala que tal modalidade educativa pode ser articulada com a educacao
profissional nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

Dentre estas variadas formas como a EJA é atualmente ofertada no sistema de ensino
do estado do Rio Grande do Sul, a mais importante de ser aqui detalhada, dado os propdsitos
deste trabalho, é aquela vinculada com os NEEJAs. Para tanto, exporemos aqui 0s segmentos
de tal legislagdo que abordem estes de modo especifico, 0s quais estdo presentes sobretudo

nos artigos 15 e 16 de tal resolucdo.
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Art. 15 Os Nucleos de Educacdo de Jovens e Adultos — NEEJAs, mantidos
exclusivamente pelo Poder Publico, credenciados por este Conselho [CEEd/RS],
com regimento proprio, podem oferecer:

I — exames supletivos, que podem ser fracionados em provas parciais relativas a
determinada area do conhecimento ou componente do curriculo do Ensino
Fundamental ou Médio, de acordo com a Base Nacional Comum Curricular —
BNCC, e as Matrizes Curriculares do ENCCEJA;

Il — programas de apoio para candidatos aos exames supletivos realizados no ambito
do Sistema Estadual de Ensino, com metodologia adequada aos jovens, adultos e
idosos, por meio de atividades presenciais ou a distancia, conforme cronograma
estabelecido pela instituicdo e aprovado pela mantenedora;

Il — programas de alfabetizacdo de adultos e cursos de Ensino Fundamental — anos
iniciais [...];

IV — oferta de atividades de formacdo que caracterizem educagéo ao longo da vida.

Cabe ressaltar aqui que, a despeito do que é posto pelos incisos I, 111 e IV, 0os NEEJAs
possuem atualmente como foco quase Unico de sua atuacdo a oferta de exames supletivos, o
que ndo coincidentemente é colocado no primeiro inciso deste artigo, 0 que denota sua
preponderancia sobre as demais dimensGes da atuacdo legal dos NEEJAs. Estas outras
dimens0es relativas a atuacdo de tais instituicfes de ensino ou sao totalmente ausentes destas
ou sdo, quando muito, meramente secundarias, ndo estando de forma alguma em um patamar
de igualdade com a oferta destes exames supletivos, os quais s&o em geral fracionados em

provas relativas a determinado componente do curriculo. Assim afirma o artigo seguinte:

Art. 16 Os NEEJAs constituem-se em instituicBes aptas a realizacdo e preparagéo
para exames de certificagdo do Ensino Fundamental e Médio e a oferta sequencial de
atividades pedagogico-curriculares que caracterizem ampliagdo da oferta formativa
para esta populagéo de acordo com o projeto de cada NUcleo e com 0s interesses dos
estudantes.

Desta forma, aponta o paragrafo terceiro deste ultimo artigo:

§ 3° Cabe aos NEEJAs certificar a conclusdo de componentes curriculares, areas do
conhecimento, ou a conclusdo de curso do Ensino Fundamental ou do Ensino Médio
na modalidade EJA, aos candidatos aprovados nos exames que oferece, conforme o
caso.

Argumenta-se, na justificativa de tal resolucdo, que a partir destas ofertas variadas e
plurais da EJA — dentro das quais se incluem obviamente os NEEJAs —, diferenciadas entre si
por suas formas de provimento da escolarizacdo, bem como suas propostas pedagogicas a ela

vinculadas e a organizagdo dos processos de ensino-aprendizagem nelas envolvidas, se
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promoveria o melhor atendimento dos — tambeém variados — pablicos de tal modalidade. Deste
modo, proporcionando distintos arranjos para a oferta e o desenvolvimento da EJA, se
asseguraria oportunidades educacionais apropriadas a todos os distintos sujeitos que estdo
inseridos na Educacdo de Jovens e Adultos, os quais possuem disponibilidades e necessidades
especificas para sua escolarizagdo, bem como distintos interesses de aprendizagem, se
promovendo e viabilizando assim o acesso e a permanéncia destes em tal modalidade
educativa especifica. Ademais, coloca-se que, considerando as caracteristicas dos estudantes
da EJA e suas condi¢cdes de vida, bem como seus interesses educativos, se promoveriam
propostas pedagodgicas mais adequadas a estes educandos, ja que melhor relacionadas as
temaéticas, desafios e interrogacdes presentes no contexto de suas vidas, tornando tal educacéo
para estes mais significativa, o que também facilitaria a permanéncia destes na escola.

Ao mesmo tempo, os NEEJAS — 0s quais, como ja mencionado, sdo sucessores diretos
dos antigos CES, herdando destes ndo s seus professores e estruturas fisicas, mas também
sua proposta educativa quase tdo somente certificadora — apontam para uma recorréncia e
manutencdo de concepcdes muito arraigadas acerca da EJA que vao na contramao do que é
exposto na justificativa desta resolugdo, como a precarizacdo de tal modalidade. Estas
concepgdes, que sdo ainda hoje mantidas e assinalam este “passado que ndo passou”
(MACHADO, 2016, p. 434), como argumentaremos melhor mais adiante, ganham cada vez
mais espaco na EJA da contemporaneidade, se disfarcando, todavia, em novas vestes
argumentativas, vinculadas ao atendimento de sujeitos com distintas disponibilidades de
escolarizacdo e expectativas com relacdo a esta. Desenvolveremos melhor tais argumentacdes
no decorrer deste trabalho.

Por enquanto, todavia, € consideramos mais importante — até mesmo para que
realizemos posteriormente uma discussdo mais bem informada acerca do acima mencionado —
que concentremos nossa atencdo em uma preocupagdo que perpassa toda essa resolucdo, a
qual como diz sua ementa, “Define providéncias para a garantia do acesso e permanéncia de
adolescentes e jovens com defasagem idade/etapa escolar na oferta diurna”. A principal
apreensdo que cerca tal resolucdo é a juvenilizacdo do publico da Educacdo de Jovens e
Adultos, a qual é vista como problematica, ja que, como é mencionado no primeiro paragrafo
da justificativa de tal resolucéo, tais adolescentes e jovens ndo sdo os destinatarios da EJA.
Ademais, neste mesmo pardgrafo se declara também que “[...] pesquisas demonstram, de
forma irrefutavel, a correlacdo entre evasdo da escola e 0 mundo da violéncia e do crime

como forma de pertencimento para adolescentes e jovens brasileiros”. Assim, haveria uma
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necessidade urgente de revisdo da forma de funcionamento do sistema de ensino brasileiro
visando a manutencao dos estudantes na escola dita regular.

Tendo isto em mente, e em concordancia com o que diz o ja mencionado inciso Il do
quinto artigo da resolu¢cdo CNE/CEB n° 3/2010, o qual “[...] determina as redes e sistemas de
ensino oferecerem programas especificos para adolescentes de 15 a 17 anos em defasagem
idade/etapa escolar’, como menciona a justificativa da resolucdo estadual, esta propde uma
série de iniciativas no sentido de promover a permanéncia deste publico etario na escola dita
regular.

Estas iniciativas se ddo em variadas esferas. Uma destas é o aumento da idade minima
de quinze para dezoito anos para 0 ingresso nas turmas da EJA de Ensino Fundamental
ofertadas no turno noturno ou na forma EAD, como estabelece o artigo quinto de tal
resolucdo, a qual se soma o fato que “A realizacao dos exames nos NEEJAs s6 podera ocorrer
para estudantes maiores de 18 (dezoito) anos”, como assevera o nono paragrafo do décimo
segundo artigo desta. Novamente o artigo quinto, mas agora em seu paragrafo primeiro,
coloca que para o atendimento deste publico etario desta modalidade serdo implantados
programas diferenciados de ensino na EJA, a serem executados no turno diurno; ao mesmo
tempo, o sexto paragrafo do artigo primeiro diz que a manutencao de tal “[...] possibilidade da
EJA diurna, com curriculo e organizacdo pedagOgica adequada a esta faixa etaria,
consideradas suas caracteristicas, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho” tem um
carater excepcional.

Além de tornar menos atrativa a estes adolescentes entre quinze e dezessete anos com
defasagem idade-etapa escolar a saida do Ensino Fundamental dito regular em direcdo a EJA
— ja que estes preferem realiza-la na forma a distancia (EAD) ou no turno noturno —, outra
iniciativa visando combater a juvenilizacdo do publico desta modalidade é garantir a tais
adolescentes a permanéncia no ensino dito regular, bem como a implementacdo neste de
projetos pedagdgicos que contemplem curriculos e organizacdes pedagogicas adequadas a tal
faixa etaria, como estabelece o artigo terceiro de tal resolucéo.

Além das mantenedoras serem as responsaveis pela oferta e organizagdo de tais
projetos pedagdgicos diferenciados para atender estes adolescentes, como diz o paragrafo
sexto do artigo quinto, estas deveriam também “[...] garantir processos formativos continuos
gue promovam a superacdo da visdo de transferéncia automatica para EJA a partir dos 15
(quinze) anos”, como postula o paradgrafo anterior deste mesmo artigo. Desta forma, se

pretende combater uma cultura bastante estabelecida nas escolas ditas regulares que ofertam o
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Ensino Fundamental de encaminhar — muitas vezes compulsoriamente — estes adolescentes
com quinze ou mais anos e que concluintes de tal etapa da Educacdo Bésica para a EJA,
privando estes do direito de permanecer no ensino dito regular.

Se somaria ao anteriormente mencionado “[...] estratégias pedagdgicas para a reducao
da reprovagéo e evasao escolar, bem como mecanismos de recuperagdo de estudos ao longo
do processo pedagodgico”, como menciona o paragrafo terceiro do artigo quarto. Isto se daria
por meio de programas de aceleracdo nos estudos e de progressdo parcial, esta Gltima a qual,
conforme nos coloca o paragrafo unico do artigo terceiro de tal resolucao, “[...] permite a
continuidade de estudos em disciplinas ou &reas em que o estudante ndo atingiu os objetivos,
concomitante a aprovacdo para a etapa escolar seguinte”. Assim, tais iniciativas

contribuiriam, conforme este mesmo paragrafo,

[..] para a permanéncia e a completude do processo de aprendizagem e
desenvolvimento desses estudantes na Educagdo Bésica, desconstituindo a pratica de
que estudantes com dificuldades ou defasagem idade/etapa escolar sejam
encaminhados para a EJA.

Além da juvenilizacdo do publico da EJA, outra preocupacdo que se faz presente nesta
resolucdo, embora em grau menor que a anterior, diz respeito a formacdo dos docentes que
atuam nesta modalidade e em tais projetos pedagogicos diferenciados no Ensino Fundamental
regular visando o atendimento neste dos educandos entre quinze e dezessete anos. Esta coloca
que em tais ofertas educativas devem-se priorizar os profissionais da educagdo que tenham
habilitacdo especifica para atuar nestas e com seus respectivos publicos. Para promover tal

formacdo, como coloca o sétimo paragrafo do primeiro artigo,

As InstituicGes de Ensino Superior do Sistema Estadual de Ensino devem garantir
nos curriculos de formacg&o inicial, em suas diferentes licenciaturas e nas propostas
de formacdo continuada para profissionais de educa¢do, as demandas desse campo
especializado em que se constitui a EJA.

Ao mesmo tempo, conforme estabelece o terceiro paragrafo do décimo artigo,

As Instituicdes de Ensino [que ofertem a EJA e tais projetos pedagdgicos
diferenciados] deverdo reservar tempo semanal para planejamento conjunto das
atividades pedagdgicas, bem como para formagéo continuada, no local de trabalho
ou em outras instituicdes de Educacdo Basica ou Superior [...].
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Finalizamos aqui a nossa andlise acerca da resolucdo CEEd/RS n° 343/2018. Esta,
diferentemente da resolucdo federal, ndo pode ser avaliada em seus impactos e realizagfes (ou
ndo) sobre a EJA, ja que sé sera implementada em sua totalidade em abril de 2020, daqui a
pouco menos de um ano. O que podemos dizer, no entanto, é que ha muito a ser feito para que
esta efetivamente se torne realidade e, assim, altere — para melhor, em nossa avaliagédo — o
quadro da Educacéo de Jovens e Adultos no Rio Grande do Sul.

Analisamos nesta secdo 0 que a Constituicdo de 1988 diz sobre a educacdo, bem
como de que forma esta é abordada pela LDBEN e, de modo mais especifico, como tal lei
trata a Educacédo de Jovens e Adultos, por ela estabelecida enquanto modalidade da Educacgéo
Bésica. Fizemos esta andlise a partir do processo de debate e elaboracdo destas legislacdes,
que evidenciam as disputas conceituais nestas presentes e que permitem compreender melhor
seus textos finais. Depois disto, analisamos as resolucdes federais e estaduais que, por
estabelecerem diretrizes e normas acerca de tal modalidade, regem a forma como esta é
promovida na atualidade. Como as rupturas e continuidades destas legislacdes frente as
anteriores se refletem na realidade atual da EJA? Além do que ja foi comentado, quais as
implicacdes destas legislacbes para tal modalidade? S&o algumas destas questBes que

pretendemos responder no proximo segmento deste trabalho.

2.3 A EJA, HOJE: DEMANDA, CENTRALIDADE, DESAFIOS E POLITICAS PUBLICAS

Antes de apreciarmos o modo como a Educacdo de Jovens e Adultos vem se
desenvolvendo na atualidade e quais sdo as politicas governamentais relativas a esta, todavia,
¢ de suma importancia que se estabeleca um quadro mais preciso da demanda por tal
modalidade educativa na atualidade. Assim, além de afirmarmos sua importancia nos dias de
hoje — no qual a EJA parece para muitos como algo secundario, se nao irrelevante, dentro do
cenario da educacgdo brasileira contemporanea — e compreender seu lugar de centralidade
nesta, conseguimos a partir desta discussao anterior apreciar de modo mais informado outros
aspectos relativos a Educacdo de Jovens e Adultos na contemporaneidade.

E bastante comum atualmente que se veja a Educacio de Jovens e Adultos como algo
residual, com data para acabar — afinal de contas, hoje todos os individuos teriam acesso a
educacdo na idade dita regular para tal, e aqueles que ndo tiveram estariam sendo
progressivamente atendidos pela EJA, que estaria, assim, perdendo progressivamente espaco e

importancia dentro do quadro geral da educacdo brasileira. Para esta visdo, bastante difundida



56

ndo apenas por leigos na area da educagdo, mas inclusive entre muitos profissionais desta
ultima, como professores e gestores, sobretudo aqueles vinculados ao ensino dito regular, a
Educacao de Jovens e Adultos atenderia a um publico bastante restrito, composto somente por
adultos com baixissima ou nenhuma escolarizacdo, muitas vezes analfabetos.

Este olhar sobre a EJA ¢ fruto de um “passado que ainda ndo passou” (MACHADO,
2016, p. 434), o qual deixou profundas e significativas marcas na memoria e no imaginério da
populacdo dos dias de hoje. Neste passado, as politicas oficiais de educacdo de jovens e
adultos — que se limitavam quase tdo somente a alfabetizacdo destes e, quando muito,
desenvolviam nog¢des rudimentares e elementares de Matemaética e Portugués —, se somavam
as ja bastante enraizadas tradi¢des, provenientes do iluminismo, sobre a quem se dedica tal
educacdo e como esta deve se desenvolver, que ainda hoje podem ser identificadas. Estas
recorréncias do passado, que podem ser facilmente identificadas pelo fato de grande parte da
populagdo conhecer a EJA como “Supletivo” (apesar deste ter sido extinto formalmente pela
LDBEN, promulgada h& mais de vinte anos), contradizem a concepc¢do da educacdo exposta
nas legislacdes acima postas, nas quais se afirma que esta, além de ser um direito de todos,
deve ir muito além da mera alfabetizacdo, visando a formacdo do educando enquanto pessoa,
cidadao e profissional.

Independentemente de onde esta visdo sobre a EJA tenha suas raizes, o fato é que ela
ndo se confirma de algum modo na prética. E ndo € necessario, para se contrapor a esta,
argumentar que se 0 acesso a escolarizacdo atualmente é mais difundido que no passado —
embora ndo seja universal —, a permanéncia na escola é ainda um problema significativo; nem
que a EJA ndo promove s0 a alfabetizacdo, mas a educacdo do nivel Fundamental e Médio;
nem que os adultos analfabetos parecem em menor nimero do que sdo em realidade, dado que
em geral sdo socialmente invisibilizados. Para se verificar a inadequacdo de tal visdo basta se
fazer presente nos dias e horarios em que sao realizadas as inscri¢des na Educacdo de Jovens
e Adultos em escolas que oferecem tal modalidade, nas quais se vé, a longa distancia, as
longas filas que se formam na frente destas para se realizar a matricula nesta. Assim, este
publico supostamente residual da EJA se transfigura em nimeros maiores que a capacidade de
atendimento das escolas que a ofertam, muitas das quais tem de dispensar boa parte daqueles
individuos que a procuram para realizar a EJA, porque hd um ndmero limitado de vagas nesta
— 0 que € um flagrante desrespeito ao direito a educacdo anteriormente mencionado. Neste

sentido, a diretora do NEEJA, por exemplo, em minha primeira recep¢do nesta escola,
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afirmou-me: “Nao te preocupa, tu vai conseguir facilmente aplicar teus vinte e cinco
questionarios. Vai conseguir em dois dias so, se quiser. Eu ndo sei de onde vem tanta gente!”.

Procurando responder esta ultima afirmacdo, tracaremos um quadro geral, de carater
quantitativo, da atual demanda potencial pela Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil e no
Rio Grande do Sul, de modo a se compreender a dimensao desta. Sao possiveis demandantes
da EJA todos aqueles que possuem o direito de participarem desta modalidade educativa, o
que, conforme o disposto pela LDBEN de 1996, compreende todos aqueles individuos
maiores de quinze anos que nao concluiram o Ensino Fundamental e os maiores de dezoito
que ndo concluiram o Ensino Médio.

Segundo dados do Censo brasileiro de 2010, o dltimo realizado, sistematizados por
Alves, Comerlato ¢ Sant’Anna (2017, p. 48-53), o Rio Grande do Sul naguele momento
possuia quase 150 mil individuos entre quinze e dezessete anos que ndo concluiram o Ensino
Fundamental e 2,4 milhGes de individuos com mais de dezoito anos que n&o finalizaram o
Ensino Médio; assim, dos trés milhdes de habitantes deste estado que possuiam mais de
quinze anos em 2010, 85% destes (2,55 milhdes) eram possiveis demandantes da EJA e
podiam solicitar uma vaga nesta. No Brasil como um todo, a situacdo é bastante similar a esta:
havia em 2010 cerca de 4,5 milhdes de individuos entre quinze e dezessete anos que ndo
concluiram o Ensino Fundamental e 106 milhGes com mais de dezoito anos que nao
finalizaram o Ensino Médio, o que aponta que, naquele momento, dos 144,5 milhdes de
brasileiros com mais de quinze anos, 76% destes (110,5 milhdes) podiam matricular-se na
EJA.

Esta demanda potencial pela EJA se faz presente de forma desigual entre os diversos
grupos da populacdo, tanto no Brasil quanto no Rio Grande do Sul. Os possiveis demandantes
desta sdo mais facilmente encontrados em municipios pequenos e afastados de centros
urbanos; ademais, a propor¢do do publico potencialmente demandante desta aumenta
conforme avanca sua idade — ou seja, em geral os mais idosos tém menor grau de
escolarizacdo que os mais jovens. A constatacdo destes padrdes, todavia, ndo deve nublar que
a demanda potencial pela Educacao de Jovens e Adultos é bastante difundida socialmente, se
fazendo presente também em grandes e urbanizadas cidades — sobretudo nas suas zonas mais
periféricas e pobres — e entre os jovens. Por exemplo, conforme dados do Censo de 2010
compilados pelo Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil, a cidade de Porto Alegre, que
possuia na época cerca de 1,1 milhdo de individuos com mais de 15 anos, tinha mais de 60%

destes como possiveis demandantes da EJA, seja para realizarem sua alfabetizacdo ou
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concluirem dos Ensinos Fundamental e Médio; ademais, parte significativa destes possiveis
demandantes sdo jovens até trinta anos.

Este quadro de enorme demanda potencial pela EJA permanece quase inalterado desde
2010, como nos aponta a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) realizada em
2017, a ultima divulgada. Com isto, convém perguntar qual a dimensdo do esforgo
empreendido pelo Estado para fornecer a estes sujeitos a educacdo que lhes é direito; o que é
representado, quantitativamente, pela oferta de vagas na EJA. Por esta modalidade se
constituir como um direito publico subjetivo — portanto, que se efetiva na realizacdo da
matricula —, o nimero de matriculas nesta corresponde exatamente a oferta de vagas nesta
modalidade. Assim, podemos ter acesso a oferta da EJA através da quantidade de matriculas
nesta realizadas, as quais sao sempre contabilizadas nos Censos Escolares da Educacdo Bésica
promovidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep).

Quanto a oferta de vagas na EJA entre 2007 e 2015 no estado do Rio Grande do Sul,
Alves, Comerlato e Sant’Anna (2017, p. 15-17) colocam que houve uma significativa
diminuicdo destas entre estes anos, da ordem de 20%, passando estas de 187 mil para 144 mil.
Esta estatistica foi capitaneada sobretudo pela rede estadual — que atende, em todo este
periodo, cerca de metade do publico matriculado nesta modalidade —, que entre estes anos
deixou de ofertar 40 mil vagas. Tal reducéo geral do nimero de vagas se deu de forma mais
acentuada nas classes de alfabetizacdo e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, enquanto
que aquelas que ofertam o Ensino Médio aumentaram seu atendimento, sobretudo na rede
privada. Esta rede, juntamente com a estadual, é a principal responsavel por alavancar o
namero de ofertas da EJA de carater semipresencial ou a distancia, as quais vem crescendo
bastante desde 2010: apenas entre os anos de 2014 e 2016, multiplicou-se 17 vezes o himero
de vagas na EJA oferecidas na forma semipresencial ou a distancia. Além disso, assim como a
demanda potencial pela EJA, a oferta desta possui uma distribuicdo geograficamente desigual
entre as diversas regides deste Estado e mesmo entre bairros da sua capital. Tratando da oferta
da EJA a nivel nacional, Machado (2016, p. 442-444) aponta que as matriculas nesta
modalidade duplicaram entre 1997 e 2006; todavia, a partir deste momento, passaram a
diminuir significativamente, o que permanece até hoje, como se pode observar no Censo
Educacional de 2018.

Esta reducdo da oferta de vagas na EJA, tanto a nivel estadual quanto nacional, ndo

ocorreu devido ao suprimento das demandas de escolarizagdo dos publicos jovens e adultos.
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Isto é apontado, a nivel nacional, pelos dados que Machado (2006, loc. cit.) apresenta,
baseados no Censo Educacional e na PNAD relativas ao ano de 2013: neste ano eram
atendidos nacionalmente pela EJA 3,2 milhdes de pessoas, a0 mesmo tempo que mais de 78
milhGes de possiveis demandantes da Educacao de Jovens e Adultos estavam desta excluidas,
0 que representa quase 25 vezes o publico entdo atendido por esta modalidade. Assim, se
desenha um quadro de grande demanda potencial pela EJA, a qual ndo é suprida nem de longe
pela efetiva oferta de vagas nesta modalidade, para o qual certamente ndo colabora a reducéo
do nimero destas nos anos recentes.

Esta grande discrepancia entre a demanda potencial pela EJA e a oferta desta, bem
como as retracdes nesta Ultima, as quais vem de mais de uma década — ambas situacdes que
ocorrem tanto no Brasil quanto no Rio Grande do Sul, onde se repetem em proporcoes
similares —, poderiam argumentar as redes publicas que oferecem tal modalidade, se da pela
ndo procura pela Educagdo de Jovens e Adultos por esta populacdo, ja que, sendo esta um
direito publico subjetivo, bastaria solicita-la para que fosse efetivada a matricula nesta
modalidade e, assim, tal publico fosse educacionalmente atendido por esta. Esta possivel
explicacdo, bastante presente nos discursos de gestores publicos da educacédo, apesar de ndo
ser de todo falsa — j& que grande parte do publico potencial da EJA de fato, e por uma série de
fatores, ndo requisita seu direito a educacdo —, todavia, encobre algo mais profundo, que é a
omissdo do Estado em n&o apenas oportunizar, mas comunicar este direito aos seus cidadaos.

O quinto artigo da atual LDBEN, em seu paragrafo primeiro, inciso I, coloca que é
uma obrigacdo da Unido “recensear anualmente as criancas e adolescentes em idade escolar,
bem como os jovens e adultos que ndo concluiram a educacdo bésica” (grifo nosso). Isto,
apesar de ser uma normativa legal desde 1996, nunca chegou a ser cumprido, j& que 0s
Censos Escolares jamais estimaram a dimensdo da demanda potencial da EJA que é dela
excluida, invisibilizando-a. Ainda mais importante para que tal grande demanda potencial da
Educacdo de Jovens e Adultos ndo se converta em efetivos estudantes desta é o fato de que,
em conflito com o que é colocado pelo inciso seguinte desta legislacdo (bem como outras ),
ndo é feita chamada publica aos potenciais educandos desta modalidade, ndo lhes informando
de seu direito & educacéo.

A chamada publica para a realizacdo da EJA e a divulgacdo da oferta e do direito a
esta sdo fundamentais para que a grande demanda potencial por tal modalidade efetivamente
se transfigure em procura por esta. Sem isto, a populacéo, mal informada de seus direitos, ndo

busca tal modalidade, fazendo com que esta tenha, apesar de uma grande demanda potencial,
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uma relativamente baixa procura — e, assim um pequeno nimero de vagas. Esta discrepancia
entre a efetiva procura pela EJA e a grande demanda potencial por esta — muito maior que a
primeira, conforme os dados que apresentamos acima — € fruto do ndo cumprimento pelo
Estado do seu papel, legalmente estabelecido, de ofertar e comunicar a populacdo de jovens e
adultos seu direito a educacéo. Esta omissdo do Estado frente a Educagéo de Jovens e Adultos
é explicada em grande medida pela tentativa deste de evitar um grande afluxo de novos
estudantes a esta modalidade, de uma magnitude tal — dada a demanda potencial por esta —
que provocaria a necessidade de se ampliar a precéria e bastante limitada rede que a oferta; no
mesmo sentido, a baixa procura pela EJA contribui para justificar o atual fechamento de
turmas desta. Assim, a negligéncia estatal em oferecer a Educacdo de Jovens e Adultos a esta
grande demanda potencial por tal modalidade aparece ndo apenas pela grande disparidade
entre esta e a efetiva oferta de vagas nesta modalidade, mas também pela ndo publicizacéo a
esta demanda potencial do seu direito a educacao, que nao o requisita, procurando a EJA.

Tal modalidade, assim, é de suma importancia para se garantir a grande parcela da
populacdo brasileira que ndo concluiu sua educagdo basica na idade dita apropriada para tal
gue assim o possa fazer posteriormente. A EJA, ademais, além desta importancia dado o
grande nimero de sujeitos que podem a solicitar para concluir sua escolarizagdo, tem ganhado
atualmente cada vez mais centralidade na educagéo brasileira dado que vem se associando
fortemente a educacdo dita regular, haja vista a dinamica desta, bem como as estratégias
adotadas frente a esta pelos sujeitos desta e pelas redes que a ofertam. Para melhor se
compreender tal centralidade da EJA no sistema de ensino brasileiro da atualidade, entdo, é
util que exploremos melhor como o ensino escolar dito regular se da no Brasil e, dado 0 modo
como este se desenrola, as estratégias que sdo empregadas pelos sujeitos desta e pelos
sistemas de ensino que a ofertam.

No Brasil, a escolarizacdo dita regular se da através da progressdo dos educandos em
consecutivos anos escolares — 0s quais constituem as etapas do ensino —, cada um dos quais
relacionados a uma idade tida como propria para sua realizacdo por tais educandos. Se
estabelece, portanto, uma correspondéncia entre a idade dos educandos e 0 ano escolar — e,
assim, a etapa do ensino — em que estes deveriam se situar, correspondéncia esta a ser mantida
por meio do progresso continuo e ininterrupto destes alunos nestes anos e etapas que
constituem o sistema escolar. Neste sentido, a “educacdo regular” também ¢ denominada
sequencial, ja que procura, para manter tal equivaléncia entre a idade e o ano/etapa escolar,

estabelecer um fluxo constante no qual os alunos, desde sua entrada na escola, sdo inseridos
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dentro de uma estrutura de ensino que procura promover sua progressao continua e
ininterrupta dentre estes anos e etapas escolares.

Tal modo de funcionamento e organizacdo do ensino dito regular se caracteriza no
Brasil, todavia, menos por sua efetiva concretizacdo e mais pelas suas Varias
disfuncionalidades; dentre estas, a mais relevante para este trabalho é a defasagem entre a
idade dos educandos e 0 ano/etapa escolares em que estes se situam frente a que é tida como
adequada para tal idade. Assim, se observa no sistema educacional dito regular de nosso pais
altos indices de defasagem entre a idade e 0 ano/etapa escolares, causados especialmente pela
repeténcia e evasao escolares, que fazem com que os educandos “fiquem para atras” em sua
escolarizacdo frente ao que é posto como adequado. Tais repeténcias e evasdes escolares, que
provocam estes descompassos entre a idade tida como propria a cada ano/etapa escolares e
guando estas sdo efetivamente realizadas pela maioria dos estudantes brasileiros, sdo frutos
sobretudo, como nos aponta a literatura, das variadas e conhecidas deficiéncias quantitativas e
qualitativas presentes no ensino dito regular ministrado nas escolas publicas, as quais se
somam as adversas condi¢cbes sociais que os adolescentes das camadas mais pobres da
populacdo brasileira vivenciam, os quais muitas vezes sdo forcados a inserir-se precocemente
no mundo do trabalho, formal e informal, o que condiciona fortemente ndo apenas seu
sucesso escolar, mas também sua permanéncia no ambiente escolar. Independentemente de
suas causas, estas discrepancias entre 0 ano/etapa escolares em que os educandos deveriam se
situar, dada sua idade, e a aquelas em que estes efetivamente se encontram, as quais
aumentam progressivamente com a idade e se fazem presentes de forma mais aguda entre as
parcelas mais pobres da populacéo, s&o uma das principais marcas do sistema de ensino dito
regular brasileiro.

A despeito disto, sdo adotadas poucas iniciativas que visam lidar com esta grande
distorcao entre a idade e 0 ano/etapa escolares em que os estudantes se encontram, buscando
corrigir o fluxo escolar deste sistema de ensino e proporcionar a estes educandos com essa
dita defasagem em sua escolarizacdo a readequacdo ao que € pelo sistema de ensino
considerado como adequado. Assim, geralmente ndo se proporcionam adequadas alternativas
educacionais diferenciadas aqueles alunos que, por diversas razGes, ndo conseguiram
acompanhar este ritmo e o modo de funcionamento — quase mecanico — da escola. Como fruto
disto, esta acaba por excluir tais educandos do processo educativo nelas desenvolvido, ja que
ndo 0s consegue reinserir em sua légica de funcionamento; assim, ante esta defasagem, que é

por ela considerado um signo do fracasso escolar, esta adota uma ldgica excludente que
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potencializa e reproduz este mesmo fracasso. Portanto, o sistema de ensino, dentro do qual se
inserem tais escolas, promove direta e indiretamente a saida destes estudantes da
escolarizacdo dita regular, seja por estes serem objetivamente excluidos desta — como ja
argumentado, € pratica comum as escolas do ensino dito regular expelirem os estudantes tidos
por ela como indesejaveis (0s quais geralmente contam com grande defasagem educacional e
dificuldades de escolarizacdo, ndo se encaixando assim no que € por esta tido como adequado)
assim que idade destes a permita fazé-lo —, seja por estes buscarem a EJA como alternativa
educacional, haja vista que esta esta a eles disponivel e se constitui como um mecanismo de
aceleracdo de estudos — como ja mencionado, nesta modalidade tais educandos podem
concluir seus estudos na metade do tempo que necessitariam na “escola regular” .

Assim, em funcdo sobretudo da dindmica destas escolas e da atual configuracdo legal
da Educacdo de Jovens e Adultos, esta Ultima se configurou cada vez mais como um local
para onde, ou sdo enviados, ou se direcionam, aqueles adolescentes e jovens com desempenho
insatisfatorio na escola dita regular ou que nela ndo conseguem permanecer; isto € bastante
distinto da ldgica original da EJA, a qual seria direcionada aos publicos que ndo foram
atendidos pela escola dita regular. Assim, o ordenamento legal relativo a educacdo no Brasil e
0 modo como ela se desenvolve em nosso pais, ao qual se somam as estratégias adotadas por
sistemas de ensino, alunos e professores para se fazer frente a estes, sdo 0s responsaveis pela
cada vez maior centralidade desta dentre a educagdo desenvolvida em nosso pais e pelo
aumento da demanda pela EJA por parte de jovens.

Deste modo, tal modalidade educativa tem vivenciado, como ja comentado, uma
crescentemente juvenilizacdo de seus publicos. Esta juvenilizacdo, como argumentaremos, a
afeta de modo significativo e, portanto, é central para entendermos como esta vem se
desenvolvendo na atualidade e quais sdo os desafios que tem de enfrentar. A partir de agora,
tendo em mente os entendimentos acerca dos impactos da juvenilizacdo sobre a EJA,
tracaremos como tal modalidade educativa vem se desenvolvendo, em linhas gerais, na
contemporaneidade, atentando para alguns dos desafios com que ela se defronta.

Um aspecto fundamental para entendermos o modo como se desenvolve a Educagéo
de Jovens e Adultos na atualidade, dado que possui implicagdes sobre todos os demais que
serdo aqui mencionados, é que esta, cada vez mais, ocorre quase que exclusivamente através
de processos de escolarizacdo no sentido restrito. Concepcles e praticas mais abrangentes e
amplas de educacdo, as quais apontam que esta vai além da escolarizagdo, vem

progressivamente perdendo espaco neste campo educacional, no qual préticas educativas para
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além desta Ultima, apesar de terem sido muito comuns no passado, sdo hoje cada vez mais
raras. Se anteriormente muitas iniciativas educacionais que se desenvolviam com jovens e
adultos abarcavam processos formativos e educacionais diversos, nos quais se incluiam
dimensGes culturais, de desenvolvimento comunitario, de formacédo politica e de qualificacdo
profissional, na atualidade estas dimensdes estdo basicamente ausentes da pratica cotidiana da
EJA, com excecdo da qualificacdo profissional, a qual é, todavia, geralmente desenvolvida no
ambiente escolar, e ndo mais no mundo do trabalho.

Houve um relativo estreitamento de uma concepc¢do mais ampla de educacéo, a qual se
fazia presente na Constituicdo e sobretudo na LDBEN, ja nas resolugfes que versam acerca da
EJA anteriormente analisadas, as quais apontam que ela se desenvolveria de modo quase
exclusivo em instituicdes de ensino, ou seja, em escolas. Tal estreitamento se deu de modo
ainda mais profundo na pratica cotidiana de tal modalidade, a qual é atualmente nao apenas
desenvolvida majoritariamente em escolas, mas segue 0s processos escolares tradicionais a
ela vinculados. Assim, no mundo concreto de tal modalidade, a Educacéo de Jovens e Adultos
vem se reduzindo, cada vez mais, a Escolarizacdo de Jovens e Adultos.

Isto estd relacionado, primeiro, ao fato de que tal modalidade é desenvolvida
atualmente sobretudo através de acOes estatais; estas, mesmo no passado, se davam
preponderantemente em escolas e seguiam seus canones temporais e organizacionais, bem
como os principios pedagdgicos da educacéo dita regular. Ademais, para tal reducdo da EJA a
processos formais de escolariza¢do colaborou também a juvenilizacdo da clientela, como
apontam Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001). De acordo com estes, dada a progressiva similitude
etaria entre os publicos da educacdo dita regular e da Educacdo de Jovens e Adultos, as
concepgdes pedagdgicas presentes nestas duas dimensGes da educacdo, bem como o0s
processos educativos a estas vinculados, acabaram por tornar-se cada vez mais similares. Isto,
para o campo da EJA, significou uma preponderancia das concep¢des pedagdgicas, bem como
dos processos educativos destas decorrentes, advindos da escola dita regular, os quais eram
ainda mais vinculados a escolarizagdo num sentido restrito.

Assim, a despeito das especificidades de tal modalidade da Educacdo Basica, 0s
profissionais que nela atuam passaram a reproduzir em cada vez maior grau as concepgoes
pedagdgicas e 0s processos educativos desenvolvidos pela educacédo dita regular, os quais se
pautavam quase tdo somente pela escolarizacdo. Esta modalidade, todavia, como dizem Di
Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 58), “inevitavelmente transborda os limites da escolarizagéo

em sentido estrito”, haja vista ser intrinsicamente plural, dada a variedade de seus publicos —
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muito diversos em termos de idade e interesses relativos a escola, bem como experiéncias e
trajetorias prévias nesta —, de suas formas de oferta — sobretudo presencial, semipresencial e a
distancia — e de circunstancias e contextos locais onde se desenvolve — a EJA se faz presente
em centros urbanos, em comunidades rurais, indigenas e quilombolas, bem como em
instituicdes socioeducativas e prisionais.

Esta reproducdo, pelos profissionais da EJA, das concepc¢des pedagdgicas e dos
processos educativos vinculados a educacdo dita regular, promovida em grande medida pela
juvenilizacdo do publico de tal modalidade, bem como pela falta de formacdo especifica
destes profissionais para atuarem nesta, provocou a desconstituicdo pratica desta como uma
modalidade e campo especifico da educacdo, com concep¢des pedagdgicas e processos
educativos proprios, sendo estes cada vez mais proximos daqueles presentes na escolarizacao
dita regular, a despeito das particularidades da Educacdo de Jovens e Adultos frente a esta.
Como fruto disto, bem como dos fatos de que muitos profissionais que atuavam na EJA
também o faziam no ensino dito regular e de que ndo se promovia uma formacdo e
qualificacdo profissional vinculada a tal modalidade da Educacdo Béasica — ambas situacdes
gue se mantém até hoje —, se desconstruiu a ja débil, porém anteriormente existente,
identidade pedagdgica especifica a Educacdo de Jovens e Adultos, adotando os profissionais
que nesta atuam aquela vinculada a educacao dita regular.

Isto se reflete na reproducdo, pelos profissionais e escolas da EJA, dos curriculos e
praticas de ensino desenvolvidas no ensino dito regular, bem como dos conteudos que séo
neste abordados. Tal reproducdo, mais ou menos explicita, ocorre de maneira generalizada
dentre esta modalidade, a despeito do que diz a legislacdo, que aponta que esta deve ser
pautada por projetos e modelos pedagdgicos préprios, aos quais se vinculariam curriculos,
praticas de ensino e conteudos especificos, a fim de se criar situacfes pedagogicas que sejam
capazes de satisfazer as necessidades formativas e educativas dos heterogéneos publicos da
EJA, diferenciados daqueles do ensino dito regular. Desta forma, séo relativamente poucas as
escolas de tal modalidade que possuem projetos e modelos pedagdgicos a esta especificos, e
menos ainda aquelas que de fato os adotam em suas praticas educativas, promovendo novas
experiéncias de aprendizagem que véo além das tradicionais organiza¢des de tempo e espaco
da aprendizagem, bem como dos curriculos, praticas de ensino e conteudos do ensino dito
regular.

Fruto desta reproducdo de metodos e recursos do ensino dito regular pelas escolas e

profissionais da EJA, e dado que tal modalidade particular é desenvolvida em apenas metade
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da carga horéria deste, sdo muito comuns na EJA as propostas aligeiradas de escolarizagéo.
Na medida em que sdo copiados em sua quase totalidade os projetos e modelos pedagdgicos
executados no ensino dito regular, mas se tem uma reduzida carga horaria comparativamente
a este para se promove-los, o que se observa € ndo apenas a repeticdo e reproducdo destes,
mas sobretudo a sua simplificacdo. Neste sentido, por exemplo, ndo apenas sdo abordados na
EJA os mesmos conteddos tratados nas escolas do ensino dito regular — o que j& seria
problematico por si, dadas as particularidades de varias ordens dos publicos de tal modalidade
frente ao do ensino dito regular —, mas se reduzem e simplificam estes ao maximo possivel. E
isto ndo € feito intentando inserir, dentro deste menor tempo disponivel, propostas educativas
que considerem a realidade da vida dos educandos, visando tornar mais significativa a
educacdo para tais publicos particulares de tal modalidade da Educacdo Basica e adequar esta
as caracteristicas especificas daqueles que a procuram, mas sim para “fazer caber na carga
horaria os contetidos”, como disse-me uma professora do NEEJA. Assim, além de muitas
vezes 0 ensino que é desenvolvido na EJA estar desvinculado da realidade cotidiana dos
educandos e ser externo a esta, por ser demasiado conteudista e abstrato, tornando a educacgéo
menos significativa a estes, dadas as limitacGes temporais para o desenvolvimento de tal
modalidade, ela se d& de modo bastante superficial e acelerado.

Estabelecido este breve quadro geral do modo como tal modalidade se desenvolve na
atualidade e os desafios que a ele estdo vinculados, é importante que se analise, para melhor
se entender este, como se deram as politicas publicas relativas a EJA nos Gltimos anos e como
estas se dao na atualidade, as quais indicam em alguma medida os possiveis rumos futuros
desta modalidade. E isto o que faremos daqui em diante. E, neste sentido, é importante
colocar que partimos, para esta analise de tais politicas publicas, do entendimento de que
estas, assim como as legislaces, sdo discutidas, definidas e implementadas através da
interconexdo entre o Estado, em suas variadas esferas, e as varias e plurais expressdes da
sociedade civil, sendo ambos os polos desta relagdo constituidos e marcados por conflitos de
interesse e disputas por poder. Assim, apesar do Estado ser fundamental para o debate,
constituicdo e implementagdo de politicas publicas — nas quais se incluem aquelas vinculadas
a educacdo em geral e a EJA em particular —, este ndo € aqui entendido como o Unico agente
que atua neste sentido, nem como um monolito desprovido de disputas e contradi¢des
internas.

A Educacdo de Jovens e Adultos, apos ser estabelecida enquanto uma modalidade

especifica da Educacdo Bésica pela LDBEN, em 1996, esteve envolta em uma situacéo
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paradoxal, sobretudo até os anos iniciais do século XXI. Esta se dava porque, de um lado, tal
modalidade tinha uma grande demanda potencial e era central & propria dindmica educacional
brasileira a partir de entdo, tendo ocupado um importante espaco dentro das agendas de
discussdo acerca da educacdo no Brasil e sendo reconhecida em sua importancia pelas
legislacGes a ela concernentes. Todavia, por outro lado, a despeito de estar bastante presente
nas discussdes acerca da educagdo no Brasil e ser central ao proprio modo de funcionamento
do sistema educacional de nosso pais, as politicas publicas vinculadas especificamente a tal
modalidade foram quase inexistentes e bastante timidas neste primeiro momento, ocupando
um lugar secundario dentro do cenério das politicas educacionais brasileiras.

Isto é apontado, por exemplo, pela falta de uma politica especifica para o
financiamento de tal modalidade. Como ja mencionado, em 1996 — mesmo ano em que foi
aprovada a LDBEN — implementou-se 0 FUNDEF, o qual excluiu as matriculas na EJA do
calculo utilizado para o repasse de recursos federais para os estados e municipios conseguirem
cumprir o seu dever constitucional de garantir o direito dos cidaddos a educacdo. N&o sendo
contabilizadas as matriculas na EJA no cémputo geral destas, estas ndo recebiam os fundos
federais destinados as demais matriculas na Educacdo Basica. A Unido, desta forma, em
grande medida se omitiu ao seu dever de induzir financeiramente as iniciativas educacionais
dos entes federados relativas a tal modalidade, o que fez com que os recursos financeiros
alocados a esta fossem insuficientes.

Este cenario do financiamento da EJA sofre algumas modificacGes a partir de 2007
guando o governo, atendendo as reivindicaces de setores da sociedade civil organizados em
torno da defesa da educacéo, promove a substituicdo do FUNDEF pelo Fundo de Manutengéo
e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo
(FUNDEB) —, o qual passa a considerar as matriculas na EJA na contagem que € a base para
a distribuicdo dos recursos financeiros federais para os estados e municipios promoverem a
Educacdo Basica, dentro da qual se inclui tal modalidade. E, a despeito do fato que as
matriculas nesta modalidade recebem menores repasses financeiros que aquelas realizadas no
ambito do ensino dito regular, disparidade esta da proporcdo de 0,7 para 1, tal transferéncia de
recursos financeiros da esfera federal para as estaduais e municipais foi fundamental para se
promover, a partir destes anos, uma melhoria qualitativa da Educacdo de Jovens e Adultos
ofertada por tais entes federados.

A este maior empenho do governo federal em induzir financeiramente as iniciativas

vinculadas a EJA nas outras esferas de governo se somam uma série de programas
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educacionais especificos a tal modalidade promovidos pelo governo federal a partir do inicio
dos anos 2000. Tais programas educacionais de tal modalidade a partir deste momento
desenvolvidos contavam com a vontade politica de seu promotor — dada em medida
significativa pela pressdo exercida sobre este pela sociedade civil que lutava pela educacéo —,
bem como com recursos financeiros advindos desta esfera de governo, os quais eram maiores
que aqueles empregados anteriormente em ac¢des educativas vinculadas a EJA.

Assim, a partir deste momento se presencia uma sobreposicdo de variados programas
educacionais vinculados a Educacdo de Jovens e Adultos, os quais iam além de promover
apenas a alfabetizacdo destes — como era o foco quase Unico das acdes anteriormente adotadas
— e buscavam atingir os distintos publicos de tal modalidade, com seus perfis e interesses
educativos especificos. Dentre alguns destes programas educativos, 0s mais abrangentes e
multifacetados sdo o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), estabelecido em 2003, o qual
alfabetiza, a partir de vérias e flexiveis metodologias e praticas educativas, uma grande
diversidade de publicos; o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem), de 2005,
que visa atender jovens a partir de 15 anos que estdo fora da escola e ndo concluiram sua
escolarizacdo na idade tida como adequada; bem como o Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional a Educagdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(PROEJA), cuja origem remonta a 2006, o qual articula, de forma integrada ou concomitante,
a educacdo escolar com cursos técnicos e/ou de qualificacdo profissional. Tais programas,
mesmo que ndo tenham atingido a totalidade de seus objetivos — por exemplo, seu alcance
ficou aquém do originalmente esperado —, trouxeram avangos inegaveis e de diversas ordens
para o campo da EJA, dado que estes foram muito mais abrangentes e melhor organizados
que as agdes anteriormente desenvolvidas neste campo, muitas vezes isoladas e desarticuladas
entre si.

Desta forma, seja desenvolvendo programas préprios de Educacdo de Jovens e
Adultos, seja financiando as iniciativas promovidas neste sentido por estados e municipios, 0
governo federal passou a ter um papel mais atuante frente a tal modalidade. Isto esteve ligado
ndo apenas a sua vontade politica para tanto, dada em grau significativo pelas pressdes
exercidas sobre este por setores da sociedade civil organizados em torno da defesa da
educacdo, mas também, e em grande medida, a visdo — que passou a ganhar forga neste
momento — desta modalidade como um componente indissociavel da educacao das criancas e
adolescentes: a escolarizagdo dos responsdveis por estes promoveria, nesta Visdo, um

ambiente favoravel a seus processos de aprendizagem, trazendo impactos muito positivos
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sobre estes. Assim, se pensava a EJA como uma modalidade que trazia ganhos — educativos e
de outras ordens — que iam muito além de seus educandos, abrangendo os individuos
préximos a eles e proporcionando, direta ou indiretamente, o desenvolvimento individual e
coletivo de todos os cidad&os.

Frutos das pressdes da sociedade civil, da vontade politica e de tal concepgao acerca
desta modalidade, tais iniciativas governamentais relativas a esta promoveram uma série de
importantes melhorias, sobretudo qualitativas, nas ofertas desta. Apesar desta ainda contar
com um limitado financiamento, bem como se manter a insuficiéncia da oferta desta frente a
sua demanda potencial, ligada a omissdao do governo em comunicar tal direito educativo a
esta, 0s avancos nesta modalidade, promovidos por tais iniciativas, sdo inegaveis. Apesar de
haver muito a ser feito para garantir o direito a EJA a todos seus publicos potenciais, bem
como para solucionar os problemas e desafios que cercam tal modalidade, o cenario desta a
partir dos anos 2000 é inegavelmente melhor ao que era por ela anteriormente vivenciado.

No entanto, este cenério relativamente promissor da Educacao de Jovens e Adultos no
Brasil mudou bruscamente de rumos dado os eventos politicos que ocorreram a partir de 2016
em nivel federal. O que vem se presenciando a partir deste ano aponta justamente no sentido
contrario ao que se observou relativo a tal modalidade no decorrer dos anos 2000: 0 rumo
positivo que vinham tomando as politicas publicas relativas a EJA, a partir de 2016 nao foi
apenas freado, mas alterado em sua direcdo, se promovendo uma série significativa de perdas
e retrocessos para este campo educacional.

Tais eventos politicos em esfera federal, decorrentes sobretudo da crise do governo da
presidenta Dilma Rousseff e sua posterior destituicdo, promoveram a saida das forcas
politicas que estavam no governo em tal esfera desde 2003, as quais vinham realizando tais
avangos no campo das politicas publicas para a EJA dado que tinham vontade — e sofriam
pressdo — politica para tanto e carregavam consigo concep¢des acerca da educacao e suas
funcbes as quais apontavam para a importancia de tal modalidade. Tais forcas foram
progressivamente sendo substituidas por outras, as quais traziam consigo distintas concepcoes
acerca da educacdo e suas funcles, as quais se somavam a falta de vontade politica destas
forcas agora no governo para promover politicas propositivas para a EJA, o que fez com que,
novamente, esta fosse legada a um papel secundario e marginal dentre as politicas publicas
educacionais. Como fruto disto, e dada a ndo consolidacdo enquanto politicas de Estado das
iniciativas anteriormente adotadas — estas se limitaram a programas vinculados aos governos

de entdo —, uma série de acdes que enfraquecem tal modalidade vem sendo tomadas a nivel
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federal desde 2016. As mais relevantes destas variadas agdes, as quais impactaram de distintas
formas e em diversos aspectos da EJA — embora sempre no sentido de enfraquecer tal
modalidade enquanto tal — seréo apresentadas abaixo.

Uma das primeiras acfes adotadas neste sentido, j& no ano de 2016, foi cessar a
distribuicdo de livros didaticos especificos a tal modalidade, o segue até os dias de hoje e
provavelmente vai persistir, ja que ndo h& nenhuma indicacdo de que se procedera a
elaboracdo e distribuicdo destes nos proximos anos, haja vista que o Programa Nacional do
Livro Didatico para a Educacdo de Jovens e Adultos foi descontinuado. Do mesmo modo,
foram extintos varios organismos participativos no ambito do MEC que versavam acerca da
EJA, os quais reuniam e contavam com a participacao de representantes deste ministério, das
esferas estaduais e municipais de educacdo, da sociedade civil e de movimentos sociais.
Dentre estes, 0 mais importante para a EJA foi a Comissdao Nacional de Alfabetizacdo e
Educacdo de Jovens e Adultos (CNAEJA) —, estabelecida em 2003 e cujos membros
participavam de discussdes varias sobre como tal modalidade vinha se desenvolvendo e, com
estas, contribuiam para o estabelecimento de politicas publicas para esta. Ademais, se
promoveu uma grande reducdo dos investimentos em tal modalidade, bem como se procedeu
a diminuicdo do alcance, descontinuacdo ou mesmo extin¢do de varios programas da EJA,
bem como ao fechamento de turmas desta modalidade.

Para além disto, esta sofreu um golpe ainda mais duro no inicio de 2019, mais
especificamente no dia dois de janeiro deste ano, quando se extinguiu, a partir do decreto n°
9.465/19, a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI), a qual era a responsavel até entdo pela modalidade. E se promoveu, a partir disto,
uma enorme incerteza acerca de qual 6rgdo dentro do MEC é atualmente o responsavel por

desenvolver politicas relativas a EJA pois, como diz Di Pierro (2019),

Apesar de o decreto reconhecer a EJA entre as atribui¢es da Secretaria de Educacéo
Bésica (SEB) do MEC, distribuindo entre duas de suas diretorias a coordenacao das
politicas do setor, ndo ha qualquer instancia encarregada da EJA nos organogramas
da SEB e das recém-criadas Secretarias de Alfabetizacdo e de Modalidades
Especializadas.

Como fruto da indefinicdo formal acerca desta modalidade e da prépria falta de
vontade politica dos atuais governantes com esta, ndo vém sendo desenvolvidas politicas
propositivas para a EJA, o que é agravado pelo fato que ndo ha atualmente programas,

gestores ou mesmo apresentagdo de propostas formais acerca desta modalidade na esfera
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federal. Assim, além do fato que a EJA “[...] ndo tem lugar dentro do MEC atualmente”,
como afirma Sonia Couto (A EJA..., 2019), tal modalidade n&o tem lugar dentro da agenda de
governo e das politicas que ele vem desenvolvendo para a educacdo: embora a EJA nunca
tenha ocupado um lugar de destaque dentro destas, atualmente ela perdeu grandemente os
poucos espagos que a duras penas conquistoul.

Tais ataques a Educacdo de Jovens e Adultos promovidos na esfera federal se somam,
no cenario de tal modalidade no Rio Grande do Sul, aqueles realizados a esta pelos Gltimos
governos deste estado. O desmantelamento da estrutura escolar, o qual ocorre tanto no sistema
de ensino dito regular, quanto na EJA, vem sendo executado a passos largos, com o
fechamento de uma série de escolas e a precarizacdo das restantes, nas quais muitas vezes
faltam docentes — sobretudo os efetivamente qualificados para sua funcdo —, estrutura fisica e
insumos basicos que possibilitem uma escolarizacdo de qualidade aos alunos. E, mais
especificamente acerca da EJA, apesar de se ter aprovado, em 2018, uma resolucéo bastante
abrangente e detalhada acerca de tal modalidade — que foi analisada na secdo anterior deste
capitulo —, a qual é elogiavel em vérios aspectos, muito pouco tem sido feito para que esta
efetivamente seja posta em pratica.

Soma-se a tudo isto, ademais, as manifestacGes acerca da EJA dos atores politicos
presentes nos Ultimos governos estaduais e as acBes que vem sendo por estes promovidas no
ambito desta modalidade. Tais manifestacGes procuram desabonar a forma presencial com
que esta é ofertada, ja que esta supostamente ndo permitiria que uma série de publicos
tivessem acesso a esta, por dificuldades de chegar e se fazer presente na escola (por questdes
logisticas e de disponibilidade de tempo), enquanto que vangloriam os méritos — e procuram
esconder e mascarar os varios deméritos — das ofertas semipresenciais e a distancia desta
modalidade. Estas ultimas, ademais, exigiriam menores recursos financeiros, fisicos e de
pessoal para seu desenvolvimento, o que seria mais um dos pontos positivos destas formas
elencados pelas argumentacdes destes atores.

Para além de tais manifestagdes — as quais apontam para uma concepcao de educacédo
vinculada mais a certificacdo que esta proporciona do que a preocupacfes acerca de sua
qualidade e seus aspectos formativos e socializadores —, uma série de acdes vem sendo
adotadas visando tornar o ensino desta modalidade cada vez menos presencial, priorizando as

ofertas desta nas formas semipresenciais e a distancia, sendo esta a principal tendéncia que se
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observa no campo da EJA no Rio Grande do Sul atualmentel®. Tais acOes sdo desenvolvidas
sobretudo por meio do fechamento de turmas presenciais de tal modalidade, o que vem
crescendo de forma muito significativa nos ultimos anos, ndo sendo, todavia, tal fechamento
acompanhado pela reducdo da demanda potencial da EJA. Deste modo, tais publicos
demandantes de tal modalidade se direcionam — e, em especial, sdo direcionados — as ofertas a
distancia e semipresenciais desta, ganhando estas assim cada vez mais relevancia em nosso
estado.

Levando em consideracdo tudo o que foi discutido neste capitulo, naquele que se
segue assinalaremos como se desenvolve — e em que condigdes se desenvolve — a Educacgéo
de Jovens e Adultos em duas distintas escolas de tal modalidade situadas em Porto Alegre.
Analisaremos um NEEJA localizado na zona central de tal cidade, o qual é vinculado a rede
estadual gaucha e oferta a EJA na forma semipresencial — esta forma de oferta da EJA é
desenvolvida, no sistema publico de ensino do Rio Grande do Sul, preponderantemente
através de tais NEEJAs —, e 0 Colégio de Aplicacdo da UFRGS, vinculado a tal universidade
e, portanto, a rede federal de ensino, o qual se localizado distante do centro de Porto Alegre e

desenvolve a EJA na forma presencial.

10 Ademais, e neste mesmo sentido, 0 ENCCEJA, exame nacional que certifica no Ensino Fundamental e Médio
aqueles individuos que ndo concluiram tais etapas da Educacdo Bésica na idade tida como adequada, vem
ganhando cada vez maior centralidade na politica pdblica nacional e estadual para a EJA.



72

3 SOBRE AS ESCOLAS ANALISADAS

Como dito na introducdo, optei por investigar a Educacdo de Jovens e Adultos
desenvolvida no NEEJA Cardeal Alfredo Vicente Scherer e no Colégio de Aplicacdo da
UFRGS haja vista as profundas distingdes na forma com que se abordam e conduzem tal
modalidade da Educacdo Basica nestas escolas, bem como as condi¢bes que estas possuem
para desenvolvé-la com qualidade. Assim, tendo em mente o presente no capitulo anterior,
nesta secdo do trabalho se realizard uma apresentacdo mais detalhada destas escolas aqui
apreciadas, se promovendo uma discussdo e analise acerca destas. A partir desta discusséo,
falaremos novamente acerca da EJA de forma mais ampla na conclusdo deste trabalho,
trazendo nesta novas consideracgdes e reflexdes acerca da Educagéo de Jovens e Adultos na
contemporaneidade.

O NEEJA Cardeal Alfredo Vicente Scherer € uma escola estadual situada na area
central de Porto Alegre que oferece o Ensino Fundamental e Médio exclusivamente na
modalidade EJA, que é aqui ofertada na forma semipresencial, pretensamente buscando
adequar os estudos de seus alunos com as disponibilidades destes em termos de horario para
tanto. Por conta de sua localizagéo, tal escola recebe sobretudo habitantes de Porto Alegre,
advindos de seus mais diferentes bairros, embora também tenha um publico significativo de
alunos que provém das variadas cidades que compdem a Regido Metropolitana da capital
gaucha. Em tal oferta semipresencial, o processo de ensino-aprendizagem ndo se da por meio
do comparecimento a aulas presenciais — ndo ha, efetivamente, aulas, e nem é cobrada a
presenca dos alunos na escola —, mas sim mediante o estudo realizado pelos alunos fora desta,
por meio de instrumentos como a internet ou as apostilas construidas pelos docentes da escola
e disponibilizadas numa grafica préxima a esta, que abarcam todo o contetdo das disciplinas
presentes na etapa da Educacdo Basica a qual estdo realizando, contetido este que esta exposto
nos murais da escola. Além disto, as disciplinas que constituem cada etapa da Educacédo
Basica sdo realizadas separadamente, podendo ser estudadas independentemente umas das
outras, conforme a escolha dos discentes. Os professores destas estdo presentes no NEEJA em
horéarios especificos, informados nos murais da escola, ndo para ministrarem aulas, mas sim
para oferecerem ““atividades de apoio”, conforme o termo pela escola utilizado, que intentam
auxiliar os alunos em seu processo individual de aprendizagem, respondendo a possiveis

duvidas ou corrigindo exercicios — desta forma, se pretende que, a0 mesmo tempo que o aluno
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possa estudar em qualquer ambiente e horério, conforme suas possibilidades, e ndo esteja
totalmente desamparado em seu processo educacional.

A avaliacdo do aprendizado nesta escola € realizada através de exames fracionados a
cada uma das disciplinas, os quais adotam o formato de provas e sdo formulados e aplicados
pelos docentes da instituicdo, podendo os alunos realiza-los nos horérios disponibilizados pela
escola, divulgados nos murais desta. Estes devem acertar metade das trinta questdes nesta
presentes para serem aprovados na disciplina em questdo; se forem reprovados, podem
realizar a (mesma!) prova novamente na semana seguinte, caso desejem, até conseguirem
serem aprovados, ndo havendo um numero méximo de tentativas. Quando estes forem
aprovados em todas as disciplinas da etapa da Educacdo Basica a que estdo vinculados,
recebem o certificado de concluséo desta.

Esta escola, neste sentido, é claramente uma herdeira direta do modo de
funcionamento dos Centros de Estudos Supletivos, instituidos com a LDBEN de 1971,
estando tdo vinculada a experiéncia prévia dos CES que além de herdar o modo de
funcionamento deste em sua quase totalidade, se localiza no mesmo prédio onde este se
situava e conta inclusive com alguns professores que lecionavam nesta iniciativa de educacao
de jovens e adultos.

Esta forma de oferta semipresencial da EJA desenvolvida por tal escola, na qual se
adota uma proposta educativa muito mais vinculada a certificagdo dos alunos do que a
educacdo propriamente dita (embora esta Gltima dimensdo ndo esteja de todo excluida), faz
com que esta consiga atender a um grande numero de estudantes. Esta escola possui mais de
cinco mil alunos, de acordo com dados desta, embora dada a alta rotatividade destes e a
desisténcia de muitos, o numero real seja provavelmente pouco mais de trés mil, conforme
estimativas da direcdo da escola — 0 que ainda assim € um numero grande, dada a estrutura e
numero de docentes desta. Tal forma de oferta, ao mesmo tempo que pode assim colaborar
para atender a grande demanda pela Educacdo de Jovens e Adultos, faz com que tal
atendimento educativo desta se fagca, como muitos docentes e funcionarios administrativos de
tal escola reconhecem, com padrbes bastante inferiores ao que seriam aceitaveis em uma
escola de EJA presencial, cujo foco principal é a educacdo e ndo o reconhecimento formal dos
saberes dos alunos, representados por sua diplomacéo.

Ja o Colégio de Aplicacgéo, parte da relativamente diminuta — porém de alta qualidade
— rede federal de Educagdo Baésica, dado que é vinculado & Universidade Federal do Rio

Grande do Sul, esta situado internamente ao campus Vale desta universidade, o qual esta
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localizado numa zona bastante afastada do centro de Porto Alegre. Tal escola, por conta de
sua localizagdo, recebe tanto habitantes desta cidade onde se situa quanto de municipios do
entorno desta, especialmente Viamao e Alvorada, os mais proximos a escola. Esta oferece,
assim como o NEEJA, tanto o Ensino Fundamental quanto o Médio na modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos embora, diferente desta escola, ndo seja focada
especificamente nesta, ja que nos turnos da manha e tarde ela oferta tais etapas da Educacgéo
Basica, mas na modalidade dita regular de ensino.

O modo de funcionamento da EJA no Colégio de Aplicacéo ¢ bastante diferenciado do
que ocorre na escola anteriormente analisada, estando pautado numa proposta tradicional de
ensino, no qual o aluno deve necessariamente frequentar as aulas, ministradas no periodo
noturno, para que avance em seu aprendizado e, a cada semestre, possa progredir uma série,
caso seja aprovado em todas as disciplinas a ela vinculadas — outra diferenciacdo desta escola
frente a0 NEEJA é que os discentes desta ndo possuem a liberdade de escolher quais
disciplinas realizar, mas tém de fazer conjuntamente todas aquelas que constituem a série da
Educacao Basica a qual estao cursando naquele semestre.

Tal forma tradicional de organizacdo do ensino faz com que esta escola se situe ao
lado da maioria daquelas que ofertam a EJA no Brasil. Porém, ela possui uma série de
diferencas frente a grande maioria destas, inclusive o0 NEEJA, relacionadas as boas condi¢des
para que se promova tal processo de escolarizacdo, bem como as adequadas concepgdes
pedagdgicas dos docentes acerca dos alunos, de maneira mais geral, bem como relativas ao
processo de aprendizado e as fungdes da avaliacdo. Veremos daqui em diante tais
caracteristicas que tornam esta escola singular frente as demais, sendo em grande medida um
modelo para estas.

Para além das questdes da organizacdo do processo educacional, a diferenca entre as
duas escolas nesta pesquisa analisadas se da também no ambiente e estrutura fisica que estas
proporcionam aos seus alunos. O NEEJA, que estd situado num antigo e relativamente
precario prédio, conta com corredores e escadas mal iluminadas e bastante estreitas — quase
claustrofébicas —, que nos levam a pequenas e, novamente, mal iluminadas salas que,
ademais, contam com pesadas grades metalicas em suas pequenas janelas, parecendo desta
forma a escola uma instituicdo prisional. A tais condicOes estruturais deficitarias somam-se 0s
constantes ruidos que irrompem da parte externa do prédio e o adentram com violéncia, dada

sua propria localizacdo no centro de Porto Alegre, e o fato de que muitas salas sequer



75

possuem um ventilador para aplacar o calor que tal solida e pesada estrutura promove em dias
quentes.

Por outro lado, o Colégio de Aplicacdo, diferentemente do NEEJA e da avassaladora
maioria das escolas brasileiras que ministram a Educacdo de Jovens e Adultos, funciona em
um primoroso e bem cuidado prédio que conta com um grande e iluminado hall, que d&
acesso a largos corredores que nos levam as salas de aula, caracterizadas por seu
relativamente grande tamanho, dado o publico que geralmente comportam, e pela presenca de
grandes janelas, as quais possuem quase imperceptiveis grades. Assim, tal instituicdo escolar
oferece aos seus alunos um ambiente esteticamente aprazivel, para o qual colabora a prépria
localizacdo da escola em uma zona periférica da cidade e internamente ao campus Vale da
UFRGS, proporcionando aos discentes um espaco silencioso, bem arborizado e com um ar
mais ameno. A isto se soma a presenca, no prédio principal da escola ou na série de
edificacOes que o circundam e fazem parte de seu complexo, de uma rica biblioteca, que
abarca um grande numero de exemplares de livros e revistas, de salas de computacédo, de bem
equipados laboratdrios, de ginasios e refeitorios; o NEEJA, assim como a imensa maioria das
escolas brasileiras, pelo contrario, ndo possui nenhuma destas estruturas tdo necessarias para
ofertar uma educacéo de qualidade.

A qualificacdo dos docentes & mais um diferencial que conta favoravelmente ao
Colégio de Aplicagdo frente ao NEEJA: em geral os docentes desta primeira escola possuem
pos-graduacdo, seja em suas areas de conhecimento, seja em Educacdo, o que é bastante
distinto do que ocorre no NEEJA, nos quais os professores em geral possuem apenas
graduacdo, tendo sido esta inclusive geralmente concluida ha mais de dez anos. Isto é
provocado pelo fato de que a primeira escola, vinculada a rede federal, remunera seus
docentes com salarios bastante superiores ao da rede estadual de ensino e, neste sentido, haja
uma grande disputa nos processos seletivos para atuar nesta, sendo os docentes aprovados
nestes bastante qualificados frente a média dos professores da Educacéo Bésica brasileira.

Além disto, o Colegio de Aplicacdo oferece maiores possibilidades para que seus
docentes facam especializagbes e formacgdes continuadas em suas respectivas areas de
conhecimento ou em Educacdo. Isto é bastante distinto do quadro encontrado no NEEJA,
onde varios docentes me expuseram que gostariam de realizar atividades voltadas ao
aprimoramento de sua formacdo, mas nao sdao permitidos para tal pela escola, que lhes alega

gue ndo ha recursos financeiros para tanto, nem professores disponiveis para substituir
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aqueles que se afastaram temporariamente da docéncia para a realizacdo de tais atividades
visando qualifica-la.

Isto possui profundos impactos na percepcdo dos docentes de tais escolas acerca de
Sua capacitacdo e preparo para atuar na EJA e lidar com seu publico. No NEEJA grande parte
dos professores admite que ndo se sente qualificado para lidar com tal modalidade da
educacdo, e aqueles que se sentem preparados para tal, especialmente os docentes ligados a
alfabetizacdo — reproduzindo argumentos presentes em tempos pretéritos da escolarizacdo de
jovens e adultos — colocam que “todos sdo capazes de ensinar na EJA, basta ter
disponibilidade e vontade de ensinar”; em qualquer uma destas duas situagdes, a identidade e
autoimagem dos docentes fica danificada, ja que se veem ou como relativamente incapazes de
realizar seu trabalho, ou como sendo perfeitamente substituiveis por basicamente qualquer
individuo. No Colégio de Aplicacdo sdo encontradas situacGes bem distintas desta, ja que os
professores deste, de maneira basicamente unanime, colocam que os docentes da EJA devem
ter ndo apenas uma solida formacdo em suas areas de conhecimento e em Educacdo, mas
também no ensino na modalidade EJA, vista como uma modalidade com especificidades
dentro da Educacdo Basica; além disto, os professores desta escola, dada sua consistente
formagdo académica e continuada, se percebem enquanto capacitados e preparados para
atuarem na Educacdo de Jovens e Adultos.

A formacdo dos docentes e sua percepcdo acerca desta possui importantes reflexos
também nos métodos e procedimentos pedagogicos adotados por estes no processo de ensino-
aprendizagem, como podemos ver na diferenciacdo entre aqueles empregados pelos docentes
de ambas as escolas. No NEEJA se pode observar claramente que este processo € pautado
numa perspectiva absolutamente tradicional e ultrapassada de educacgéo, onde o docente busca
transmitir seus saberes — embora, dadas as proprias caracteristicas de funcionamento da
escola, comentadas acima, ndo mais através de aulas, mas das apostilas por ele construidas ou
de seu apoio quando o discente lhe procura —, os quais devem ser reproduzidos pelos alunos
numa prova que lhes informa se conseguiram apreender e reproduzir estes (ainda que
temporariamente e sem efetivamente assimila-los ao seu repertério de saberes), sendo isto
tomado como sendo o objetivo do processo de escolarizagdo. Neste sentido, além de se
manter uma relagéo vertical e assimétrica entre professor — o detentor do saber — e o aluno —
receptor deste saber proveniente do docente —, tais estudantes sdo em geral representados e
concebidos por caracteristicas negativas, como o atraso escolar e a incapacidade e falta de

saberes, contra as quais se luta através da escolarizacdo, na qual este possui um papel passivo
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e subordinado, ja que é tomado como um mero recipiente para saberes a ele externos: assim,
se pode observar claramente uma persisténcia entre os docentes de imagens negativas dos
alunos de tal modalidade, as quais, como vimos, possuem profundas raizes histéricas. As
imagens e representacdes que os professores do NEEJA formulam acerca de seus alunos, nas
quais se assinala a suposta incapacidade e menoridade intelectual destes, as quais devem ser
enfrentadas e vencidas mediante um incessante combate contra o inimigo da ignorancia, numa
cruzada na qual o docente tem a missédo de ser o guia do estudante, se fazem presentes de
maneira muito forte ndo apenas nas atitudes dos docentes do NEEJA frente aos seus alunos,
mas também nos discursos destes proprios.

Para isto contribui ndo apenas a formacdao pretérita dos professores, em geral realizada
hd mais de uma década, quando tais nocdes acerca da escolarizacdo eram ainda bastante
presentes em algumas instituicbes de Ensino Superior e ndo havia uma preocupacdo destas
acerca da formacdo para a docéncia na EJA — inclusive se reproduzindo uma série de
preconceitos acerca dos sujeitos desta modalidade de ensino —, assim como a quase completa
auséncia de formacdo continuada, mas também as proprias caracteristicas da escola, como a
elevada rotatividade dos alunos dentre o periodo letivo e o grande nimero destes, bem como
fato de que esta ndo se propde a ministrar aulas a seus estudantes, mas sim oferecer
“atividades de apoio” aos estudos realizados por estes fora do ambiente escolar. A isto se
soma, ainda, a falta de espacos fisicos e recursos educacionais adequados na escola e a nao
disponibilizacdo de tempo aos docentes desta para, fora da sala de aula, preparar as atividades

a serem realizadas nesta. Acerca disto, reproduzo a fala de um professor desta escola:

Eu ndo costumo fazer oficinas e outras atividades mais adequadas pedagogicamente primeiro
pelas prdprias condicbes da escola; por exemplo, como é que eu vou fazer uma atividade
inovadora se a proposta da escola é oferecer apenas auxilio aos estudantes? Como vou fazer
uma atividade sendo que tenho constantemente alunos entrando e saindo da minha sala de
aula? Como posso fazer estas se na escola ndo temos nem laboratério, nem sala de
computacdo, nem ginasio, nem patio, e nossa biblioteca é infima? Ai tu ja tem o primeiro nivel
de explicacdo. O segundo é que, a0 menos eu, assim como grande parte dos professores daqui,
formados no milénio passado [risadas] ndo sabemos € nem nos sentimos capazes de fazer essas
atividades, seja porque naquela época ndo formavam professores pra isso, € nem pra atuar na
EJA, alias, seja porque ndo conseguimos fazer qualquer tipo de curso disponibilizado pela
Secretaria da Educacéo, ja que a escola ndo permite que saiamos para realiza-los. Além de tudo
isso, ndo temos tempo para pensar em atividades novas — eu, por exemplo, trabalho sessenta
horas e quando chego em casa s6 quero descansar, nunca tenho vontade, trabalhando tanto, de
ficar pensando em aulas mais legais, como oficinas e atividades diferentes do padréo. [F. M. de
M., 59 anos, professor de Biologia]
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No Colégio de Aplicagcdo podemos encontrar um quadro bastante distinto deste. Ali, 0s
professores — com raras excec¢des, vinculadas geralmente a &rea de Exatas — procuram néo
transmitir seus saberes, mas sim compartilha-los com os alunos, que sdo convidados a
participarem na aula e contribuirem para seu desenrolar, na qual se estabelece numa relacéo
mais horizontal entre professor e alunos, para que se produza e construa o saber nessa relacdo
dialética de troca de conhecimentos entre tais atores do processo educativo. Além disto, se
realizam nesta escola uma série de palestras sobre os mais diversos temas, assim como
oficinas e atividades interdisciplinares, dentre as quais se destaca a denominada P1 (Projeto de
Investigagdo), na qual os alunos realizam, com a orientagdo dos docentes, uma pesquisa
acerca de algum tema que desejem abordar. Tudo isto aponta para o fato de que se valoriza,
nesta escola, mais o processo de construcdo conjunta de saberes do que o resultado,
temporario, de uma suposta tentativa de transmitir o saber do professor ao aluno, sendo aqui o
estudante tomado como um sujeito ativo e participante em seu aprendizado, para o qual se
promove uma série de vivéncias e experiéncias educacionais nas quais sdo evocados 0S
saberes que ele carrega de sua vida para além da escola.

Contribuem para estas concepcdes acerca do processo de ensino-aprendizagem e dos
sujeitos deste, além da proposta educacional de carater presencial da escola, bem como sua
estrutura fisica que permite que se realize atividades variadas, o fato de que os docentes desta
possuem maior qualificacdo para trabalharem com a EJA e realizarem tais propostas
educativas sintonizadas com as discussdes mais recentes na area de Educacédo, dado que lhes €
disponibilizado maior tempo fora da sala de aula para planejar tais atividades e realizar
formacéo continuada que contribui em sua qualificacdo para o exercicio da docéncia.

Tais concepcOes docentes acerca dos sujeitos da EJA e do processo de ensino-
aprendizagem transparecem também nas avaliacGes realizadas e no papel que estas ocupam
dentro do processo educacional e/ou na formagdo do educando em cada uma das escolas.
Enguanto no Colégio de Aplicacdo se observa que estas, que possuem mdaltiplas formas, tém
como funcgéo principal contribuir para o desenvolvimento do processo educacional, bem como
avaliar o desenrolar deste, permitindo apontar melhorias a serem neste adotadas, no NEEJA
estas, que se resumem a uma prova por disciplina, possuem como uUnica funcdo avaliar o
aluno e sua capacidade de reproduzir os saberes tomados como necessarios a sua aprovacgao
nesta, ndo contribuindo para repensar as praticas docentes com vistas a aprimora-las, como
ocorre no Colégio de Aplicacdo. Neste sentido, se pode dizer que neste ultimo as avaliacbes

realizadas tém como foco principal o proprio processo educativo, enquanto que no NEEJA
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estas possuem como objetivo Unico a afericdo dos saberes incorporados pelo aluno na
disciplina que esté realizando a prova, ndo se avaliando o processo educativo em si, mas sim
buscando a sua certificacdo e aprovacdo nesta — isto fica ainda mais patente quando se
observa que, caso os alunos sejam reprovados nesta prova, podem a realizar novamente na
semana seguinte, até conseguirem serem aprovados, ndo havendo um ndmero maximo de

tentativas.
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4 OS ESTUDANTES DESTAS ESCOLAS: OLHARES GERAIS E PARTICULARES

Feitas estas analises sobre a EJA e tais escolas que a ofertam, partiremos neste
capitulo a caracterizacdo de quem sdo 0s sujeitos que as procuram para dar prosseguimento a
sua escolarizagéo.

Na primeira secdo deste serdo expostos quais 0s tracos gerais que nos guiam nesta
caracterizacdo destes estudantes; em outras palavras, quais sdo os atributos destes que serdo
considerados nesta investigacdo. Condizente com os propdsitos desta, estes estdo relacionados
as experiéncias e trajetorias prévias de escolarizacdo destes estudantes e suas condi¢Bes para
tanto, Lahire, mas sem excluir outras contribuicBes provenientes de outras areas, como a
Pedagogia — como relevantes fatores que a condicionam, 0s quais pautam, assim, a trajetoria e
as experiéncias escolares destes alunos. Estes fatores passam, por exemplo, pela condicdo
financeira da familia do estudante, pelas percepcbes e disposicOes deste e de sua familia
acerca da escola e o capital cultural destes agentes.

Como dito na introducdo, isto objetivard ndo somente apontar os aspectos que foram
considerados neste delineamento dos alunos, mas também discutir as contribuicdes, os limites
e as possibilidades de tais abordagens acerca do processo de escolarizagdo. Com isto se
analisard, mesmo que brevemente, em que medida estas contribuem para a compreensao da
atual realidade da Educacéao de Jovens e Adultos e se aplicam a esta.

Estabelecidas as linhas gerais que nos embasardo e orientardo no delineamento do
publico destas escolas, se procederd efetivamente a este. Assim, na segunda secdo deste
capitulo se caracterizara de forma geral os estudantes destas, apresentando-se os dados
obtidos através da aplicacdo do questionario — o qual foi construido a partir das consideracGes
e da literatura acima mencionadas. Com isto, se tracard um quadro geral destes relativo as
suas trajetorias escolares e 0s motivos que interferiram na sua permanéncia, saida e retorno a
escola, bem como as motivacdes que os fizeram retornar aos bancos escolares. Se somara a
isto a realizacdo de uma analise que visa comparar os estudantes de ambas as instituicdes de
ensino, intentando tragar possiveis semelhangas e diferengas entre seus publicos de forma
geral, a partir da qual se procurara discutir, mesmo que de forma breve, o motivo da
ocorréncia destas e as implicagdes que isso carrega para a EJA na contemporaneidade. Estas
discuss0es, todavia, serdo desenvolvidas com maior profundidade e propriedade na concluséo
do trabalho, com base em novas consideracGes que a se somardo no prosseguimento deste

capitulo.
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O estabelecimento de um quadro geral destes estudantes, apesar de seus varios méritos
analiticos, todavia, ndo encerra a anélise que pode ser feita destes e possui além disso uma
série de significativos deméritos, como argumenta Lahire. Um destes é que tal abordagem,
pelo seu proprio de carater mais amplo, acaba por apagar ou, no minimo, nublar a diversidade
e pluralidade dos sujeitos analisados com vistas a tragar um perfil analitico destes de &mbito
mais geral. Assim, com vistas a tracar um perfil geral dos estudantes de tais escolas, se
desconsidera quase por completo a intrinseca multiplicidade destes, a qual todavia é muito
relevante em nossos entendimentos sobre o que aqui é tratado.

Com isto em mente, se partirdA na terceira e Ultima secdo deste capitulo ao
estabelecimento de alguns perfis individuais de escolarizacdo dos estudantes destas escolas.
Inspirado na metodologia desenvolvida e executada por Lahire (1997), elaboro tais perfis a
partir das entrevistas realizadas no ambito desta pesquisa. Assim, por meio de uma analise
mais singularizada e qualitativa, abordaremos de forma mais profunda a heterogeneidade
destes sujeitos, intentando ir além das regularidades constatadas na secéo anterior do texto e

ter, desta forma, um quadro mais vivo, completo e concreto de quem sdo tais estudantes.

4.1 FATORES INTERVENIENTES NA ESCOLARIZACAO: O QUE DIZ A
LITERATURA

Como nosso propdsito principal neste capitulo é retratar quem séo os estudantes destas
duas escolas, procederemos aqui a exposi¢cdo da literatura que trata acerca do processo de
escolarizacdo, a qual nos serviu de base para tal delineamento. Além do mais, se somara a esta
uma breve discussdo teorica acerca de tal literatura. Esta, vinculada a Sociologia da Educacéo
— e representada sobretudo por Pierre Bourdieu e Bernard Lahire, dois importantes sociélogos
que tratam da escolarizagédo e do sistema escolar —, foi complementada com outros textos, da
area da Pedagogia, que tratam de aspectos mais especificos da escolarizacdo, intraescolares

gue sao pertinentes ao que é neste trabalho analisado.

4.1.1 Pierre Bourdieu: capital cultural, sistema de ensino e reproducéo social

O primeiro destes autores, Pierre Bourdieu, é central dentro da Sociologia da
Educagdo haja vista que foi responsavel por construir uma série de novos entendimentos

acerca desta tematica a partir dos quais varios outros autores, dentre eles Lahire, puderam
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posteriormente pensar esta e mesmo questionar algumas de suas fundamentais contribuicdes e
andlises a respeito desta. Por tal centralidade dentro deste campo e o carater inovador de suas
analises, que pautaram as posteriores, falaremos inicialmente acerca da escolarizacdo para
Pierre Bourdieu.

Bourdieu certamente ndo foi o primeiro sociélogo que se propds a estudar de modo
especifico a educagdo — pensando apenas nos mais famosos, Emile Durkheim ja fez isto em
seu “Educacdo e Sociologia”, assim como Karl Mannheim fez em seu “Introducdo a
Sociologia da Educacao”. A despeito disto, este autor francés traz uma série de profundas
inovacdes para esta area, as quais estdo pautadas sobretudo no novo contexto escolar que era
vivido no momento de escrita de suas obras, o qual trazia uma série de indagacdes as quais
este autor buscou responder nestas, nas quais traz grandes novidades aos entendimentos
prévios.

Na Franga, até meados do século XX, a escola era vista pelos intelectuais como uma
instituicdo central para a construcdo de uma nova sociedade, mais justa, democratica e
moderna, ja que a partir desta, que trabalharia no sentido de superar as desigualdades sociais,
se difundiria o conhecimento racional e cientifico, essencial para tal transformacéo social, a
qual ndo ocorria até o presente momento pois as camadas populares foram — e em certa
medida ainda eram — excluidas do ambiente e dos saberes escolares. Com o0s esforcos
adotados pelo governo francés no sentido de garantir a universalizacdo do acesso a escola a
todos 0s segmentos sociais, visando-se promover a igualdade de oportunidades educacionais
formais a todos os cidaddos por meio da escola publica e gratuita — os quais ganham forca nos
anos do pos-Segunda Guerra e sobretudo nas décadas de 1950 e 1960 —, tal ideia da escola
como fundamental para a edificacdo deste novo mundo e tendo um papel transformador teve
um teste prético.

No decorrer dos anos 1960 ficou nitido entre os intelectuais franceses que a escola
contribuia muito menos que se imaginava anteriormente para a edificacdo de novas relaces
sociais mais democraticas e equitativas, ja que em grande medida reproduzia a sociedade na
qual se inseria sem transforméa-la. Contribuiu para isto a divulgacdo de uma serie de grandes
pesquisas que apontavam a importancia da origem social sobre os destinos e 0s desempenhos
escolares, o que minou a ideia de igualdade de oportunidades diante da escola; bem como os
efeitos (de acordo com os pensamentos daquele tempo, inesperados) da massificagdo da
escola secundéria e universidade na Francga, sobretudo a frustracdo destes recém-chegados

estudantes com o sistema de ensino e o baixo retorno social e econdmico auferido pelos
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diplomas, o que contribuiu para a contestacdo social mais ampla de maio de 1968. Assim, ha
uma crise profunda na concepc¢éo acerca do papel da escola e da educacédo, trocando-se o
otimismo dada a expansdo desta pela incompreensdo do que estava acontecendo, que
apontava uma realidade bem mais pessimista do que se esperava no que concerne ao papel
transformador da escola (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 16-17).

E nesta conjuntura que Bourdieu produz, junto com Jean-Claude Passeron, seu
primeiro livro sobre a educagdo, “Os herdeiros: estudantes ¢ a cultura”, 0 qual data de 1964.
Neste livro, assim como em “A Reprodugdo”, de 1970, novamente escrito em parceria com
Passeron e similarmente relevante para a tematica da educacdo, coloca-se que a constitui¢do
diferenciada dos atores, sobretudo no que diz respeito ao seu capital cultural incorporado de
sua origem social e familiar, possui repercussdes nas atitudes e comportamentos que podem
ser mais ou menos rentaveis no universo escolar — atitudes e comportamentos estes que,
assim, ndo devem ser vistos como individuais, mas caracteristicas de um determinado grupo
social. Assim, uma série de recursos que interferem na performance escolar dos alunos sédo
desigualmente distribuidos entre estes, dado seu pertencimento a determinada parcela da
sociedade. Estes recursos, utilizando-nos da nomenclatura de Bourdieu, sdo o0s capitais
econdmico, social e cultural, sendo que este ultimo é mais relevante que os demais no
contexto escolar, ja que permite a efetiva assimilacéo da estrutura e das exigéncias deste, bem
como na conformacdo a estas: 0s outros capitais seriam, portanto, meios auxiliares para
acumular este altimo.

O sucesso escolar, nesse sentido, ndo poderia ser explicado por dons pessoais ou
qualidades intrinsecas ao individuo, mas sim pela origem social e familiar, que colocaria
determinados alunos em condi¢Bes mais favoraveis que outros diante das exigéncias da
cultura escolar: nega-se, assim, um pressuposto basico do ponto de vista anterior, o de que os
individuos competem, dentro do ambiente escolar, em condi¢6es relativamente igualitarias.

Assim, o desajustamento dos alunos aos padrdes particulares que a escola valoriza cria
obstaculos a sua plena escolarizacéo, ja que a esta cobra, além do contetdo que ¢ ali estudado,
um certo relacionamento com ela prépria e sua cultura, que serve, assim, para acentuar as
diferengas sociais pré-existentes, ja que sdo usualmente as classes desfavorecidas que néo
dominam tais codigos culturais que a escola prestigia. Deste modo, sujeitos que tenham, por

exemplo, o habitus!! e a familiaridade com a leitura, bem como tenham interiorizado nogoes

11 Bourdieu (1983, p. 60-61) entende por habitus um conjunto ou “[...] sistemas de disposicBes duraveis,
estruturas estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto é, como principio
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de bom comportamento, respeito as regras, perseveranca e esforco individual, as quais sao
criadas sobretudo em suas familias — obtém uma vantagem significativa no processo de
escolarizacéo, ja que estas sdo cobradas, direta e indiretamente, pela escola, havendo assim a
compatibilidade da cultura experimentada na familia e a valorizada pela escola, o que facilita
bastante a adaptacdo a vida escolar, cheia de regras e concepcbes que, para melhor
assimilacdo, devem ser também incorporadas fora da escola.

Bourdieu, deste modo, invertendo totalmente a perspectiva como se via a escola
anteriormente, reconhece que esta ndo proporciona a igualdade de oportunidades a todos os
seus estudantes, ja que a acdo pedagdgica ai desenvolvida, implicada necessariamente pela
autoridade pedagdgica, é caracterizada pela imposicdo de um arbitréario cultural dominante, o
qual estd profundamente ligado a cultura da classe dominante, tida como a Unica legitima,
num processo de violéncia simbdlica. Assim, Bourdieu aponta que o sistema de ensino nédo é
imparcial, nem transmite de forma democratica e igual para todos um conhecimento neutro:
questiona-se fortemente, desta forma, a suposta neutralidade do sistema de ensino e dos
saberes por ele disseminados, pedras basilares da precedente concepc¢éo de escola.

Assim, o sistema de ensino e o trabalho pedagdgico nele desenvolvido (resultado da
combinacdo entre a acdo e a autoridade pedagogica), ao exigir dos alunos gostos, crencas,
posturas e valores caracteristicos do grupo dominante, dissimulando-os como cultura
universal, ndo se vinculariam a transformacdao social e a superagdo das desigualdades sociais e
culturais, mas sim a reproducdo e legitimacdo destas, bem como da estrutura social, sendo
esta a funcdo estratégica da educacdo numa sociedade capitalista, marcada pela exclusao e
pela desigualdade.

Desta forma, para Bourdieu, o sistema de ensino, ao valorizar, impor e inculcar uma
cultura escolar que privilegia o habitus familiar e a origem social dos grupos e classes
dominantes, dissimulando-se tal cultura dominante enquanto a Unica cultura legitima na
escola e na sociedade, contribui para reproduzir as desigualdades sociais, ja que tal cultura
escolar condiciona e confere expectativas diferenciadas de éxito escolar segundo o grau de
correspondéncia que os alunos possuem com relagdo a esta: quanto mais alheio estiver o

aluno da cultura escolar dominante, mais dificuldade este encontrard em sua escolarizagéo e,

gerador e estruturador das praticas e das representagcoes que podem ser objetivamente ‘reguladas’ e
‘regulares’ sem ser o produto da obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a
intencéo consciente dos fins e 0 dominio expresso das operagdes necessarias para atingi-los e coletivamente
orquestradas, sem ser o produto da a¢do organizadora de um regente”.
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assim, tera menores chances de conclui-la de forma exitosa — auferindo sua diplomagéo —,
reproduzindo em grande medida sua posic&o social prévia.

Além de reproduzir a estrutura social por meio do acesso diferenciado a diplomas
escolares e seu respectivo poder simbolico, o sistema educacional contribui para reproducao
da cultura e das representagdes simbolicas que procuram legitimar tal estrutura, ja que
converte as distingbes nestes aspectos em desigualdades académicas e cognitivas, as quais
acabam por ser interiorizadas pelos individuos das classes dominadas, que acabam por aceitar
— num processo de violéncia simbolica — a suposta inferioridade de seu saberes, que contribui
para justificar sua inferioridade e dominacdo frente a estrutura social, contribuindo para a
reproducédo desta. Assim, estas duas dimensdes, apesar de diferenciadas, sdo complementares
e profundamente interligadas entre si, visando promover a funcdo global da educacdo na
sociedade capitalista, que é a reproducao e legitimacao da estrutura social e do status quo.

Para o cumprimento destas funcGes de reproducdo da estrutura social e da cultura que
a da suporte, bem como a legitimacao destas, é essencial que o sistema de ensino acoberte seu
préprio modo de funcionamento, dissimulando-o. Neste sentido, deve apresentar aqueles que
concluiram com éxito sua escolarizagdo ndo como detentores de vantagens prévias que nesta
colaboraram — como o fato de deterem capital econdémico para tanto e uma cultura em sintonia
com a valorizada pela escola —, mas como possuidores de dons e méritos individuais, 0 que
supostamente explicaria sua posi¢cdo dominante na sociedade. O sistema educacional ndo deve
apontar que a cultura escolar por ele valorizada e reproduzida, por estar vinculada a das
classes dominantes, favorece a escolarizacdo destas em detrimento das demais, mas deve,
como diriam Bourdieu e Passeron (1992, p. 218), “[...] convencer os deserdados de que eles
devem o seu destino escolar e social a sua auséncia de dons ou méritos [...]”, imputando-Se 0
desempenho escolar apenas ao aluno e a sua familia, ndo sendo explicitado que os recursos
que interferem na performance escolar dos alunos e que estes dispdem ao adentrar na escola,
em especial o capital cultural, estdo desigualmente distribuidos.

Bourdieu, portanto, entende que a escolarizacdo que se desenvolvia naquele momento
e 0 sistema de ensino que a promovia eram participantes ativos — e ndo meros produtos — dos
processos de reproducdo e legitimacgéo das estruturas sociais, ndo sendo, da forma como entéo
se apresentavam, instrumentos de transformacéo e ascensdo social. A despeito destas sonoras
enunciagbes e denuncias dos vinculos do sistema de ensino com 0s mecanismos de
reproducdo e legitimacdo da estrutura social, Bourdieu coloca que a educacdo ndo €

intrinsicamente ligada a estes, ja que possuia também grandes e reconhecidas potencialidades
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transformadoras e emancipatérias, as quais poderiam modificar este cenario e promover
profundas mudancas na sociedade, apontando este autor algumas perspectivas para tanto.
Contra essa logica reprodutiva e legitimadora da escola, Bourdieu sugeriu que se
adotassem processos educativos que tivessem como base pedagogias diferenciadas das até
entdo adotadas, as quais eram marcadas pela tentativa de se desvincular os saberes difundidos
pela escola do cotidiano dos alunos; pelo contrério, se deveria estar, na agdo educativa,
constantemente em sintonia com o habitus, os interesses e a vida dos educandos, os quais
devem participar ativamente na construcdo de seu saber e ndo serem meros ‘“receptores”
daqueles “transmitidos” pelos docentes, podendo-se desta forma se resistir e mitigar a agéo
dos privilégios culturais na escolarizacdo e remediar as desigualdades neste campo presentes.
Assim, diferencas no modo como cada professor ou escola participa deste processo
educativo, de carater social — refletidos, por exemplo, no modo de organizacdo da desta, nos
principios pedagogicos adotados pelos docentes, nos critérios de avaliacdo utilizados, dentre
outros —, interferem significativamente na escolarizacdo dos alunos e no papel da escola, se
reprodutor e legitimador da ordem social ou transformador e emancipatério desta e de seus

educandos. Para esta ter este Ultimo carater, Bourdieu assinala que seria preciso

[...] criar-se uma acdo pedagogica orientada para a inculcagdo de uma outra relagéo
com a linguagem e com a cultura, isto ¢, subordinada aos interesses objetivos de um
publico diferente e dos docentes recrutados e formados para satisfazer as exigéncias
de postos profissionais tecnicamente — e ndo apenas hierarquicamente -
diferenciados [...]. Em suma, s6 um sistema escolar que servisse um outro sistema de
fungdes externas e, correlativamente, um outro estado de relacdo de forca entre as
classes, poderia tornar possivel uma tal agdo pedagdgica (BOURDIEU,;
PASSERON, 1992, p. 138-139).

Bourdieu forneceu-nos, a partir de suas originais e bem fundamentadas formulacgdes,
um importante quadro macrossocioldgico para se analisar o sistema de ensino e a estrutura
social, bem como as relacGes entre estes. Estas, ademais, conseguiram explicar porque a
universalizacdo da escolarizacdo na Franga ndo trouxe os resultados esperados, seja em seus
aspectos sociais quanto individuais, 0s quais passaram a ser vistos na explicacdo por ele
desenvolvida ndo mais como anormalidades — como eram nas perspectivas anteriores acerca
da escolarizacdo — mas as bases de sustentacdo desta. Tais formulagdes revolucionaram a
abordagem socioldgica da tematica da escolarizacdo, trazendo grandes implicacfes para esta;
em suma, o que Bourdieu esmiugou em suas analises foi fundamental para o desenvolvimento

da Sociologia da Educacéo e de areas correlatas como a Pedagogia.
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A despeito disto, a anélise realizada por Bourdieu acerca da escolarizagdo, centrada
nas classes sociais — ou de fragOes de classes, compartimentagédo largamente utilizada por este
—, tem sofrido algumas criticas nestas areas. Estas apontam, sobretudo, que tal analise
centrada em tais segmentos sociais ndo conseguiria abarcar alguns fendmenos relativos a
escolarizacdo, ndo menos relevantes a esta, que ocorrem de modo mais especifico a
individuos ou grupos particulares, porque estes ocorrem independentemente a tal divisdo de
classes que baseia sua abordagem. Mesmo as fracGes de classe ndo seriam suficientes como
critério para diferenciar os alunos e suas familias segundo seu capital cultural ou as préaticas
escolares por eles adotadas, ja que certas atitudes familiares e individuais frente a cultura e a
escolarizacédo, nesse sentido, variam ndo tanto em funcdo da classe (ou fragdo desta), mas sim
frente a outros fatores relativamente dela independentes. Assim, o habitus familiar e, ainda
mais, o habitus individual, ndo podem ser deduzidos do que seria o habitus de classe ou
fracdo de classe, pois estes sujeitos ndo se resumem a sua posicdo de classe ou fracdo desta —
esta pode, no méaximo, indicar certas disposicdes gerais que tenderiam a ser compartilhadas
pelos membros desta classe.

As insuficiéncias desta abordagem bourdieusiana se revelam, portanto, sobretudo
quando se procura entender casos particulares e concretos — de familias, individuos,
professores e escolas reais —, necessitando esta, deste modo, ser complementada e
aperfeicoada por andlises mais detalhadas e atentas aos aspectos microssocioldgicos
envolvidos na escolarizacdo. Estas devem abordar as diferencas socioculturais entre as
familias que compartilham uma mesma posicdo de classe (ou fracdo de classe) e 0s seus
multiplos contextos de escolarizacdo que estas proporcionam, bem como considerar as
diferenciacOes entre as instituigdes escolares — que, diferente do que adotava Bourdieu, s&o
bastante heterogéneas entre si relativas a varios aspectos.

Algumas analises acerca da escolarizacdo se desenvolveram a partir destas criticas em
relagdo aquela desenvolvida por Bourdieu, trazendo melhorias e novos olhares com relacéo a
esta. Analisando aspectos microssocioldgicos — mas sem desconsiderar e negar os fatores
mais abrangentes e macrossocioldgicos apontados por Bourdieu —, Bernard Lahire, um dos
mais proeminentes socidlogos da educacdo que dialogam criticamente com Bourdieu,
conseguiu apontar novos fatores intervenientes no processo educacional, os quais podem
modificar de maneira significativa nas trajetorias de escolarizacdo de alguns individuos, as
quais ndo sao explicadas pelos fatores para tal elencados por Bourdieu. Este, por sua prépria

abordagem metodoldgica, ndo analisa casos particulares, nos quais, em algumas vezes, sua
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teoria ndo consegue compreender determinados fendmenos, como o bom desempenho escolar
de alguns membros das camadas populares, o que foi analisado por Bernard Lahire, como

detalharemos mais adiante.

4.1.2 Bernard Lahire: a pluralidade dos educandos e sua agéncia na escolarizagio

Este autor, concordando com o que é acima colocado, indica mais alguns aspectos que
podem ser questionados na andlise bourdieusiana, os quais se focam sobretudo nos processos
de formacdo do habitus das familias dos educandos e destes proprios, bem como a
transmisséo e incorporacdo do habitus familiar pelos estudantes. Aponta ele que tais habitus,
sejam os familiares ou dos educandos, sdo constituidos por mdultiplas e contraditorias
influéncias dentro e fora da familia e sua respectiva fracdo de classe, as quais ambos os atores
recebem e sdo provenientes da escola, do mundo do trabalho e de uma série de outros espacos
sociais para além destes. Ademais, aponta Lahire, o patriménio de disposic¢@es individuais dos
educandos decorre do ambiente familiar em que estes se inserem, mas pode sofrer variacdes,
haja vista as ja citadas maltiplas e contraditérias influéncias que estes possuem, bem como a
agéncia destes frente as suas familias: este habitus familiar, assim, ndo seria transmitido dos
pais aos seus filhos — e por estes interiorizado — de modo automatico e sem interferéncias. A
transmisséo e incorporacdo deste, que contém as disposi¢cOes favoraveis ou ndo a vida escolar,
se daria por um contato prolongado e ativo entre transmissores e receptores, ligagdo esta
afetivamente significativa e onde estas posi¢des se intercambiam cotidianamente: este tipo de
contato, dependente das dinamicas internas familiares, nem sempre ocorreria, por diversos
fatores, o que interfere na transmissdo dos modos de crer e agir que formam o habitus na
tradicdo de vida social da familia. Deve-se, deste modo, estudar tais dinamicas internas a cada
familia, as relacdes de interdependéncia social e afetiva de seus membros, para assim
compreender 0 modo e em que medida os varios capitais € o habitus familiar sdo ou nédo
transmitidos e incorporados pelos estudantes. Por exemplo, a relativa identificacdo ou
afastamento do jovem com relacdo a sua familia, que interfere fortemente e de multiplos
modos no processo de escolarizagdo, s6 pode ser percebida por um estudo que € mais
particularista em sua analise.

Bernard Lahire, 0 mais conhecido soci6logo a apontar estas fraquezas na analise
bourdieusiana da escolarizacdo e a desenvolver uma coerente Sociologia acerca desta a nivel

individual — a qual complementa tal analise de Bourdieu a este respeito e questiona a real



89

aplicabilidade do habitus de carater mais geral, como por ele colocado — abordou
especificamente esta teméatica em seu livro “Sucesso escolar nos meios populares: as razdes
do improvavel”, de 1997. Um ano depois, langou “Homem plural: os determinantes da agdo”,
seu mais famoso trabalho, no qual desenvolve seus pensamentos e andlises de forma mais
abrangente, ampliando a possibilidade do uso de sua abordagem para outros fendmenos
sociais que nao a escolarizagdo. Neste Gltimo livro, se contrapde a algumas proposicGes e
métodos usados para a pesquisa em Bourdieu, descobrindo assim um novo mundo a ser
estudado e explorado pelos sociélogos por meio da premissa de que somos produtos de
mdaltiplas e, muitas vezes, contraditorias influéncias e mundos sociais, e ndo apenas da classe
ou fracdo de classe a qual pertencemos, tomado por Bourdieu como fator explicativo
primordial, capaz de impor-se sobre os demais.

Em “Sucesso escolar nos meios populares: as razdes do improvavel”, ele investiga
perfis de escolarizacdo, de sucesso ou fracasso, de criangas advindas das camadas populares.
Indo na direcdo contraria & muitos sociélogos, os quais procuram analisar as grandes
regularidades sociais, por meio de uma analise microssocioldgica busca encontrar e explicar
as “diferencas secundarias” dentro das familias das classes baixas, semelhantes em muitas
variaveis objetivas — como o baixo nivel escolar e de renda —, que explicariam resultados
escolares tdo discrepantes dentro deste mesmo grupo social, 0 que ndo é explicado por
Bourdieu. Para tal autor, neste segmento social, dada a pouca posse de recursos que
facilitariam a escolarizacdo e o pouco incentivo a ela (o que Lahire questiona), seriam
encontrados quase tdo somente retumbantes fracassos, 0 que ndo acontece de fato, ja4 que
alguns desses alunos chegam até mesmo a “ocupar os melhores lugares nas classificacdes
escolares” (LAHIRE, 1997, p. 12).

Buscando identificar e verificar a real influéncia estas diferencas secundarias presentes
nos meios populares que justificariam tais consideraveis variacdes na performance escolar das
criancas deste grupo, Lahire realizou uma extensa e minuciosa pesquisa empirica. Além de
entrevistar em sua escola cada uma das 26 criangas selecionadas para a pesquisa, bem como
suas familias em seus domicilios — fazendo também notas etnograficas sobre cada contexto de
entrevista —, analisou fichas e cadernos de avaliagéo dos alunos estudados, assim como, ao
inicio e final do ano letivo, entrevistou as professoras destes alunos e as diretoras das suas
escolas, confrontando os dados oriundos destas diversas fontes.

Para se identificar tais referidas diferencas secundérias, eminentemente microssociais,

se alterou de modo significativo o método com que se aborda o social comparativamente ao
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que foi realizado por Bourdieu, j& que agora o microssocial se tornou o foco da analise. Foi
necessario o uso de um novo modelo de inteligibilidade do social, o qual deveria, ndo estando
ancorado tdo somente na tradicional andlise dos dados estatisticos gerais, permitir
compreender 0s casos particulares e 0s contextos sociais precisos e especificos nos quais estes
se ddo. Para se identificar tais fatores microssociais intervenientes na escolarizacdo, defende
Lahire, ¢ necessario um desapego do raciocinio estatistico, o qual privilegia as “equivaléncias
formais entre tragos abstraidos de seus contextos” (LAHIRE, 1997, p. 36) — que em certa
medida cria regularidades sociais onde ndo ha — e acaba por nublar, de forma significativa, as
particularidades e possiveis ndo adequacgdes a regra mais ampla de alguns casos particulares.
Lahire nos coloca, por exemplo, que duas avés, apesar de possuirem ambas um grande capital
cultural (sendo analisadas, por isto, numa abordagem estatistica como interferindo igualmente
na escolarizacdo de seus netos), podem ndo ser equivalentes em suas praticas com estes — por
seu maior ou menor contato, bem como suas relacGes estabelecidas com estes —, e tais
diferengas nestas, com grandes implicacbes para a escolarizacdo destes, s6 podem ser
percebidas quando estas sdo levadas em consideracdao por meio de uma andlise sobretudo
qualitativa, onde se analisam as praticas concretas e seus modos de ocorréncia.

Deslocando o olhar para as configuragdes familiares singulares, conceitos como
“grupo social”, “origem social” e “habitus familiar” — especialmente quando quase que
inteiramente deduzidos de caracteristicas externas aos individuos — tornam-se imprecisos e
insuficientes para a analise que pretendemos construir, tornando-se assim necessario
contextualizar os fendmenos que se quer investigar. Deve-se, quando se constroem tais
contextos sociais mais restritos, desconstruir as realidades propostas pelos indicadores,
permitindo a livre expressao do que havia sido forgcosamente homogeneizado por estes, para
assim se perceber e considerar aquilo que constitui uma grande parcela da riqueza pela
pesquisa produzida. Tal analise e descri¢do destas configuracdes e contextos singulares deve
ser realizada a partir de uma probleméatica comum que a atravesse, a qual deve ser tracada
antes da coleta dos dados, definindo-se assim 0s tracos pertinentes para a analise socioldgica
que esta se realizando. Lahire apontou cinco destes em seu “Sucesso escolar nos meios
populares”: as condi¢des e disposigdes econdmicas, os modos familiares de investimento
pedagdgico, as formas familiares de cultura escrita, a ordem moral domestica e as formas de
autoridade familiar.

Estas exigéncias metodoldgicas retratadas nestes dois ultimos paragrafos — as quais

serdo seguidas na segdo deste trabalho onde serdo tracados os perfis individuais de
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escolarizacdo de alguns alunos das duas escolas aqui analisadas — séo fruto da perspectiva
teorica pelo autor adotada, inspirada em Norbert Elias e seu conceito de “configuracao
social”, o qual Lahire nao sé defende teoricamente como coloca em agdo no seu estudo.

Condizente com isto, Lahire adota um modo de pensamento processual e relacional,
no qual se enfoca as relacbes e 0s processos estabelecidos entre os tracos e se evita a
absolutizagdo de algum destes como fator explicativo dos fenémenos sociais. Desta forma,
abandona-se uma leitura descontextualizada de tragos isolados, que centram a interpretacédo
sobre um fator explicativo dominante, capaz de modificar sobremaneira 0os demais tracos.
Lahire aponta que, por Bourdieu construir sua analise preponderantemente deste modo, suas
conclusBes sdo demasiado rigidas e deterministas para dar conta da multifacetada realidade
gue encontramos. Lahire, entdo, coloca todos os tracos analisados em relacdo e
interdependéncia matua, nenhum deles, qualquer que seja sua relevancia para o fenémeno
estudado, podendo ser considerado em si. Para ele, a familia e a escola devem ser
considerados como redes de interdependéncia estruturadas por uma forma especifica de
relacBes sociais, espacos socializadores em uma moral e cultura particulares, que podem ser,
em maior ou menor grau, complementares entre si: os individuos, desta forma, seriam
constituidos a partir do contato com as pessoas que estdo cotidianamente ao seu redor — e ndo
apenas pela familia e escola, e assim podemos explicar a pluralidade de formas individuais de
sentir e viver, bem como a unicidade de cada sujeito —, internalizando o modo de
funcionamento social e construindo, dessa forma, sua relacdo com o mundo que o cerca, que
pode ser mais ou menos compativel com o que € pela escola exigido.

Lahire busca, entdo, identificar as configuracGes familiares particulares, descrevendo e
analisando as modalidades de socializagdo familiar, bem como reconstruir a rede de
interdependéncias por meio das quais sdo constituidos o0s esquemas mentais e
comportamentais (que devem ser vistos como individuais, mas socialmente constituidos)
destes educandos, articulando tais perfis familiares e tal rede de interdependéncias com as
exigéncias escolares, que se constituem numa configuracao social mais ampla. Nesse sentido,
Lahire aponta que a efetiva inser¢do do individuo no processo de escolarizagdo é o resultado
de uma maior ou menor contradicdo das formas de relagfes sociais das redes de
interdependéncia no qual este se insere em relagdo ao ambiente escolar.

Ha aqui algumas similaridades com o que pensa Bourdieu, o qual aponta que a
compatibilidade entre a cultura experimentada no ambiente familiar e a pela escola valorizada

é um facilitador & adaptacdo na cultura escolar, constituindo uma importante vantagem prévia
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a escolarizagdo frente aqueles sujeitos que vivenciam culturas muito diferentes na escola e em
sua familia; do mesmo modo, Lahire aponta que o fato da cultura dos educandos ser ou ndo
valorizada na escola possui impactos significativos no processo de escolarizacdo destes dada
sua congruéncia (ou ndo) com esta. Todavia, diferentemente de Bourdieu, Lahire aponta que
tal cultura que os estudantes carregam é constituida ndo somente no ambiente familiar, o qual
ndo tem primazia na constituicdo desta jA que, embora seja um espaco socializador muito
relevante para estes educandos, ndo € o Unico. Ademais, comenta Lahire, neste préprio
ambiente estdo presentes uma série de outras influéncias e interdependéncias a este externas
gue merecem uma analise mais atenta.

Tal autor, apontando entdo a necessidade metodoldgica de se reconstruir a complexa
rede de relagbes sociais do educando para se compreender os resultados escolares destes,
descreve e analisa as configuracdes familiares e as demais redes de relagcdes sociais que
envolvem os vinte e seis estudantes investigados na sua pesquisa, estabelecendo o que foi por
ele denominado de perfis ou retratos individuais de cada um destes educandos. Estes perfis,
apesar de serem individuais e, neste sentido, Unicos, contudo, ndo devem ser vistos como
meras caricaturas totalmente independentes entre si e isoladas umas das outras, ja que se
articulam pelas mesmas orientagdes interpretativas e tracos analisados. Desta forma, estes
perfis ou retratos individuais podem ser comparaveis entre si: a partir de combinacgdes
especificas dos cinco tracos gerais anteriormente definidos consegue-se, por tal abordagem
gue aponta alguns significativos exemplos vivos do funcionamento do processo de
escolarizacdo e seus fatores intervenientes, tirar algumas importantes conclusdes de pesquisa,
expostas daqui em diante.

Bernard Lahire, por meio das nocdes de interdependéncia e relagdo entre os tragos
significativos a escolarizacdo, percebeu que alguns destes, como as formas familiares de
investimento pedagogico, podem ser ambiguos, ndo tendo um sentido unidirecional univoco,
ou seja, apenas colaborando ou dificultando a trajetéria escolar em todos os casos,
independentemente da forma como este se faz presente e sua intensidade. Assim, certos tracos
relativos a escolarizacdo podem possuir duplo efeito: por exemplo, o pesado investimento
familiar na escolarizagéo, que geralmente afeta positivamente esta, colaborou para o fracasso
escolar de Joanna, ja que a escolarizacéo desta, ao tornar-se uma obsessdo familiar, gerou uma
enorme pressdo sobre esta, tornando-se prejudicial ao desenvolvimento de seus estudos. O

autor denominou tal situagdo de “investimento familiar paradoxal”.
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Por meio da analise dos perfis de escolarizacdo que foram bem-sucedidos e fazendo
uma diferenciag@o entre agqueles nos quais ndo houveram grandes dificuldades para tanto e
aqueles nos quais se passaram muitas irregularidades e obstaculos, bem como se empregou
muito esforco para conseguir este dito sucesso escolar, Lahire aponta que ndo ha um estilo
familiar Unico que leva a um bem-sucedido processo de escolarizacdo. Ele enfatiza, deste
modo, que a mobilizacdo educativa familiar, antes pensada como condigdo essencial ao éxito
escolar, ndo esta presente em todas as situacdes de sucesso escolar, e quando esta existe, nem
sempre leva necessariamente a ele. Deste modo, a rentabilidade da mobilizacdo educativa
familiar variavel, ndo sendo tal esfor¢o familiar visando a escolarizagdo uma garantia de bons
resultados escolares, nem a relativa falta deste significando necessariamente o fracasso
escolar. Nada disto é percebido e sequer considerado pelas abordagens macrossociologicas
acerca da escolarizacdo, dada a forgosa homogeneizacdo por estas realizada dos indicadores
escolares quantificados, supostamente objetivos e de carater geral, bem como das trajetorias
escolares.

Percebendo o aluno como figura ativa e participante no processo de sua propria
escolarizacdo, que interioriza, ou ndo, a valorizacdo desta em seu meio, € questionada a no¢éo
da transmissdo da heranga familiar como um processo mecanico. Mostrou-se, por meio da
pesquisa de Lahire, que portando os pais as disposi¢cdes culturais compativeis com as exigidas
pelo universo escolar — por exemplo, o0 contato com a leitura e a valorizagdo desta —, nem
sempre estas sdo transmitidas aos filhos, seja pela configuracdo familiar especifica, seja pela
incapacidade ou indisposicdo dos pais de transmiti-las e/ou dos filhos em recebé-las. Por
outro lado, como foi colocado em outros perfis descritos por Lahire, se pode perceber que
alguns educandos tomam para si a escolarizagdo como uma necessidade interna, pessoal,
sendo tal necessidade um motor interior para seus esforcos educacionais. Esta faz com que,
em tais casos, a escolarizacdo seja mais bem-sucedida e menos trabalhosa, havendo menores
dificuldades nesta bem como necessidades de solicitacdes e adverténcias externas para que se
dé tal escolarizagéo: nestes casos, tais educandos parecem estar mais mobilizados nesta que
seus préprios familiares.

Lahire discutiu a suposta omissdo dos pais das classes baixas com relacdo a
escolarizacédo de seus filhos, elencada sobretudo por docentes e por algumas abordagens sobre
a escolarizacdo, como a de Bourdieu: para este, esses pais adotariam um certo “liberalismo”
quanto a escolarizacdo de seus filhos. A partir da pesquisa desenvolvida por Lahire, observou-

se que estes pais percebem sim a escola como importante para o futuro de seus filhos,
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manifestando a esperanca de vé-los se sairem melhor nesta do que eles proprios, para assim
lograrem uma ascenséo social.

A originalidade desta abordagem — que ndo é, todavia, uma ruptura teorico-
metodologica completa com as anteriormente desenvolvidas, ja que delas lega importantes
consideracBes — traz uma produtiva contribuicdo em termos de método para se analisar a
escolarizacdo. Além disto, também aponta que a adaptacdo dos diversos espagos de
socializacdo nos quais o individuo se insere, que vdo para além da familia, ao universo
cultural e social valorizado e legitimado pela escola é essencial para o sucesso escolar deste
aluno; ao mesmo tempo, assinala que ndo devem ser desconsiderados 0s principios
socializadores heterogéneos e multidirecionais presentes nos diversos e muitas vezes
contraditérios espacos em que tal sujeito adentra, sendo nele interiorizados, os quais
provocam relacBes de forca e tensdo que também influenciam grandemente na escolarizagéo.
Em suma, sdo enormes as potencialidades elucidativas trazidas pela analise das disposicdes
microssociais a escolarizacdo, ja& que deste modo se pode constatar e observar, em casos
particulares, as relevantes influéncias neste processo — o que ndo implica a negacao, com isto,
de algumas regularidades apontadas por soci6logos de mais ampla e macrossocioldgica

analise, como Bourdieu.

4.1.3 A Pedagogia e os condicionantes da escolarizacdo internos a escola

As pesquisas que adotam uma abordagem macrossocioldgica, bastante tradicionais
dentro da Sociologia da Educagéo, conseguiram apontar e comprovar a interferéncia de alguns
fatores, sobretudo extraescolares, no processo de escolarizacdo e, consequentemente, na
trajetéria escolar dos alunos. Nestas, as caracteristicas e condi¢bes socioecondmicas
familiares, bem como o capital cultural familiar — o que € ressaltado pela analise de Bourdieu,
que se situa dentro desta abordagem — sdo 0s mais relevantes aspectos para analise,
explicando os demais, que destes derivam e séo reflexo, de forma mais ou menos direta.
Assim, a renda familiar, a ocupacdo profissional e a escolaridade dos membros da familia,
bem como a qualidade da moradia familiar e o nimero de pessoas que ali habitam, séo
importantes variaveis para se entender a escolarizagdo e a trajetdria escolar; a estas se somam
o capital cultural e a valorizagdo da escolarizacdo pelos pais destes educandos e destes
proprios. Este conjunto de fatores possui um papel explicativo preponderante nesta
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abordagem, a qual possui a tendéncia de observar de modo mais amplo as causas da
desigualdade escolar entre diferentes classes sociais.

Todavia, os estudos desenvolvidos pela Sociologia da Educacdo que adotam uma
abordagem preponderantemente microssociologica, além de contribuir grandemente para
melhor se entender o processo de escolarizacdo, perceberam certas lacunas na abordagem
anterior, criticando-a — embora sem negar muitos de seus achados. Estas pesquisas apontam
para a importancia de se deter o olhar também sobre as caracteristicas e fatores mais
especificos e particulares do comportamento das familias e dos estudantes quanto a
escolarizacdo, colocando que estes ultimos, além de ndo serem meros receptores do habitus
familiar relativo a esta — agindo em certa medida autonomamente frente a este —, recebem
influéncias mdltiplas que vdo muito além das familiares. Todos estes aspectos elencados
podem provocar significativas alteragdes no processo de escolarizacdo destes alunos,
modificando seu “destino” supostamente tragado pelos condicionantes socioecondmicos e
culturais: estes, nesta abordagem, ndo séo de forma alguma desprezados, apenas ndo sdo mais
tomados como condicionantes Unicos e deterministas da escolarizacdo, 0s gquais possuem um
poder quase total sobre esta.

Desta forma, as analises sociologicamente mais amplas e abrangentes acerca da
escolarizacdo, que colocam que as condic¢Oes socioecondmicas e o capital cultural familiares
sdo as principais influenciadoras desta, sdo complementadas por analises sociolgicas mais
particularizadas e detidas em poucos casos, as quais pdem as claras varios aspectos
intervenientes na escolarizacdo nao discutidos pela abordagem anterior. Estas mostram que,
além dos fatores socioeconémicos e do capital cultural, outros aspectos, muitas vezes
individuais, interferem de modo consideravel na escolarizacdo e, assim, na trajetoria escolar:
cria-se, deste modo, um quadro significativo e com grande potencial elucidativo, no qual
emerge a singularidade irredutivel e a complexidade dos atores e da realidade particular no
qual estes se encontram, fazendo-se pertinentes constatacfes quanto a escolarizagéo.

As duas grandes abordagens socioldgicas até 0 momento apresentadas, todavia, apesar
de suas diferencas, centram sua analise somente em aspectos externos a escola, mas que se
refletem nesta e na escolarizacdo ai desenvolvida. Buscando realizar algumas consideragdes
acerca de que modo a escola atua por si neste processo, analisaremos 0 que nos aponta a
literatura da Pedagogia como fatores intraescolares que condicionam a escolarizacdo: esta

literatura permite a emergéncia destes importantes e, até 0 momento, desconsiderados fatores.
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O primeiro destes aspectos intraescolares que interferem na escolarizagéo trata-se das
condigdes estruturais e de pessoal da escola. Neste sentido, dificultam a escolarizag&o o ruim
estado de conservacgdo estético desta e os problemas fisicos por ela enfrentados — como as
deficiéncias estruturais desta, representados por exemplo como pelas salas de aulas precarias e
pela falta de laboratdrios, bibliotecas e outros espacos educativos —, bem como a falta de
professores e 0 excesso de alunos por turma. Estes aspectos estdo presentes, tratando-se do
cenario brasileiro, sobretudo dentre as escolas publicas das classes baixas, nas quais estes
fatores muitas vezes se somam mutuamente, de maneira bastante corriqueira e visivel.

Os demais fatores intraescolares intervenientes no processo de escolarizacdo
levantados pela literatura da Pedagogia possuem mais complexas inter-relagdes tanto entre si,
guanto com os demais fatores ja mencionados, o que faz com que, para trata-los, se retome em
alguma medida a discussao destes, apontando tais conexdes.

Coloca-se em tal literatura que as expectativas da comunidade escolar — a qual engloba
ndo somente os alunos e suas familias, mas também os docentes e a direcdo da escola onde
estes estudam — quanto a escolarizacdo destes interferem sobremaneira nesta, ja que tais
expectativas influenciam nas percepcdes destes atores quanto a necessidade destes educandos
estarem na escola e na sua capacidade de bem se sairem neste ambiente. Tais sujeitos
participantes dessa comunidade escolar, além de individuos com uma trajetéria escolar
especifica, possuem uma série de representacdes da vida em geral e da escola, bem como
esperancas, dramas e sonhos relativos a esta, que se refletem por meio das visGes sobre a
escolarizacdo e o grau de importancia dado a esta, as quais interferem na escolarizacdo dos
alunos.

Nesse sentido, o investimento das familias na escolarizacdo — que, como aponta
Bourdieu, ndo é constituido apenas pelo capital econdmico, mas também pelos capitais
cultural e social, bem como pelo tempo nesta despendido — pode ser baixo ndo apenas por
causa das poucas condi¢es destas ou sua incapacidade de alocar seus capitais nesta, mas
também ser fruto de concepcbes que minimizam a importancia, a necessidade e capacidade de
escolarizacdo de determinados alunos?. O pouco apoio familiar a escolarizagdo, ou mesmo a
inexisténcia deste, considerando-se a familia o local privilegiado — embora ndo Unico, como ja
coloca Lahire — da construgdo das disposi¢cOes escolares, faz com que, em geral, estes alunos

pouco se interessem pela escola, ja que ela ndo corresponde as suas expectativas individuais,

12 Alaminos (2005) transpde esta questdo das pessoas com necessidades especiais para adolescentes, geralmente
das classes baixas, cujas familias veem pouca relevancia na escolarizagéo.
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que estdo ligadas a sua socializacdo, obtendo, deste modo, um desempenho escolar
geralmente fraco, realimentando e reproduzindo tal processo.

Convem agora falar do papel dos docentes neste processo continuo, que envolve e
interconecta estes aos alunos e suas familias. Damiani (2006) aponta, de forma bastante
contundente e incisiva, como os professores, por meio da falta de expectativas acerca de seus
alunos e de estigmatizagdes destes, construidas mediante diagndsticos supostamente neutros e
técnicos — como avaliagBes — e/ou juizos escolares — como o pertencimento do aluno a uma
dada classe social, bem como episddios anteriores de reprovacgdes, notas baixas ou evasoes,
contribuem para a construcao do fracasso escolar. O “destino” visto pelos professores em seus
alunos, tomado como futuro pré-estabelecido do qual ndo se pode fugir, mesmo lutando-se
contra ele, interfere no modo que estes docentes os tratam, contribuindo tal visdo também
para apresentar como natural e inevitavel situacdes que podem, de fato, ser alteradas pelo
esforgo e empenho das partes constituintes da comunidade escolar, deixando assim estes
alunos de tomar a agéncia em sua prépria escolarizacdo. Desta forma, tais profundamente
questionaveis diagndsticos e juizos docentes acerca de seus alunos, por meio das acdes destes
primeiros, se transformam em progndsticos que auxiliam na concretizacdo da sua profecia
inicial, colaborando para condenar os alunos a uma vida escolar marcada pelo fracasso.

Neste sentido, é relevante comentar, mesmo que brevemente, acerca do papel das
avaliacGes neste processo. Como j& assinalava Bourdieu, a escola ndo afere, em seus trabalhos
e provas — principais instrumentos por esta utilizados para avaliar seus alunos — apenas a
apreensdo por estes do contetdo abordado em aula, que supostamente poderia ser igualmente
compreendido por todos estes, mas também a presenca nestes de um capital cultural
especifico, refletido em saberes, habilidades, valores e comportamentos, num processo mais
ou menos explicito. José Sérgio de Carvalho (2011), ademais, assinala que as avaliacdes dos
alunos sdo produzidas pelas escolas, a despeito das aparéncias, com um grande grau de
“maquiagem”, sendo por estas utilizadas para fins especificos, o que produz significativos
efeitos sobre a escolarizacdo dos alunos. Marilia Pinto de Carvalho (2001) aponta um caso
concreto em que as estigmatizacfes docentes quanto a um aluno especifico interferiram
significativamente e de modo claro na avaliagdo deste, supostamente objetiva: ndo foram
avaliados, ou foram avaliadas como erradas, respostas certas na avaliacdo deste aluno. Nisto,
argumenta, certamente contribuiu a percepcdo compartilhada pelos docentes acerca das
capacidades e habilidades deste estudante, que supostamente ndo estaria apto a ser aprovado,

0 que contaminou toda a avaliagao.
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Tais concepgdes docentes com relagdo aos seus alunos, que apontam muitas vezes
para a ndo necessidade de escolarizacdo destes e suas incapacidades para tanto, acabam por
ser interiorizadas pelos proprios estudantes, os quais também passam avaliar a escolarizacao
como algo secundario para sua vida e a se perceber como incompetentes para tanto, ja que
para eles a educacdo socialmente legitima ndo se da de forma significativa. Deste modo, para
eles, frente a exclusdo subjetiva da escolarizacdo (caracterizada pelo acesso formal a escola,
mas a ndo inclusdo efetiva destes alunos neste ambiente)'?, a auto exclusdo e a negagdo desta
parecem ser boas alternativas, sendo muitas vezes buscadas por ele. Fecha-se, desta forma, o
complexo ciclo da relacdo, muitas vezes contraditdria, entre as percepc¢des das supostas (néo)
necessidades e (in) capacidades dos alunos quanto a escolarizacdo e o desenrolar efetivo
desta, na qual estas expectativas quanto a escolarizacdo destes — muitas vezes problematicas e
mesmo preconceituosas — se transformam em realidade assinalada pelas estatisticas escolares.

Trataremos agora mais especificamente das concepcBes pedagodgicas docentes, as
quais sdo entendidas aqui como a visdo de mundo e mentalidade dos docentes que guia e
legitima as praticas escolares, discursivas ou ndo discursivas, desenvolvidas por estes. Estas
concepcdes pedagogicas docentes pautam as acOes destes, bem como os sentidos a estas
atribuidos, relativo aos saberes que se ensinam aos alunos e de que modo isto deve ser
realizado e avaliado. Por exemplo, sdo as concep¢des pedagdgicas dos docentes que colocam
estes devem construir coletivamente com os alunos conhecimentos a estes significativos,
levando em consideracdo os saberes e as experiéncias destes, no qual a avaliacdo do
aprendizado esteja vinculada ao préoprio processo de aprendizagem; ou que, por outro lado,
estes devem transmitir unilateralmente aos alunos conhecimentos abstratos, cuja apreensao
deve ser aferida por meio de avaliagbes desvinculadas do processo de aprendizado. As
concepcdes pedagogicas vinculadas a este ultimo exemplo podem, muitas vezes, dar origem a
atividades escolares cujo sentido e significado real ndo sdo compreendidos pelos alunos — e
muitas vezes nem mesmo pelos proprios docentes, 0s quais apenas reproduzem
irrefletidamente a tal concepcdo pedagodgica dominante —, fazendo com que a experiéncia
escolar como um todo seja dificil de ser por estes compreendida e, assim, entendida como
relevante. Isto contribui para a desvalorizacdo dos saberes escolares, vistos como externos a

vida destes e em nada colaborando para esta, e da escolarizacdo em si, ajudando a promover

13 para uma conceituacdo e discussdo mais profunda das exclusdes escolares subjetiva e objetiva, recomenda-se
o artigo de Luiz Carlos de Freitas, “A internalizag@o da exclusdo”.
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trajetorias escolares marcadas pela exclusdo, tanto imposta quanto auto infligida, e pela
descontinuidade.

Ademais, as concepgbes pedagogicas vinculadas ao Gltimo exemplo acima citado
muitas vezes acabam por ser excludentes com relagdo a muitos educandos ja que, na busca
por um aluno ideal, com determinados parametros e padrdes tanto comportamentais quanto
culturais, ndo apenas procuram moldar estes a tal ideal, mas também excluem aqueles que nédo
conseguem e/ou ndo querem nele se encaixar. Este carater excludente, bastante presente na
maioria das escolas brasileiras, cria um sério paradoxo: em nossa sociedade, em que a
educacao é um direito publico subjetivo inclusive para aqueles que ndo a concluiram na idade
tida como adequada para tal e progressivamente aumenta-se o periodo obrigatério no qual 0s
jovens devem permanecer na escola, deve haver uma adequacdo dos educandos a certos
padrdes — mais ou menos rigidos, mas quase sempre dissimulados — de conduta e cultura
adquirida, apesar de, formalmente, ser colocado que caracteristicas pessoais ndo podem ser
impeditivos para 0 acesso e permanéncia no universo escolar.

Relativo a esta contradicdo, Bourdieu e, de forma mais especifica, Freitas (2002)
apontam que o oferecimento da oportunidade formal de estudar ndo € o suficiente por si para
a efetiva escolarizagdo e a incluséo dos alunos no universo escolar, 0 que aconteceria somente
se a escola se abrisse as experiéncias e saberes dos discentes para além dos nesta vivenciados
e aprendidos, tornando-se assim mais acolhedora e inclusiva a estes. Nesta escola inclusiva,
os professores, além de estabelecerem maior contato com os alunos numa efetiva relacdo de
ensino-aprendizagem, deveriam orientar sua conduta ndo mais por uma cultura escolar
dominante que sobrepujasse as demais, mas sim por uma cultura maleavel, que leve em
consideracao as experiéncias e expectativas de seus alunos relativas a escolarizagéo.

Trataremos, por fim, das elevadas taxas de reprovacdo no sistema de ensino brasileiro
— sobretudo se comparadas aquelas presenciadas em outros paises —, bem como seus
significativos impactos na escolarizacdo e na trajetdria escolar dos alunos brasileiros,
sobretudo aqueles que sofreram com alguma reprovacdo. Conforme argumenta Ribeiro
(1991), é o proprio sistema de ensino brasileiro que promove estes elevados niveis de
reprovagdo, causados pela “pedagogia da repeténcia presente na cultura escolar e nas
concepcdes pedagogicas docentes dominantes em nosso pais.

No Brasil, estes indices de reprovacdo sdo bastante elevados e, em certa medida,
possuem uma centralidade no funcionamento do sistema de ensino, como é assinalado na

reportagem “Repeténcia: um erro que se repete a cada ano”, publicada na Revista Nova
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Escola, de autoria de Ronaldo Nunes. Esta mostra que, em 2007, 18,7% e 12,7% dos alunos
dos Ensinos Fundamental e Médio, respectivamente, foram reprovados ao final do ano letivo;
neste mesmo ano, as taxas de reprovacgdo ao redor do globo ndo chegavam nem a 3% — ou
seja, eram de quatro a seis vezes menores que a média brasileira, assinalando a “pedagogia da
repeténcia” aqui praticada. Observando os dados historicos apresentados por esta reportagem
e por Ribeiro (1991), se pode notar que a taxa de reprovagdo no Ensino Fundamental
diminuiu quase pela metade da década de 1980 a 2007; todavia, no Ensino Médio, tais taxas
mais que duplicaram nos dez anos entre 1998 e 2007 — assinalando isto que a escola néo
acompanhou as demandas advindas da democratizacdo desta etapa da escolarizagcdo. Ademais,
em ambas as etapas do ensino, tais taxas tém aumentado consideravelmente nos anos
posteriores a 2007.

A reprovacdo possui significativos efeitos maléficos aos alunos por esta retidos em sua
progressdo no sistema de ensino, ja que a reprovagdo, além de provocar a “perda” de um ano
no processo de escolarizagao, aponta para o aluno sua suposta incapacidade para tal, atingindo
assim de modo negativo suas expectativas e estimulo para o estudo, bem como sua disposicédo
para tal, fatores que, como ja comentado, sdo muito relevantes para a permanéncia deste na
escola. Para isto certamente ndo colabora, ademais, o estigma criado sobre este aluno
reprovado entre seus professores e colegas. Este estigma, constituindo parte do juizo
formulado pelos docentes acerca destes alunos reprovados, passa muitas vezes de um
diagnostico — que aponta um futuro que se coloca, de certa forma, como inescapavel —a um
prognostico, por meio da interiorizacdo deste pelos alunos. Como diria Sergei Suarez Dillo-

Soares, citado por Nunes (2010, n.p),

Convenca um menino de que ele é incapaz e ele o sera. Convenca-o de que a
Matematica ou a leitura estdo além do seu alcance, e elas estardo. Reprove-o,
sinalizando que sua Unica alternativa é a escolha entre trabalho bragal e diversos
tipos de marginalidade, e ele, principalmente se é pobre e vive cercado de pessoas
cujas vidas foram definidas desta forma, acreditara.

Ademais, tais reprovacdes sdo geralmente imputadas quase unicamente aos proprios
alunos, ndo suscitando indagacOes e debates sobre os problemas relativos a escola ou ao
sistema de ensino que levam a estas — estes passam, por exemplo, pela falta de intervencéo
pedagdgica particularizada sobre as dificuldades escolares e de aprendizagem dos alunos e
pela inadequacdo das didaticas docentes ao que € pelos alunos vivenciado e valorizado. Tais
reprovacdes, portanto, além provocar gastos significativos ao Estado — 0s quais poderiam ser

empregados na melhoria qualitativa da educagdo oferecida por este —, causar o aumento do
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namero de alunos por turma (dificultando ainda mais a aprendizagem) e ndo colaborar para a
solucdo dos problemas educacionais brasileiros e dos individuos por esta particularmente
afetados, reforca o carater excludente da escola, forcando o aluno a, ou desistir dela, ou ter de

repetir o mesmo processo falho no ano seguinte.

4.2 PERSPECTIVAS GERAIS SOBRE OS ALUNOS DESTAS ESCOLAS

A partir das discussdes realizadas acima, tracaremos agora um quadro geral de quem
sdo os publicos atendidos pelo NEEJA e pelo Colégio de Aplicacdo, as duas escolas nesta
pesquisa analisadas, o qual sera formulado a partir dos dados empiricos obtidos por meio dos
questionarios respondidos pelos alunos destas. Se fara aqui, deste modo, uma andlise geral de
guem sdo estes educandos, a qual englobara suas escolarizacBes prévias a EJA, suas
motivacOes para voltar a estudar e suas expectativas relacionadas a tal retorno a escola,
visando assim apontar possiveis semelhangas e diferencas entre estes estudantes, bem como
procurar se entender 0 motivo de sua ocorréncia e as implicagdes que isso pode carregar para
as discussOes acerca da EJA.

Quanto aos publicos da EJA, Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 65) colocam que,
naquele momento, dada a grande magnitude da demanda potencial pela Educacao de Jovens e
Adultos, a dindmica de funcionamento do sistema educacional brasileiro e a legislacdo
educacional brasileira relativa a EJA, a qual estendia o direito a educacdo aos jovens e

adultos, tal modalidade educativa

[...] passou a constituir-se em oportunidade educativa para um largo segmento da
populacdo, com trés trajetorias escolares basicas: para os que iniciam a escolaridade
ja na condicdo de adultos trabalhadores; para adolescentes e adultos jovens que
ingressaram na escola regular e a abandonaram ha algum tempo, frequentemente
motivados pelo ingresso no trabalho ou em razdo de movimentos migratérios e,
finalmente, para adolescentes que ingressaram e cursaram recentemente a escola
regular, mas acumularam ai grandes defasagens entre a idade e a série cursada.

A literatura posterior assinala que presenciamos a partir de entdo uma significativa
modificagdo nos pablicos que procuram a EJA quanto as suas respectivas trajetorias escolares
e idade. Se observou uma grande diminuicdo do namero de individuos na EJA que nesta
modalidade iniciam sua escolarizacdo, j& que ndo frequentaram escolas na idade tida como
adequada para tanto, e que possuem idade avangada. Ao mesmo tempo, se testemunhou um

grande crescimento proporcional dos publicos mais jovens desta modalidade, os quais ja
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haviam vivenciado anteriormente processos de escolarizagdo, que ndo foram concluidos
sobretudo pelas pressdes do mundo do trabalho e do sistema escolar dito regular sobre tais
individuos que agora procuram a EJA para dar continuidade a sua escolarizacdo. Esta
juvenilizacdo de tal modalidade se d& de modo ainda mais acentuado pois, pela dindmica de
funcionamento do sistema de ensino sequencial brasileiro, cada vez um maior nimero de
adolescentes e adultos até 25 anos procuram tal modalidade para prosseguirem seus estudos
frente a impossibilidade de assim o fazer no ensino dito regular. Assim, progressivamente,
diminui de maneira muito significativa o publico da EJA que a procura para iniciar sua
escolarizacdo, o qual € composto em geral por individuos com idade mais avancada, do
mesmo modo que cresce a presenca de publicos mais jovens em tal modalidade, os quais a
procuram para retomar a sua escolarizacdo, freada tanto pelas precarias condi¢bes de
permanéncia na escola externas a esta — por exemplo, as relativas a dificuldades financeiras e
familiares e as impostas pela entrada no mundo do trabalho —, quanto pela prépria dindmica
de funcionamento desta, a qual acaba por exclui-los.

Esta grande reducdo do publico da EJA que busca nesta modalidade iniciar sua
escolarizacdo é observada de modo muito claro também pela nossa pesquisa, ja que todos os
individuos que participaram desta se fizeram presentes em escolas do ensino dito regular, e
entraram nestas na idade tida como adequada para tanto. Ademais, apenas uma aluna dentre
0S cingquenta participantes da pesquisa teve de deixar a escola onde estudava sem estar
alfabetizada, ja que apenas um ano apds sua entrada nesta seus pais se mudaram para uma
localidade onde ndo havia escola. Do mesmo modo, a juvenilizacdo da EJA e suas
motivacOes, as quais merecem consideracdes e discussdes mais detalhadas que as
anteriormente realizadas, também se fazem presentes nas escolas nesta pesquisa analisadas,
embora se deem de forma diferenciada entre estas e seu alunado. Neste sentido, até para
melhor se analisar e compreender a juvenilizacdo do publico desta modalidade educativa e
seus multiplos impulsionadores, se exige a elaboracdo de um quadro mais especifico dos
publicos de cada uma destas escolas, 0 que sera realizado a partir de agora. Este quadro que
sera aqui estabelecido, todavia, ndo tem a pretensdo de ser estatisticamente representativo dos
alunos destas escolas, ja que foi formulado a partir dos questionarios respondidos por vinte e
cinco alunos de cada uma destas; a despeito disto, este nos fornece uma valorosa descrigdo
dos publicos nestas presentes.

De maneira, geral, se observa uma considerdvel diferenciacdo entre os publicos que

sdo atendidos pela EJA do Colégio de Aplicacdo e pelo NEEJA: embora unidos por ja terem
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frequentado escolas antes, as diferencas entre os publicos destas escolas de EJA se fazem
presentes em todos os demais aspectos considerados nesta pesquisa. Uma das diferenciagdes
socioeconémicas mais visiveis e importantes € a relativa a idade dos alunos atendidos por
estas escolas. Enquanto que no NEEJA 82% dos estudantes tem entre 18 e 25 anos, sendo que
do total destes 64% se situam na faixa etéaria entre 18 e 21 anos, no Colégio de Aplicacdo os
percentuais representados por tais publicos etéarios sdo respectivamente de 30 e 22%. E, ao
mesmo tempo que apenas 14% dos alunos do NEEJA tem mais de 31 anos, no Colégio de
Aplicacéo este publico perfaz 65% do total de estudantes, e dentre estes se fazem presentes
varios individuos com mais de 56 anos, faixa etéaria a qual ndo se encontrou no NEEJA. Desta
forma, é possivel afirmar que esta Gltima escola é procurada em geral por um publico bem
mais jovem que o atendido pelo Colégio de Aplicacdo, o qual recebe alunos geralmente de
maior idade, embora publicos bastante jovens ndo estejam ausentes deste: neste sentido, esta
ultima instituicdo de ensino atende publicos bem mais diversos e heterogéneos em termos
etérios.

Outra diferenciacdo socioeconémica bastante significativa entre os publicos de tais
escolas ¢ a relativa a atual situacdo de trabalho dos estudantes destas. Embora todos os alunos
de ambas as escolas ja tenham trabalhado, seja formal ou informalmente, quase 60% dos
estudantes do NEEJA néo estdo empregados atualmente, situacdo que entre os estudantes do
Colégio de Aplicacdo ndo chega a metade deste percentual. Ademais, tal situacdo de néo-
emprego € fruto de conjunturas particulares distintas: enquanto que 43% daqueles alunos do
Colégio de Aplicacdo que atualmente ndo trabalham também ndo estejam procurando
emprego, dado que ja sdo aposentados ou estdo afastados temporariamente de seu trabalho por
acidentes ou doencas neste adquiridas, 86% dos alunos do NEEJA que ndo encontram-se
empregados atualmente estdo buscando um emprego — a recolocacdo no mercado de trabalho,
ademais, € um dos principais objetivos mencionados pelos alunos desta escola para seu
retorno aos estudos, como veremos mais adiante.

Para alem disto, e independentemente de estarem ou ndo empregados, os estudantes do
NEEJA em geral tém uma renda inferior & dos alunos do Colégio de Aplicacdo: enquanto que
neste cerca de metade dos estudantes recebe até 1.300 reais mensais, naquela outra escola
mais de trés quartos dos alunos recebem até estes valores, 0 que se relaciona ao fato destes
estarem de forma geral em piores colocagdes e menos estabelecidos no mundo do trabalho
que seus pares que estudam no Colégio de Aplicagdo, dada sua menor idade. Assim, 0s

publicos que frequentam o NEEJA sdo em geral compostos por jovens desempregados ou
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empregados em ocupacles precérias e instaveis; no Colégio de Aplicagdo, embora isto
também se faga presente, se da em menor grau.

Os alunos desta Gltima escola, ademais, contribuem em maior medida para a renda
total de sua residéncia que os estudantes do NEEJA, o que é fruto do acima colocado, bem
como destes serem em geral os constituidores de seu proprio nucleo familiar, dentre os quais
se colocam enquanto pais e mées, 0 que se relaciona com a sua maior idade. Além disto,
geralmente os alunos do Colégio de Aplicacdo, em comparacdo com os do NEEJA, moram
em residéncias nas gquais vive um menor nimero de pessoas, enquanto que a renda total desta
é superior. Com tudo o acima colocado em mente, se pode afirmar que os estudantes do
Colégio de Aplicacdo possuem, além de uma maior idade, uma melhor situacéo
socioeconémica atual em comparagédo aos estudantes do NEEJA.

Relativo as experiéncias prévias de escolarizacdo dos estudantes aqui analisados, se
encontram basicamente dois aspectos em comum entre todos estes. O primeiro destes, ja
mencionado, é que todos os alunos se fizeram presentes em escolas ditas regulares — e
inclusive entraram nestas na idade considerada adequada para tanto — e, com exce¢do de uma
aluna do Colégio de Aplicacéo, sairam no minimo alfabetizados desta sua experiéncia escolar
prévia a EJA. O outro aspecto em comum entre o0s estudantes destas escolas de tal modalidade
aqui analisadas diz respeito ao fato que estes anteriormente frequentaram geralmente escolas
publicas: 78% dos alunos destas fizeram sua escolarizacdo prévia a EJA somente em escolas
publicas. Quanto aos restantes, 20% estudaram a maior parcela de sua escolarizacdo em
escolas publicas, enquanto que apenas 2% (somente uma aluna do Colégio de Aplicacéo)
estudou a maior parte do tempo em escola privada; tais presencas em escolas privadas, mais
ou menos duradouras, se deram majoritariamente por meio da obtencédo por estes alunos de
alguma espécie de bolsa de estudos nestas.

Apesar destas similaridades entre os alunos do Colégio de Aplicacdo e do NEEJA
concernentes a escolarizagdo anterior a entrada na EJA, sdo bastante significativas as
diferenciacbes entre estes relativas as suas trajetdrias escolares prévias a entrada nesta
modalidade educativa: embora os estudantes de ambas as escolas de maneira geral tenham
vivenciado trajetorias escolares acidentadas, marcadas por mudancas de escola, repeténcias e
evasoes escolares, isto ocorreu de formas e em graus diferenciados. As mudancas de escola
foram episddios frequentes na trajetdria escolar destes alunos da EJA: por volta de 75% destes
tiveram de mudar pelo menos uma vez de escola, 0 que se apresenta em porcentagem bastante

similar entre aqueles que atualmente estudam no Colégio de Aplicacdo ou no NEEJA. Os
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episodios de repeténcia, embora se facam presentes de forma absolutamente comum nos
publicos de ambas as escolas, sdo mais frequentes entre os alunos do NEEJA — 88% destes
relataram terem ao tido a0 menos uma reprovacdo, e para mais da metade do total de
estudantes desta escola isto ocorreu mais de uma vez — do que entre os do Colégio de
Aplicacdo — dentre os quais 68% j& foram reprovados e 48% passaram por tal situacdo mais
de uma vez. Quanto a evasdo escolar, embora cerca de 60% dos alunos de ambas as escolas
tenham evadido apenas uma Unica vez — ap6s a qual ndo retornaram aos bancos escolares —, as
evasdes maltiplas foram mais comuns entre os alunos do Colégio de Aplicacdo do que entre
os do NEEJA.

Ademais, os estudantes do Colégio de Aplicacdo tiveram de deixar a escola mais cedo
que os alunos que agora retomaram o0s seus estudos no NEEJA. Para 65% destes primeiros,
sua ultima evasdo do ensino dito regular se deu quando estes ainda ndo haviam concluido o
Ensino Fundamental (e, do total, 22% ndo haviam sequer finalizado os anos iniciais deste),
enquanto que estes percentuais no caso do NEEJA sdo de 44% e 4%, respectivamente. Quase
metade dos alunos desta Ultima escola de EJA tiveram de sair pela Gltima vez de suas escolas
anteriores enquanto faziam o Ensino Médio, ao mesmo tempo que tal situacdo representa
pouco mais de 20% do publico do Colégio de Aplicacdo. Além de terem de ausentar-se da
escola antes em termos do progresso de sua escolarizacao, os alunos do Colégio de Aplicacao
tiveram de abandonar a escola anteriormente também em termos etérios: ao passo que apenas
13% dos estudantes do NEEJA tiveram de deixar a escola entre os 13 e 15 anos, 44% dos
alunos do Colégio de Aplicacdo tiveram de deixar 0s bancos escolares pela ultima vez antes
dos 15 anos, havendo mais de um caso em que isto ocorreu antes mesmo dos treze anos, 0 que
ndo se presencia no NEEJA. Tais evasdes escolares bastante precoces sdo explicadas em
grande medida por fatores etarios: individuos com maior idade, independentemente de
atualmente estudarem no NEEJA ou no Colégio de Aplicacdo, tendem em grau muito maior a
terem deixado a escola antes mesmo de terem concluido o Ensino Fundamental que
individuos mais jovens; assim, se esta ultima escola recebe publico de maior idade, tais breves
trajetérias escolares serdo mais presentes que nas escolas que, como o NEEJA, atendem
alunos mais jovens.

Quanto a sua evasdo escolar, os estudantes do NEEJA e do Colégio de Aplicacédo
elencaram variadas motivacOes para esta, as quais muitas vezes se somam mutuamente para
promover sua exclusdo da vida escolar. Mais da metade dos alunos do Colégio de Aplicacdo

referiu-se as dificuldades financeiras como sendo uma das principais razdes pelas quais eles
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ndo conseguiram dar continuidade aos seus estudos, tendo de abandona-los: para estes, as
poucas condi¢des financeiras de permanecer na escola foram determinantes para sua saida
desta, ja que tiveram de comecar a trabalhar para fazer frente a estas. Colaborando mais nas
atividades domésticas ou entrando no mercado de trabalho para ajudar no sustento de sua
familia, estes vivenciam as varias dificuldades de conciliar a escola e o trabalho, como o
cansaco e a falta de tempo, optando dentro de algum tempo por deixar a escola, ja que nao
podiam fazer o mesmo em relagéo as suas atividades laborais.

Os alunos do NEEJA, pelo contrario, ndo mencionaram dificuldades financeiras, mas
apenas a entrada no mercado de trabalho como sendo um dos fatores que motivaram sua saida
da escola — assim, se os estudantes do Colégio de Aplicagdo citaram que as necessidades
financeiras os levaram a entrar no mundo do trabalho, nenhum dos alunos do NEEJA elencou
dificuldades de ordem financeira como sendo as motivadoras de sua entrada no mercado de
trabalho, a qual foi determinante para evasao escolar. Outro aspecto a ser notado € que mesmo
tal entrada no mercado de trabalho, aparentemente desconectada de necessidades financeiras,
foi mencionada apenas por um quarto dos alunos do NEEJA, enquanto que as dificuldades
financeiras e a necessidade de trabalhar foram referidas por metade dos estudantes do Colégio
de Aplicacdo enquanto motivadoras de sua saida da escola.

Tais motivacOes da evasdo escolar, mencionadas na escrita dos préprios alunos das
duas escolas aqui analisadas, podem ser comprovadas também por outros meios, fortalecendo
0 que foi acima dito. Em perguntas fechadas, apenas 18% dos alunos do NEEJA
caracterizavam a condicdo financeira de sua familia quando iam a escola como péssima ou
ruim, percentual que entre os alunos do Colégio de Aplicacdo atinge 40%; dentre os
estudantes deste, ademais, nenhum aluno caracterizou tal condigéo financeira familiar como
6tima, o que ocorreu dentre os alunos do Colégio de Aplicacdo!. Além disto, 46% dos
estudantes desta escola mencionaram que tiveram de trabalhar antes dos 16 anos, taxa que
entre os alunos do NEEJA é de 16%. E, como seria de se esperar, existe uma significativa
relacdo estatistica entre tal entrada precoce no mundo do trabalho, que se da sobretudo entre

14 Quanto ao trabalho exercido pelas médes e pais destes educandos quando estes iam a escola, se observa que,
entre os pais dos alunos do NEEJA, comparativamente aqueles dos estudantes do Colégio de Aplicacéo,
cresce 0 nimero de autdbnomos e diminui o de empregados com carteira assinada. A diferenca mais
significativa quanto a ocupacao, todavia, se da entre as maes do publico destas escolas: aquelas dos alunos do
NEEJA se fazem muito mais presentes no mercado de trabalho — cresce significativamente o nimero de mées
que sdo autdbnomas e trabalhadoras com carteira assinada —, caindo de 50% para 28% aquelas que se
dedicavam majoritariamente a atividades predominantemente domésticas.
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os educandos de maior idade, e a saida precoce da escola, o que corrobora aquilo que foi
acima afirmado.

O segundo motivo mais citado para evasao escolar dentre os alunos do Colégio de
Aplicacéo foi a falta de escolas ou a dificuldade de acesso a esta, dada a distancia entre ela e
sua residéncia e a auséncia de transporte escolar. Estas motivacfes — novamente presentes em
maior grau entre os estudantes de maior idade, 0 que aponta para as piores condi¢des para o
estudo naqueles tempos comparativamente a hoje — ndo aparecem dentre os alunos do
NEEJA, em geral mais jovens, como ja visto. Outros aspectos mencionados pelos estudantes
do Colégio de Aplicagdo como fatores para estes ndo darem prosseguimento aos seus estudos
foram a falta de vontade de ir a escola e os episodios de reprovacdes nesta, 0s quais estao
profundamente ligados, ja que tais estudantes incorporam e tomam para Si a sua suposta
incapacidade de escolarizacdo que lhes € atribuida por tais reprovacdes, acabando por deixar a
escola. Por fim, aspectos familiares, como casar e ter filhos, sdo os fatores menos citados
pelos alunos do Colégio de Aplicacao para sua evasao escolar.

Dentre os estudantes que procuram o NEEJA para continuar seus estudos, todavia, tais
aspectos familiares sdo os mais citados como motivadores de sua saida da escola, afetando em
especial a trajetdria escolar das mulheres: tais aspectos incluem sobretudo a gravidez e a
necessidade de cuidar dos filhos, mas também englobam, embora em menor grau, o fato
destas terem de se responsabilizar por cuidar de parentes doentes. Para além destes aspectos,
0s quais assinalam as desigualdades de género presentes em nossa sociedade, e da entrada no
mercado de trabalho — o segundo maior motivador da evasdo escolar entre os alunos do
NEEJA, que se apresenta de maneira igualitaria entre homens e mulheres e ja foi comentado
anteriormente —, também sdo mencionados pelos estudantes desta escola enquanto fatores que
acabaram por promover sua evasdo escolar as dificuldades de relacionamento que estes
tinham com seus colegas e professores, bem como os problemas emocionais e psicoldgicos
que estes vivenciaram durante sua escolarizacdo — como a depressdo —, ligados em alguma
medida a tais dificuldades, os quais faziam com que eles ndo quisessem mais ir a escola e a
deixassem.

Para além do acima mencionado, alguns estudantes bastante jovens do NEEJA
manifestaram que sua saida da escola se deu como fruto das estratégias de escolarizagdo que
estes proprios adotaram haja vista sua trajetoria escolar marcada pela repeténcia e,
consequentemente, pelo atraso frente ao que é considerado como adequado pela dindmica da

educacéo sequencial. Tais alunos, desta forma, buscam no NEEJA conseguir sua certificagéo
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em menor tempo, acelerando-a — seja através dos exames por esta escola ofertados, seja pelo
ENCCEJA, para o qual se preparam por meio desta escola — e, com isto, poderem o quanto
antes iniciar algum curso técnico ou superior, por exemplo. Estas estratégias de aceleracdo da
escolarizacdo ndo foram mencionadas por nenhum aluno do Colégio de Aplicacdo engquanto
motivadoras de sua saida da escola.

Todavia, para melhor compreendermos estas evasdes escolares motivadas por razdes
muito diversas entre si, bem como as acidentadas trajetorias escolares vivenciadas por estes
estudantes, temos de explicitar ndo apenas as condicdes financeiras nas quais se dava tal
escolarizacdo prévia a EJA, como ja foi feito, mas também outros aspectos a esta
relacionados, como os relativos a interacdo entre a familia e o universo escolar, bem como o
capital cultural destes estudantes e as escolas nas quais estes se inseriam. Nestes aspectos, que
analisaremos a partir de agora, novamente as diferencas entre os alunos do Colégio de
Aplicacdo e do NEEJA sdo bastante presentes e relacionadas as diferentes faixas etarias
atendidas por estas escolas.

Situada na interface entre tais aspectos financeiros e familiares, os quais condicionam
mutuamente tal escolarizacdo prévia a EJA, esta inicialmente a possibilidade de os alunos
estudarem em casa quando iam a escola. Quanto a esta, 44% dos estudantes do Colégio de
Aplicacédo disseram que dificilmente ou nunca podiam fazer isto, dado que tinham pouco ou
nenhum tempo e meios para tanto, percentual que entre os alunos do NEEJA é de meros 4% —
ao mesmo tempo, nenhum aluno desta Gltima escola mencionou que nunca podia estudar em
casa —; de igual modo, apenas um dos estudantes do Colégio de Aplicacdo disse que sempre
podia estudar em casa durante sua escolarizagdo, enquanto que doze dos que agora estudam
no NEEJA disseram que assim o podiam fazer. Tais oportunidades diferenciadas de estudar
em casa estdo relacionadas as distintas situacdes financeiras que as familias destes estudantes
— e estes, consequentemente — vivenciavam, as quais, como ja visto, sao piores entre os alunos
do Colégio de Aplicacdo; estas também estdo intimamente ligadas ao grau de valorizacdo que
as familias destes davam a escola.

Quanto a este Gltimo aspecto, todos os estudantes do NEEJA mencionaram que sua
familia valorizava a escola, bastante ou razoavelmente, reconhecendo a escolarizacdo como
importante. Ja entre os alunos do Colégio de Aplicacdo, 28% das familias valorizam pouco ou
muito pouco a escola, ndo lhes estimulando a permanecer nesta. Tais situacGes de pouca
valorizagdo do universo escolar se ddo sobretudo entre os estudantes de maior idade e cujos

pais tinham um menor grau de escolarizagdo, e fazem com que estes estudantes tenham
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experiéncias escolares proporcionalmente mais breves que os demais, saindo da escola
geralmente antes de concluirem o atual Ensino Fundamental.

Relacionado a isto, os alunos do NEEJA, sobretudo os mais jovens, possuem pais com
maior grau de escolarizacdo que aqueles pais dos estudantes do Colégio de Aplicacéo:
enquanto que apenas 26% destes ultimos haviam terminado o Ensino Fundamental, 48% dos
pais dos alunos do NEEJA concluiram este, alcangando estes em maior medida finalizar
também os Ensinos Médio e Superior. Tais escolarizagdes mais breves dos pais — presentes
sobretudo dentre dos alunos de maior idade do Colégio de Aplicacdo —, que se relacionam a
um menor grau de valorizacdo da escola, como ja mencionado, também contribuem para um
menor acompanhamento e auxilio destes pais a vida escolar de seus filhos, ja que estes pais
possuem menores condi¢des para tanto dado que eles proprios ndo tiveram muitas vivéncias e
experiéncias no universo escolar pois estes ou nunca frequentaram escolas, ou estiveram
presentes nestas por breves periodos. De todo modo, ndo se pode deixar de notar que,
independentemente do grau de escolarizacdo dos pais, a valoriza¢do da escola por estes e 0
incentivo a que seus filhos permanecessem nesta € sempre maior que o efetivo
acompanhamento e apoio que estes davam aos seus filhos em sua vida escolar.

Além de vivenciarem distintos graus de valorizacdo e acompanhamento de sua
escolarizacdo por seus pais, 0 que implica em diferentes niveis de estimulos e auxilios a
continuidade desta, os estudantes das escolas de EJA aqui analisadas, quando se faziam
presentes no ensino dito regular, carregavam consigo diferenciados capitais culturais. Assim,
tendo em mente a cultura especifica na qual a escola opera e € por ela considerada como a
Unica adequada, explicita ou implicitamente, se assistem aqui novamente diferencas
significativas entre os alunos do NEEJA e do Colégio de Aplicacdo, as quais possuem
estreitas relacBes com os publicos etarios por estas atendidos.

No tocante a leitura, mais da metade dos estudantes do Colégio de Aplicacdo
afirmaram que ndo tinham o costume de ler livros quando iam anteriormente a escola,
enquanto que tal percentual era de apenas 16% entre os alunos do NEEJA. Assim, o habito da
leitura é inegavelmente mais presente nos alunos desta escola que entre os estudantes do
Colégio de Aplicacéo, o que possui relacdo com o fato desta ultima escola atender publicos de
maior idade, os quais leem significativamente menos que os mais jovens: a diferenciacéo
aqui, mais uma vez, ndo é explicada pela escola analisada, mas pelos recortes etarios dos
publicos que a constituem. Ao mesmo tempo, também deve-se notar que pouco menos de um

quarto dos alunos do NEEJA menciona a leitura como uma de suas principais atividades de
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lazer, bem como o fato de que mais da metade dos alunos desta escola 1€ dois livros ou menos
por ano, ambos aspectos que apontam para o relativamente baixo capital cultural dos alunos
destas escolas.

As diferenciacOes relativas ao capital cultural destes estudantes — e as explicacOes
etarias para estas — também se fazem bastante visiveis quando se analisa o aprendizado e o
dominio de idiomas estrangeiros pelos alunos de tais escolas aqui analisadas. Enquanto 28%
dos estudantes do NEEJA fizeram algum curso de idiomas enquanto realizavam sua
escolarizacdo prévia a EJA, apenas 8% dos alunos do Colégio de Aplicacdo realizaram
alguma atividade neste sentido; ademais, em ambas as escolas, com exceg¢do de um caso,
todos aqueles que fizeram algum curso de linguas estrangeiras eram bastante jovens,
possuindo até 21 anos. Como fruto disto, 40% dos estudantes do NEEJA mencionaram que
dominavam pelo menos razoavelmente algum segundo idioma, taxa que no Colégio de
Aplicacao ficou em apenas 8%; além disto, 56% dos estudantes desta ultima escola colocam
que ndo estudavam nenhum idioma estrangeiro, percentual que entre os alunos do NEEJA é
de 24%.

Afora os cursos de idiomas, sdo raros os estudantes de ambas as escolas que
realizavam alguma outra atividade educativa, como cursos técnicos/profissionalizantes, de
expressdo corporal (de danca, teatro ou artes, por exemplo) e pré-vestibular. Além disto, e
novamente apontando para o relativamente baixo capital cultural dos alunos destas escolas,
sdo elencadas por poucos destes enquanto atividades de lazer relativamente cotidianas quando
iam a “escola regular” viajar, ir ao cinema ou ao teatro e, em menor grau, ler. As atividades de
lazer que tais alunos mais realizavam neste periodo prévio de escolarizacdo eram visitar
amigos ou parentes, frequentar espacos publicos ou religiosos (como pragas e igrejas), ir a
festas ou shows, assistir TV, DVDs ou séries e, sobretudo entre os publicos mais jovens de
ambas as escolas, jogar videogame ou navegar na internet.

Para além do capital cultural destes educandos, das relaces entre seu universo escolar
e familiar e das condi¢Oes financeiras para sua escolarizagdo, as escolas nos quais estes se
inseriam interferiram e condicionaram de maneira significativa a escolarizagdo prévia destes,
como ja argumentamos anteriormente neste trabalho; deste modo, é importante
compreendermos como tais alunos as percebiam e vivenciavam as experiéncias escolares
nelas desenvolvidas. Neste sentido, tais aspectos escolares — em que as diferenciacfes entre 0s
estudantes, sejam etarias ou vinculadas a presenca em alguma das escolas aqui analisadas, sdo

pouco significativas — merecem uma mengdo aqui, mesmo que bastante breve e simples. 82%
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dos estudantes destas escolas de EJA caracterizaram seus antigos professores como 6timos ou
bons, e nenhum destes foi definido como ruim ou péssimo; utilizando a mesma escala, 66%
dos alunos caracterizaram a estrutura fisica de suas escolas anteriores como Otima ou boa,
nenhum destes colocando que esta era péssima — embora todos os alunos considerassem que a
estrutura fisica destas escolas era inferior ao ensino promovido pelos docentes. Além disto,
84% dos alunos afirmaram que gostavam, bastante ou razoavelmente, de ir a estas escolas,
colocando apenas uma estudante que apreciava muito pouco ter de se fazer nela presente.

Finalizada a elaboracdo deste quadro geral da escolarizacdo prévia a EJA dos
educandos de tal modalidade aqui considerados, cabe-nos agora responder, primeiramente,
quais foram as motivacOes pelas quais estes retornaram a estudar para, posteriormente,
apontar quais sdo suas expectativas de futuro vinculadas a tal continuacdo da escolarizacéo.
Quanto ao primeiro destes aspectos, assim como tais estudantes fizeram relativo as razdes que
os levaram a ter de abandonar a escola, estes elencaram uma série de motivacdes, gerais ou
especificas, para voltar a estudar, as quais estdo profundamente conectadas entre si: todos 0s
alunos, todavia, veem na continuacdo dos estudos uma porta para um futuro melhor, a qual
deve ser necessariamente aberta para alcancar este.

A principal motivacdo para o retorno aos bancos escolares mencionada pelos
estudantes do NEEJA é a possibilidade de, a partir deste retorno, poderem continuar
estudando e fazerem algum curso técnico ou de nivel superior: isto € elencado por dez alunos
desta escola e sete do Colégio de Aplicacdo. Ademais, ndo sdo apenas estes dezessete
educandos que pretendem no futuro realizar algum curso técnico ou de nivel superior: 91%
dos alunos do NEEJA e 64% dos estudantes do Colégio de Aplicacdo intentam dar
continuidade aos seus estudos para além da Educacdo Bésica, intencdo esta que é presente em
maior grau entre 0s alunos mais jovens destas escolas — aqueles estudantes que ndo pretendem
realizar cursos técnicos ou de nivel superior assim o fazem pois a atividade profissional que
aspiram exercer ndo exige estes. Tal discrepancia entre 0 nimero de alunos que mencionam
explicitamente que voltaram a estudar para poderem realizar cursos técnicos ou superiores e
aqueles que tem tal intengcdo, mas ndo a citaram abertamente, aponta para o fato de que tal
pretensdo de prosseguir os estudos para além da Educagdo Bésica ndo é desinteressada e vista
como um fim em si, mas possui outros propoésitos que vado alem do aprendizado e da
educacdo, para 0s quais estes sdo meios: tais intencdes de se prosseguir a escolarizagdo estdo

ligadas sobretudo & motivagdes de ordem profissional.
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Tais razbes profissionais para se voltar a escola sdo as mais citadas pelos alunos do
Colégio de Aplicacdo e as segundas mais elencadas pelos estudantes do NEEJA, estando
profundamente conectadas ndo apenas a tal retorno a escola, ja que estas sdo mencionadas
independentemente destes alunos pretenderem ou ndo realizar algum curso técnico ou
superior, mas também & pretensdo de prosseguir na escolarizacdo para além da EJA. Isto fica
nitido quando muitos alunos que estdo atualmente desempregados citam que tal situacdo é
fruto, em grande medida, de seu baixo grau de instrucdo formal frente a um mercado de
trabalho que pede por trabalhadores cada vez mais qualificados; assim, conseguirem um
diploma de Ensino Fundamental ou Médio — e, quem sabe, de um curso técnico ou superior,
no futuro — é por eles visto como uma forma de conseguir oportunidades de emprego e assim
voltar a atuarem no mercado de trabalho. Aléem do mais, tanto estes estudantes atualmente
desempregados quanto aqueles que estdo empregados citam que a continuacdo na vida escolar
é essencial para que consigam uma melhor colocacdo em tal mercado de trabalho que
demanda cada vez mais qualificacdo; desta forma, por meio desta, estes poderiam ocupar
empregos melhor remunerados e na area onde almejam atuar.

Desta forma, se pode caracterizar tais motivacdes profissionais para a volta aos
estudos, entre as quais se associam também as pretensdes de prosseguir estes para além da
EJA, enquanto sendo instrumentais, jA& que a educacdo € vista como um meio para se
conseguir propdsitos para além desta, em especial a recolocagdo no mercado de trabalho ou
um melhor posicionamento dentro deste. Tais razGes instrumentais para se voltar aos bancos
escolares, como visto, sdo as mais elencadas pelos alunos de tais escolas: 74% destes as
mencionam enquanto suas principais motivacdes para retornar a escola, percentual que é
similar entre ambas as instituicdes que ofertam a EJA aqui analisadas. Ademais, o publico que
menciona tais motivacdes instrumentais € composto sobretudo por jovens, 0s quais, como ja
mencionado, estdo piores colocados no mercado de trabalho e possuem maiores expectativas
de prolongar sua escolarizacdo até um curso técnico ou superior que os alunos de maior idade
destas mesmas escolas; assim, através da certificacdo — e ndo tanto da educacdo e do
aprendizado em si —, tais alunos buscam uma melhor posi¢do neste mercado de trabalho.
Deste modo, para grande parte dos alunos destas escolas, a educacdo é valorizada
instrumentalmente, sendo a escola e 0 ensino nela desenvolvido vistos sobretudo enquanto
proporcionadores de diplomas os quais podem lhes conferir uma melhor colocagdo no

mercado de trabalho.
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Tais motivagBes instrumentais para o retorno a escola, apesar de serem as mais
elencadas pelos alunos tanto do NEEJA quanto do Colégio de Aplicacdo, todavia, nao
representam a totalidade das razbes que levam tais estudantes a voltar aos bancos escolares.
Neste sentido, cabe assinalar quais seriam as motivacdes que levam individuos melhor
colocados no mercado de trabalho e muitas vezes ja aposentados ou em vias de se aposentar a
voltarem para a escola, a qual representa para estes custos objetivos (por exemplo, gastos com
deslocamento até esta e material escolar), bem como subjetivos, como um maior afastamento
de sua familia. Estes individuos voltam aos estudos por motivacdes pessoais, desconectadas
de preocupacdes econdmica, as quais estdo presentes sobretudo entre os alunos de maior
idade do NEEJA — mas que ndo sdo exclusividade destes. Neste sentido, sdo elencadas
enquanto razoes para se retornar a escola o “amor pelo estudo” e a “vontade de saber mais”,
bem como a realizacdo dos sonhos de terminar alguma etapa da escolarizacdo, os quais foram
interrompidos na infancia dadas as dificuldades financeiras e de se ter acesso a escola
vivenciadas por tais alunos. Ademais, para tal retorno a escola por motivacGes pessoais
colaboraram significativamente os incentivos para tanto que os estudantes receberam de seus
amigos e familiares, em especial seus filhos; em um sentido inverso, porém complementar,
nédo se pode deixar de mencionar que trés jovens alunos do NEEJA colocam que voltaram a
estudar ndo sé para proporcionar um futuro melhor aos seus filhos, mas também para servirem
de exemplos para estes em sua prépria escolarizagéo.

As motivacdes destes estudantes para o retorno aos bancos escolares se relacionam
fortemente as suas expectativas quanto ao seu futuro, as quais se pautam sobretudo em trés
dimensdes principais: sua colocacao profissional, a continuacao de seus estudos para além da
EJA e aspectos familiares. As expectativas de futuro destes educandos vinculadas & dimenséo
profissional estdo ligadas sobretudo ao retorno ao mercado de trabalho e uma melhor insercéo
neste, conseguindo empregos melhor remunerados e na area por eles desejada. Tais
expectativas vinculada a esfera profissional sdo elencadas sobretudo por alunos jovens,
embora também sejam mencionadas em grau significativo por estudantes que possuem uma
idade mais avancada mas ainda ndo estejam aposentados; desta forma, tais expectativas de
futuro vinculadas a aspectos profissionais se fazem mais presentes entre os alunos do NEEJA
—escola no qual estas sdo as mais citadas — que entre aqueles do Colégio de Aplicacao, dado o
recorte etario e profissional de seu publico. Alem disto, € importante notar que os estudantes
mais jovens em grande medida valorizam e buscam a estabilidade financeira e profissional,

varios deles mencionando isto de maneira direta ou indireta — por exemplo, colocando que
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desejam ter sua carteira de trabalho assinada ou terem algum emprego no setor publico —, 0
que se relaciona em alguma medida & sua maior instabilidade e pior coloca¢do no mercado de
trabalho comparativamente aos estudantes de maior idade, 0s quais citam em menor grau tais
preocupagoes.

Para além das expectativas relativas a colocacdo profissional, também sdo bastante
enunciadas as que se referem a continuacdo dos estudos, as quais dizem respeito quase que
exclusivamente a ja ter concluido os cursos técnicos ou de nivel superior que estes alunos
pretendem buscar apos concluirem seus estudos na EJA: sdo poucos os estudantes das escolas
nesta pesquisa analisadas que mencionam a perspectiva de continuar estudando para além
destes, seja para possuirem uma melhor qualificacdo profissional ou (menos ainda) para
buscarem mais conhecimentos e uma forma mais ampla de ver e entender 0 mundo. E, desta
forma, como a pretensao de continuar os estudos para aléem da EJA se faz mais presente entre
os alunos mais jovens desta, ndo é de se estranhar que as expectativas relativas a tal
prosseguimento dos estudos sejam mencionadas sobretudo por tais publicos etéarios. De todo
modo, estas ndo estdo ausentes dentre os estudantes de maior idade, nos quais geralmente se
relacionam ndo mais as motivacdes instrumentais do estudo, mas a realizacdo pessoal por
este, como a conquista de novos saberes e uma melhor compreensdo da realidade que os
cerca.

Quanto as expectativas de futuro relacionadas a aspectos familiares, as quais sdo
menos mencionadas que as duas dimensdes acima colocadas, estas novamente se apresentam
de formas distintas dada a faixa etaria dos educandos que as elencam. Enguanto os alunos de
maior idade, que geralmente ja constituiram uma familia, colocam que pretendem garantir um
bom futuro a esta, mencionando como meio para tal sobretudo a educagdo — por exemplo,
pretendem ajudar educacionalmente e financeiramente os seus filhos e netos em sua
escolarizacdo, basica ou de nivel superior —, 0s estudantes mais jovens, 0s quais muitas vezes
ainda ndo estabeleceram um ndcleo familiar préprio, mencionam sobretudo que pretendem
constituir uma familia e, em menor grau, assegurar prosperos dias vindouros a esta — 0 que €
colocado sobretudo pelos jovens que ja possuem filhos. Ademais, é pertinente mencionar que
dentre estes publicos mais jovens, e sobretudo entre aqueles que ainda moram com seus pais,
se faz bastante presente a pretensdo de conquistar uma maior autonomia frente ao nucleo
familiar no qual eles se inserem como filhos, neste sentido, estes colocam estes que procuram
ter uma maior independéncia financeira ante seus pais, bem como adquirirem carro e casa

prépria, deixando assim a residéncia destes. Para isto, assim como para proporcionar um
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futuro melhor a sua familia, a escolarizagdo que é por estes alunos buscada € por eles
mencionada como tendo um papel fundamental, j& que a partir dela, por intermédio de uma
melhor colocacdo no mercado de trabalho, se poderia efetivamente propiciar este.

Os quatro alunos mais velhos do Colégio de Aplicacao, ademais, elencam expectativas
de futuro que ndo dizem respeito propriamente as dimensfes anteriormente mencionadas, 0
que se relaciona aos fatos destes j& estarem aposentados ou proximos disto, suas familias
estarem razoavelmente bem estabelecidas e ndo pretenderem estudar para além da EJA. As
expectativas por eles mencionadas se associam sobretudo a conquista de uma melhor
qualidade de vida, o que fica bem visivel pela escrita de um destes estudantes, que colocou
que “[...] como ja estou com uma idade avancada [68 anos], praticamente aposentado e com
minha familia encaminhada, pretendo tirar proveito da vida e viajar, coisa que nao podia fazer
antes”.

Finalizamos aqui o estabelecimento deste significativo quadro geral de tais educandos,
o qual englobou suas escolariza¢Bes prévias a EJA, suas motivacGes para voltar a estudar e
suas expectativas relacionadas a tal retorno a escola. Este, que nos possibilitou apontar uma
série de pertinentes indicacdes a respeito dos publicos destas escolas, todavia, mesmo que nao
tenha sido apenas a descricdo destes alunos, mas também a analise de tal caracterizacdo
destes, ndo nos permite observar de maneira mais profunda e detalhada os variados perfis
individuais de escolarizacdo destes educandos, com suas diferenciadas trajetorias escolares,
motivacdes e expectativas vinculadas ao retorno aos estudos, ja que tal analise geral acaba por
nublar os casos particulares e suas relevantes especificidades. Assim, para se melhor se
assinalar e identificar a diversidade dos sujeitos que estdo incluidos nas escolas aqui
analisadas, temos de estabelecer um quadro vivo e concreto destes e suas experiéncias
singulares de estar, evadir e retornar ao sistema educacional; para tanto, indo além deste perfil
geral de tais sujeitos, na proxima secdo tracaremos alguns perfis individuais de escolarizacao

dos alunos das escolas aqui analisadas.

4.3 PERFIS INDIVIDUAIS DE ESCOLARIZACAO DE ALGUNS DESTES ALUNOS

Tendo em vista que o quadro geral anteriormente formulado acerca das escolarizagfes
dos estudantes do Colégio de Aplicacdo e do NEEJA obscurece as relevantes especificidades
destas, em grande medida singulares e unicas, nesta secdo tracaremos alguns perfis

individuais de escolarizacéo relativos a trés educandos de cada uma destas escolas, abordando
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assim de maneira particular e mais detalhada as diferenciadas experiéncias prévias de
escolarizacdo destes estudantes e seus condicionantes, bem como as motivacOes e
expectativas relacionadas ao retorno destes a escola. Assim, por meio de tais perfis
individuais de escolarizacdo, os quais permitem assinalar e identificar a grande diversidade
dos sujeitos particulares que se fazem presentes nestas escolas, bem como criar um quadro
mais vivo e concreto de quem sdo os alunos destas, se pode complementar e ir além das
regularidades anteriormente constatadas. Além do mais, o estabelecimento de tais perfis
individuais de escolarizacdo nos possibilita compreender como efetivamente se deram as
experiéncias particulares destes alunos de estar, evadir e retornar ao sistema educacional, bem
como perceber e discutir algumas significativas diferencas secundérias entre tais casos de
escolarizacdo, os quais sdo condicionados por estas de maneira condicionam de maneira de
nenhum modo desprezivel.

Empiricamente, estes perfis individuais de escolarizagdo foram estabelecidos
predominantemente a partir das entrevistas por mim realizadas com os alunos selecionados
para tanto, os quais assim o foram haja vista que estes ou representam publicos bastante
tipicos de suas escolas, ou apresentam relevantes caracteristicas secundarias que interferiram
em seu processo de escolarizagdo. Ambas as situaces foram percebidas através da anélise
dos questionarios anteriormente respondidos pelos alunos destas escolas, 0s quais também
tiveram um papel, embora menor, na formulacdo destes perfis individuais de escolarizagéo.
Tedrica e metodologicamente, estes serdo aqui tracados tendo como inspiracdo aqueles
delineados por Bernard Lahire em Sucesso escolar nos meios populares: as razdes do
improvavel, procurando-se aqui seguir, dentro das limitacdes deste trabalho, o que foi por ele
estabelecido e executado neste livro, no qual aponta que diferencas secundérias dentro de um
mesmo grupo social, as quais eram desconsideradas pela abordagem bourdieusiana da
escolarizacdo, interferem de modo considerdvel e significativo nesta: como veremos, isto
também foi presenciado nos perfis individuais de escolarizacdo aqui elaborados.

Bourdieu, todavia, ndo é negado em sua totalidade nesta secdo do trabalho: este
forneceu, em seu Oficio de Socidlogo: Metodologia da pesquisa na Sociologia, importantes
contribuices teodricas e metodoldgicas ao que € nesta desenvolvido. Neste livro, ele evidencia
que é necessaria, para a construcdo de um saber efetivamente socioldgico, alem da constante
reflexdo e vigilancia epistemoldgica, a ruptura com as prenocdes auto evidentes presentes no
senso comum e nos saberes imediatos. Para tanto, este autor coloca que temos de ter sempre

em mente enquanto sociélogos o principio da ndo consciéncia — isto é, que nenhum individuo
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em particular compreende plenamente o funcionamento do mundo social e as a¢des que séo
neste desenvolvidas, inclusive as suas prdprias — para ndo sofrermos do que foi por ele
chamado de ilusdo da transparéncia, que seria a crenca acritica nas explicacdes dadas pelos
individuos, informados pelos saberes imediatos do senso comum, para o sentido de suas
acoes, as motivacOes e intengOes destas, bem como sobre o mundo que os cerca: assim, as
andlises efetivamente sociologicas ndo podem ser produzidas tdo somente a partir das
explicacbes dadas pelos individuos por estas investigados. Tendo isto em mente, os perfis
individuais de escolarizacdo que se apresentardo a partir de agora nao foram elaborados como
meros relatos do que se fez presente nos questionarios e foi mencionado nas entrevistas, o que
configuraria uma sociologia espontanea; pelo contrério, informado por tais consideragdes
acima expostas, tudo o que foi referido nos questionarios e entrevistas destes sujeitos cujo
perfil individual de escolarizacdo é tracado a partir de agora foi tomado e analisado de forma

critica.

4.3.1 Vera: entre a enxada, 0s irmaos e os cadernos

Vera®®, quarenta e oito anos, aluna do Colégio de Aplicacio, além de cuidar de sua
filha de treze anos e estudar, trabalha em sua casa como costureira, fazendo pequenos ajustes
e consertos em roupas de sua fiel clientela e, nos meses que precedem o inverno, costura
jaquetas e moletons para uma confeccdo local. Tais trabalhos eventuais e informais rendem a
ela cerca de quinhentos reais mensais, que complementam a renda de seu marido, o qual é o
maior responsavel pela renda domiciliar, a qual permite que eles e sua filha tenham uma
condicdo de vida relativamente boa, conforme sua avaliacao.

Esta, todavia, ndo foi presente em sua infancia. Vivendo no interior do Rio Grande do
Sul com seus pais agricultores e tendo desde os cinco anos de trabalhar junto com eles nas
terras da familia, ela até tinha uma condicao financeira familiar por ela considerada regular,
embora sua vida em geral fosse bastante dura. Sua rotina, antes de comecar a estudar, era de
levantar antes mesmo de clarear o dia para auxiliar sua mée nas tarefas domeésticas e, quando
a presenca do sol permitia que se realizassem servicos fora de casa, saia com seu pai para
fazer alguma atividade na lavoura ou nas criagdes de animais da familia. Aos sete anos,

guando passou a frequentar a escola, vivenciou uma relativa melhoria nessa rotina, ja que suas

15 Para manter o anonimato dos estudantes cujos perfis individuais de escolarizacdo serdo tracados a partir de
agora, todos estes sdo tratados por nomes ficticios.
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tardes agora ndo eram marcadas mais pelo trabalho extenuante, mas por aprender e fazer
amigos.

Vera gostava muito de ir a escola por esta tornar seu dia a dia menos fatigante, pelas
amizades que ai tinha e, ndo menos importante, pelo aprendizado que era nela desenvolvido;
assim, mesmo quando o 0nibus que a levava estivesse estragado, e ele estava cotidianamente,
ela caminhava sem pestanejar os trés quilémetros até esta, muitas vezes sob a chuva, o sol
escaldante ou frio congelante. Vera também adorava ler, sendo a biblioteca de sua escola o
lugar que ela mais gostava de ir quando néo estivesse em aula.

Tal apreciacgdo pela leitura e pela escola, todavia, ndo era compartilhada por seus pais,
0S quais muito pouco valorizavam estas, que eram vistas por estes como uma forma de sua
filha fugir das obrigacdes de trabalho. Além do mais, fruto disto e do baixo grau de instrucédo
formal de seus pais — 0s quais eram alfabetizados, mas tinham no maximo completado o
ensino primario, que atualmente corresponde 0s anos iniciais do Ensino Fundamental —, Vera
tinha pouco auxilio e acompanhamento em sua vida escolar. Tal quadro de desvalorizagéo
familiar da escolarizacdo so se fez piorar quando Vera estava concluindo o primario, ja que
sua mée engravidou e lhe pedia encarecidamente que deixasse a escola para ficar em casa
cuidando de seu irmdo mais novo, até porque a escola de ginasio (atual segundo segmento do
Ensino Fundamental) era ainda mais distante que a do primario. Apesar dos pedidos de sua
mée, reiterados em menor grau por seu pai, Vera conseguiu, com muito esforgo, que estes a
deixassem realizar o ginasio.

Todavia, a ainda mais penosa e demorada ida para escola — segundo ela, eram trés
horas diarias de caminhada para ir e voltar desta, ja que ndo havia transporte — e o fato desta
ter de cuidar da casa e de seu irmao mais novo tornaram cada vez mais dificil que ela pudesse
se dedicar aos estudos, dificilmente podendo estudar em casa. Apesar destas dificuldades,
conseguiu se manter na escola e estava quase sempre entre as melhores alunas desta, nunca
chegando nem perto de repetir de ano; ao mesmo tempo, suas leituras s6 aumentavam: lia de
trés a cinco livros por ano, sobretudo de romance, na compra dos quais gastava grande parte
de suas parcas economias, realizando a leitura destes quando estava em casa cuidando de seu
irmao.

Quando Vera estava concluindo o ginasio, todavia, as dificuldades ao seu estudo
novamente se avolumaram ainda mais, ocorrendo algo similar ao que aconteceu quando ela
estava terminando o ensino primario. Apesar dela querer continuar estudando, a Unica escola

que ofertava o atual Ensino Médio em sua cidade era privada e ainda mais distante de suas
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escolas anteriores; além do mais, sua mae estava novamente gravida e seus pais lhe exigiam
que, quando terminasse 0 ginasio, parasse de ir a escola para cuidar de seus irm&os. Assim,
pela distancia da escola e por ndo poder pagar esta — ela até tentou conseguir uma espécie de
bolsa nesta, mas ndo foi exitosa em seus propositos —, bem como pela necessidade de ajudar
seus pais, 0s quais passaram a adotar atitudes hostis frente a sua escolarizacdo, Vera, aos
quinze anos, teve de abandonar a vida escolar quando concluiu o ginasio.

Apols sua saida da escola, Vera sO conseguiu frequentar novamente 0s bancos
escolares agora, dado o desenrolar de sua vida. Depois de cuidar de seus irmédos por cerca de
sete anos, sua mae teve de, por problemas de salde, ficar em casa com estes, ja que ndo mais
podia ajudar seu pai na lavoura; assim, Vera novamente passou a fazer esta ultima atividade.
Posteriormente, quando se casou e se mudou para uma cidade maior, Vera comegou a
trabalhar dias e noites enquanto costureira para ajudar na renda familiar. Apos algum tempo
casada, teve seu primeiro filho, aumentando esta a sua ja grande carga horaria de trabalho pois
seu marido estava entdo desempregado e, dado este novo integrante da familia, as despesas
desta s6 aumentavam. Quando seu filho ja ia a escola e seu marido estava trabalhando em um
emprego que conseguia suprir todas as necessidades financeiras familiares, Vera teve sua
filha, a partir de entdo deixando de trabalhar fora de casa para cuidar desta e de seus filhos,
embora ainda executasse uma série de trabalhos em sua casa.

Vera atualmente estd aposentada, embora ainda continue trabalhando em casa para
complementar a renda familiar, e seu filho mais velho mora em Porto Alegre, onde trabalha e
faz faculdade, enquanto sua filha mais nova, agora com tem treze anos, esta finalizando o
Ensino Fundamental. Neste cenério, ela decidiu retornar a escola para realizar o sonho,
negado em sua juventude, de fazer o Ensino Médio, o que se deu por uma serie de
motivacdes. A primeira destas € que ela ainda gosta muito de estudar e agora tem maiores
condicdes para se dedicar a isto — por exemplo, a leitura diaria voltou a ser um habito para ela,
o qual foi deixado quando esta teve de voltar a trabalhar na lavoura com seu pai. Além do
mais, sobretudo apos a saida de seu filho de casa, esta tem a necessidade de ajudar sua filha
nas tarefas escolares, atividade para a qual ela ndo se sente capaz ja que concluiu apenas o
atual Ensino Fundamental. Seu sonho antigo de voltar a estudar, todavia, se restringe ao
Ensino Médio: por uma mistura de ndo querer fazer faculdade e esta ndo ser necessaria para
sua atividade profissional, Vera, apesar de querer ver seus filhos formados e trabalhar para

isto se concretizar, ndo se vé em bancos universitarios.
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4.3.2 Jonas: de casa a escola, da universidade a escola

Jonas, estudante do Colégio de Aplicacdo, tem cinquenta e sete anos e ha vinte e dois €
técnico administrativo concursado da UFRGS. Trabalha atualmente no campus Vale desta
universidade durante as tardes e noites, sendo por esta liberado durante o horéario das aulas do
Colégio de Aplicacao. Este emprego, bem como as atividades informais e esporadicas que faz
como eletricista durante o turno da manha, Ihe garantem meios financeiros para sustentar sua
esposa, que é dona de casa, e seus dois filhos mais novos, os quais ajudam seu pai nestes
Servigos eventuais e estdo procurando emprego, com 0s quais este compartilha sua residéncia.

Quanto tinha sete anos, Jonas passou a ir a escola, da qual era literalmente vizinho.
Seus pais, que tinham frequentado os bancos escolares no maximo até iniciarem o ginasio,
valorizavam a escolarizacdo, dizendo que esta era necessaria, como mencionado por Jonas,
“para ser melhor e mais bem-sucedido que nés”, o que foi incorporado por este, que gostava
de ir a escola, apesar dos problemas estruturais desta e seus professores pouco interessados
pelo aprendizado de seus alunos. Além do mais, os pais de Jonas efetivamente
acompanhavam a vida escolar deste, sobretudo sua mae, a qual lhe cobrava um bom
desempenho na escola e muitas vezes ia até esta falar com professores sobre a escolarizacédo
de Jonas e seus irmaos, os quais também estudavam nesta escola. Seu pai, carpinteiro
autdbnomo, era o principal responsavel pela renda familiar, para a qual também colaborava sua
mée, que cuidava de criancas da vizinhanga em sua prépria casa, além de fazer os afazeres
domeésticos gerais desta. Assim, Jonas vivia num contexto em que a condicdo financeira,
apesar de ndo poder ser caracterizada como Gtima, era bastante regular, Ihe permitindo que
pudesse estudar em casa, 0 que raramente fazia, preferindo ir jogar futebol com seus amigos
no patio da escola, para as reclamacdes de sua mée.

Apesar de pouco estudar em casa e ndo realizar qualquer outra atividade educativa fora
da escola — por exemplo, ler ou fazer algum curso de qualquer natureza —, Jonas nao enfrentou
qualquer sobressalto em sua escolarizacdo até a oitava série, quando foi reprovado. Quando
tal situacéo se concretizou, ele decidiu trabalhar com seu pai durante o dia, para ganhar algum
dinheiro, a0 mesmo tempo em que repetia a oitava série durante a noite, na qual ele supunha
que seria mais facilmente aprovado. Jonas, todavia, ndo conseguiu conciliar as esferas do
trabalho e do estudo, saindo da escola na metade do ano letivo pois tal rotina de estudo e
trabalho acabou se mostrando demasiado exaustiva para este. Assim, teve de se desfazer

inclusive de seu desejo de realizar o que seria atualmente o Ensino Médio, o qual era
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dificultado também pois ndo havia escolas que ofertassem tal nivel de ensino préximas a onde
ele morava.

Pelas variadas voltas que sua vida deu desde entdo, Jonas ndo pode mais voltar a
estudar, e isto progressivamente deixou de ser uma prioridade para ele, especialmente apos ser
aprovado no concurso para trabalhar na UFRGS — assim, tal universidade indiretamente
contribuiu para afasta-lo da possibilidade de retorno a escola. Até que, quase vinte anos apos
ingressar no quadro de funcionarios desta, ela o convidou para concluir seu Ensino
Fundamental no Colégio de Aplicacdo, vinculado a tal universidade, num programa de
qualificacdo de pessoal que esta oferecia. Este prontamente aceitou tal oferta, até porque seria
dispensado de seu servico durante o horario das aulas — os quais coincidiam, assim como
ocorre agora — e receberia, apos se formar, um pequeno aumento em seu salario mensal.
Concluido o Ensino Fundamental, Jonas quis realizar o Ensino Médio, o qual também era
oferecido por esta escola; todavia, a universidade agora ndo o dispensou de seu trabalho
durante o horério das aulas, o que impossibilitou que este as frequentasse. Apo6s dois anos de
conversacGes com o departamento de qualificacdo de pessoal desta universidade, durante os
quais tal 6rgdo ofertou o remanejamento horario de Jonas — que passaria a trabalhar de manha
e tarde, podendo frequentar as aulas de noite —, o que foi por ele rejeitado, este finalmente foi
dispensado de seu servico no horério das aulas, com uma série de condi¢des, podendo assim
fazer o Ensino Médio.

Neste retorno a escola ele busca ndo sé a dispensa parcial de seu trabalho ou a pequena
gratificacdo mensal que recebera quando houver concluido o Ensino Médio, mas também
obter maiores conhecimentos de informatica, os quais sdo atualmente necessarios ao seu
trabalho, e se diplomar neste nivel de ensino para assim conseguir, no futuro, realizar algum
curso técnico de marcenaria, area na qual pretende atuar quando estiver aposentado. Pelos
seus célculos, faltam atualmente trés anos para isto acontecer, apds os quais ele pretende
trabalhar em sua casa, sem grandes preocupacgdes financeiras, como marceneiro, ficando
assim mais tempo com sua familia, do mesmo modo em que se mantém em atividade e nao

fica todo o tempo dentro de casa.
4.3.3 Jasmine: as mudancas de escola e o ser filho, o ter filho e a saida da escola

Jasmine, trinta e um anos, é estudante do NEEJA e atualmente esta desempregada,
procurando trabalho na éarea de telemarketing ou vendas, nas quais ja atuou anteriormente e

onde ganhava cerca de um salario minimo mensal. Mora com seu filho e seu marido, o qual,
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mesmo quando esta estava trabalhando, era o maior responsavel pela renda familiar, ja que €
gerente e sécio de uma loja de materiais de construcao.

Os pais de Jasmine, que moravam no interior de Guaiba e trabalhavam em uma
fazenda local, a matricularam na escola desta comunidade quando ela tinha sete anos; todavia,
esta ficou pouco tempo em tal escola, j& que seus pais, apds serem demitidos da fazenda onde
trabalhavam, a qual foi fechada, se mudaram para a periferia de Alvorada, cidade na qual
estes conseguiram trabalho. Tal mudanca de endereco fez com que Jasmine, pelas
dificuldades de matricular-se numa escola desta localidade apds o ano letivo ja haver iniciado,
perdesse este, estando ja na segunda série atrasada em seus estudos comparativamente ao que
é considerado como adequado pelo ensino sequencial. Tal atraso fez com que ela fosse
estigmatizada, a partir de entdo, tanto por seus docentes quanto por seus colegas, como sendo
uma aluna incapaz de aprender, se somando a tal estigma a pouca insercéo desta estudante na
comunidade e escola de entdo, muito distintas das que esta morava e estudava anteriormente,
diferencas estas que dificultavam e muito sua efetiva integracao a estas.

A despeito disto, ela prosseguiu sua escolarizacdo, a qual era bastante valorizada e
acompanhada por seus pais, 0s quais estimulavam Jasmine a permanecer na escola; ao mesmo
tempo, estes ndo conseguiam Ihe auxiliar muito na sua vida escolar, ja que tinham um grau de
instrugdo bastante baixo: sua mée era analfabeta até dois anos atrés, quando fez um curso de
alfabetizag&o popular na comunidade rural onde vive agora, e seu pai ndo havia logrado nada
mais que se alfabetizar de maneira precaria. A condicdo financeira familiar era razoavel,
sobretudo apds seu pai se tornar um empregado formal de uma empresa de construgéo civil,
cujo salario permitiu que a mée de Jasmine ficasse em casa com ela e suas irmas, e estas
tivessem grandes possibilidades de estudar em casa, dada a disponibilidade de tempo e meios
para tanto, embora nem sempre assim o fizessem.

A empresa onde seu pai trabalhava, todavia, exigiu apds alguns anos que este se
deslocasse para Pinhal Grande, no interior do Rio Grande do Sul, no qual trabalharia na
manutencgéo sistematica de uma usina hidrelétrica. N&o tendo como negar tal solicitagdo sem
que fosse despedido, ele e sua familia se mudaram para tal cidade, tendo assim Jasmine de
mudar novamente de escola quando estava na sétima série. Nesta cidade interiorana ela
passou a frequentar uma nova escola, na qual gostava muito mais de ir que a anterior pois nela
se sentia mais inserida e ndo era julgada por seus colegas e professores — avaliados como

0timos — por estar “atrasada nas séries”.
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Quando fez dezesseis anos, Jasmine comegou a trabalhar durante a tarde como
vendedora em uma loja de tal cidade, continuando a estudar pelo periodo da manh@; nesta loja
conheceu seu atual marido, também vendedor nesta. Apds alguns meses de namoro com este,
Jasmine engravidou, o que enfureceu seus pais, que ameacaram expulsa-la de casa diversas
vezes, e fez ela ser motivo de chacota em sua escola, tanto por parte de seus colegas quanto de
seus professores; em tal cenario, ela buscou reflgio na igreja e nas amigas que tinha em tal
cidade, as quais também fecharam as portas ante tal situacdo. Sentindo-se humilhada e
abandonada por todos — exceto seu namorado, o qual reconheceu a gravidez e com quem
casou antes mesmo de dar a luz a seu filho —, esta abandonou a escola quando tinha dezesseis
anos e estava no final da oitava série.

Fora da escola e com seu filho nos bracgos, esta decidiu rumar, junto a seu marido, com
destino a capital galcha para ai construirem suas vidas, ja que viam nesta cidade maiores
oportunidades que na interiorana Pinhal Grande, na qual ademais eles ja estavam
negativamente conhecidos dada tal gravidez. Sozinhos e sem nenhum apoio de seus
familiares, Jasmine e seu marido, nos primeiros anos em que estiveram em Porto Alegre,
procuraram combinar as necessidades de trabalhar e cuidar de seu filho, o que muitas vezes
ndo se dava da melhor forma possivel. Com o passar dos anos, porém, além de seu filho
crescer e se tornar mais independente, estes conseguiram melhor se estabelecer no mercado de
trabalho, em especial seu marido, dado que este tinha menores responsabilidades domésticas e
na criacao deste filho que Jasmine: enquanto ela nunca conseguiu galgar postos mais altos que
o de vendedora, este se tornou hoje o gerente de uma loja, sendo inclusive socio desta.

Tais questBes de género também se fizeram bastante presentes em seu retorno aos
estudos. Morando a duas quadras de uma escola que oferta a EJA no periodo noturno e
desejando frequenta-la para concluir sua Educacdo Basica, foi impelida contrariamente a isto
por seu marido, que perguntava a esta quando ela teria tempo para realizar 0s servicos
domésticos como lavar a louca e a roupa, bem como limpar a casa; quando esta ficou
desempregada e teria tempo de conciliar o estudo e tais servicos domesticos, ele colocou a
esta que seria perigoso ela frequentar a escola a noite. Para enfrentar tais dificuldades a ela
colocadas, esta decidiu se matricular no NEEJA, no qual poderia estudar quando tivesse
disponibilidade, ndo precisando se deslocar a escola durante o periodo da noite e nem se
ausentar de seus servigos domésticos e, além disto, poderia finalizar sua escolarizacdo mais

rapidamente, acelerando a obtencédo do diploma.
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Para Jasmine, embora a certificacdo ndo fosse a Unica dimensdo envolvida em seu
retorno aos estudos — estes também serviam para, conforme seus termos, “dar o exemplo” a
seu filho que, com quinze anos, quer parar de estudar e comecar a trabalhar, 0 que é
desaprovado por sua mae —, esta era a central: através do diploma de Ensino Médio ela
poderia voltar ao mercado de trabalho e melhor posicionar-se neste, conseguindo assim dar
um futuro melhor ao seu filho. Do mesmo modo, por meio deste ela poderia cursar a
faculdade de Servico Social, area pela qual possui afinidade e na qual espera, dentro de cinco

anos, estar formada e atuando profissionalmente.

4.3.4 Helena: as perdas do pai e do padrasto e, com elas, do apoio a escolarizacao

Helena, aluna do NEEJA, tem vinte e trés anos e trabalha, eventualmente, como
doméstica e baba na periferia onde mora, em Canoas, cidade da regido metropolitana de Porto
Alegre. Ela, a despeito de ganhar com tais servigos informais em média apenas um salario
minimo — e em muitos meses sua renda ndo passar nem de quinhentos reais —, € a principal
responsavel pela renda de sua casa, ja que sua mae e seu namorado, com 0s quais ela
compartilha sua residéncia, também estdo desempregados ha mais de dois anos e tem poucas
perspectivas de voltar ao mercado de trabalho, seja formal ou informal, trabalhando estes em
servicos bem mais esporadicos que ela.

Aos sete anos, Helena passou a frequentar uma escola publica situada no centro de
Porto Alegre, cidade na qual nasceu e foi criada por seus pais. Em seus primeiros trés anos
nesta, Helena sempre foi uma das destacadas alunas de suas turmas, sendo a primeira a ler e
escrever, bem como a fazer operacbes matematicas basicas, sendo reconhecida pelo diretor
desta, conhecido da familia, como uma das mais promissoras estudantes da escola. Para isto
contribuiu enormemente as varias horas semanais que seu pai, um policial militar com Ensino
Médio completo, dispendia acompanhando sua vida escolar e auxiliando-a em suas atividades
escolares, ja que via na escolarizacdo um imperativo para que sua filha tivesse sucesso no
futuro, o que ele continuamente reforgava frente a esta. Ao mesmo tempo, a mae de Helena,
com quem ela passava a maior parte de seu tempo fora da escola, era uma dona de casa que se
eximia de ajuda-la nas tarefas escolares dado que, por ser analfabeta, ndo se sentia capaz
disto.

A até entdo bastante exitosa trajetoria escolar de Helena foi profundamente alterada

pela morte de seu pai, o qual foi brutalmente assassinado enquanto fazia uma patrulha
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policial. A mée de Helena, que sabia que 0s assassinos deste conheciam onde ele morava com
ela e sua filha, decidiu sair de Porto Alegre temendo pela integridade fisica dela propria e de
sua filha. Estas se mudaram para a casa dos avds maternos de Helena, no interior de Estancia
Velha, cidade na qual passou a frequentar a escola s6 um ano apds o ocorrido com seu pai, ja
sua mée, bastante abalada psicologicamente, ndo queria que ela saisse de casa com medo do
que poderia vir a ocorrer com esta.

Quando Helena voltou a escola, além de estar com dois anos de atraso em sua vida
escolar, encontrava-se totalmente desacompanhada nesta, ja que tanto sua mae quanto seus
avos, também analfabetos, ndo conseguiam lhe auxiliar nesta; além disto, todos estes ndo
consideravam a escolarizagdo como importante para o futuro de Helena, repetindo isto
inimeras vezes a esta. Vinculadas a tal desvalorizacdo familiar da escolarizacdo e de ter
agora, na auséncia de seu pai, de trilhar a sua vida escolar praticamente sozinha, Helena
passou a enfrentar uma série de dificuldades em sua nova escola, repetindo de ano pela
primeira vez, para o qual colaborou também que, a partir de sua mudancga para Estancia
Velha, ela tivesse de trabalhar na fazenda de seus avos para auxiliar na renda familiar, tendo
assim menor tempo para se dedicar aos estudos que anteriormente.

A despeito de tudo isto e contrariamente ao desejo de seus avds, Helena continuou a
frequentar a escola apds tal repeténcia, ja que ndo s6 gostava muito de ir a esta, das amizades
que ali fez e seus professores, considerados por ela como ainda melhores que os da escola
anterior, mas também porque a via como essencial ao seu futuro. Dedicando-se 0 maximo
possivel a escola e com o auxilio de seu padrasto, um professor de Geografia que era muito
bem quisto por Helena, esta conseguiu ser aprovada por dois anos consecutivos apos tal
repeténcia.

Todavia, sua trajetoria escolar teve de ser novamente freada quando seu padrasto foi
diagnosticado com céncer em estagio avancado e passou, assim, a requerer uma serie de
cuidados, os quais eram feitos por Helena, tendo ela de deixar mais uma vez a escola, agora
para cuidar de seu padrasto. Apds pouco menos de um ano, este veio a falecer, episodio apos
o qual Helena desenvolveu uma depresséo bastante intensa ao mesmo tempo em que procurou
voltar a escola, na qual intentava ndo s6 aprender, mas também recuperar suas amizades e 0
convivio social que teve de abandonar quase que totalmente enquanto cuidava de seu
padrasto, procurando assim superar a depressdo. Todavia, novamente desacompanhada em
seus estudos, desvalorizados por sua familia, ao qual se somou seu quadro depressivo, esta foi

novamente reprovada, ficando profundamente frustrada com isto. Reconhecendo que seu avo
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estava certo quando dizia que “estudar ndo era pra ela”, esta saiu pela ultima vez da escola
quando tinha apenas quatorze anos e estava tdo somente na quinta série, jurando para si
mesma que nunca mais voltaria.

Logo apos sair da escola, Helena comecgou a trabalhar em uma série de atividades
informais, como a venda de cosméticos e a confeccdo de toalhas personalizadas, as quais
eram financeiramente pouco rentveis a esta. Procurando melhores oportunidades de trabalho,
ela e sua mde se mudaram para Canoas ha dois anos, estando estas, a despeito de suas
intencdes iniciais, desempregadas deste entdo. Helena agora trabalha informalmente como
baba e doméstica, atividades a partir das quais tem uma renda relativamente baixa e muito
instavel: em alguns raros meses consegue ganhar quase trés mil reais, em outros, muito mais
numMerosos, sua renda ndo passa de quinhentos reais.

Buscando um emprego que lIhe forneca maior estabilidade financeira e profissional,
bem como um salério razoavel, Helena pretende entrar para a Policia Militar, assim como fez
seu falecido pai, o qual serve de inspiracdo constante para esta. Como é exigido, para tanto,
que ela tenha concluido o Ensino Médio, esta busca sua certificacdo em tal nivel de ensino no
NEEJA. E aluna desta escola pois a vé como uma forma de acabar antes e com menos esforco
sua escolarizacdo — ela, como diz, voltou a estudar a contragosto e apenas quer o diploma —
bem como pelo fato que, por suas atuais atividades profissionais, ela ndo pode se fazer
presente em uma escola presencial de EJA.

4.3.5 Lucia: a criagdo do “atraso” escolar e as estratégias adotadas frente a este

Aluna do Colégio de Aplicagdo, Lucia tem dezoito anos e mora com seu pai e sua
filha. Por engravidar aos quinze anos e ter, desde entdo, de cuidar sozinha de sua filha, Lucia
nunca trabalhou, quadro o qual pretende alterar a partir de agora, ja que conseguiu ha dois
meses uma vaga em uma creche para esta, atualmente com trés anos. Ndo necessitando mais
tomar conta desta durante todo o dia, Lucia esta procurando emprego, com o qual visa
aumentar sua renda familiar, que é constituida pela pensdo alimenticia que recebe, a qual ndo
chega a duzentos reais mensais, e pelo salario de seu pai, de cerca de mil e quinhentos reais.

O pai de Ldcia, por trabalhar ha mais de dez anos em uma escola privada, ganhou
nesta uma bolsa de estudos para sua filha, a qual passou a frequentar tal escola quando fez
seis anos. Sendo bastante incentivada e auxiliada em seus estudos por seu pai e sua mae,
ambos trabalhadores com carteira assinada, e vivenciando condig¢Oes financeiras bastante

regulares, as quais Ihe permitiam que tivesse tempo e meios para estudar em casa, Lucia
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tracou uma bem-sucedida trajetéria escolar, sobretudo até a quarta série, na qual foi
reprovada, o que se deu em grande medida pois seus pais se separaram de maneira bastante
conflituosa.

Tal repeténcia, bem como a separacdo de seus pais, reverberaram profundamente na
vida escolar de Lucia. Como a bolsa de estudos que esta havia recebido ndo seria renovada em
caso de repeténcia, e dado que seu pai, com quem morou apos tal processo de separacao, ndo
poderia pagar para esta permanecer estudando nesta escola, ela teve de sair desta, rumando a
rede publica de ensino para continuar sua escolarizacdo. Além disso, Lucia ndo mais era tdo
auxiliada e acompanhada em sua vida escolar quanto anteriormente, dado que morava apenas
com seu pai, o qual cobrava desta um bom desempenho na sua vida escolar, mas néo a
ajudava para tanto, o que se dava em grande medida pelo grau de escolarizacdo deste ser
baixo, comparativamente a mae de LUcia, a qual era a principal responsavel por a acompanhar
e auxiliar em sua vida escolar anteriormente.

A despeito das maiores dificuldades em sua escolarizacdo a partir deste momento,
Ldcia foi aprovada com relativa facilidade nos quatro anos seguintes, o que se relaciona, sem
duvida, as suas atitudes com relacdo a escola e as atividades que esta passou a fazer fora
desta, as quais dentro dela apresentavam profundas reverberacGes positivas. Esta, que gostava
de ir a escola e considerava como 6timos sua estrutura fisica e professores, por orientagcdo
destes passou a ler cada vez mais, chegando a ler de trés a cinco livros por ano, e fazia
semanalmente um curso de teatro, no ambito do qual fazia varias apresentacdes artisticas em
pracas e escolas; assim, pode-se dizer que seu universo cultural extraescolar era condizente
com o valorizado pela escola, na qual seu capital cultural colaborava para seu sucesso.

Todavia, quando tinha quinze anos e estava na oitava série, Lucia engravidou e, por
sua gravidez ser de alto risco, teve de parar de frequentar a escola nos quatro meses finais
desta. Querendo continuar seus estudos, ela buscou voltar a escola apenas uma semana apés
dar a luz sua filha, sendo, todavia, informada pela escola que havia repetido de ano, dado suas
auséncias supostamente nao justificadas — ndo foram aceitos seus atestados afirmando que ela
necessitava de repouso absoluto durante a fase final de sua gravidez — e que ela, ademais, ndo
poderia mais ser aluna desta, ja que ndo se situava dentro da idade considerada adequada para
realizar o Ensino Fundamental. Lucia, no entanto, ndo desistiu de dar prosseguimento a seus
estudos e se matriculou em outra escola, mais distante de sua residéncia, a qual a acolheu
como aluna e permitiu que esta levasse sua filha as aulas; desta forma, quando faltava apenas

um dia para completar dezessete anos, ela conseguiu concluir o Ensino Fundamental.
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Pretendendo realizar o Ensino Médio, Lucia avaliou que, dada sua idade, o terminaria
antes caso abandonasse o ensino dito regular e procurasse a EJA quando tivesse dezoito anos,
como assim o fez — no Colégio de Aplicagéo, portanto, busca realizar de forma mais rapida tal
nivel de ensino. A partir da certificacdo neste ela procura ndo apenas conseguir mais
facilmente um emprego, seu objetivo de curto prazo, mas também poder fazer, no futuro,
algum curso técnico ou universitario, quando se decidir em qual &rea deseja atuar
profissionalmente; ligado a isto, Lucia tem expectativas de, a médio prazo, ter concluido sua
formacgdo no ensino superior e estar trabalhando em alguma area que lhe agrade e lhe

proporcione estabilidade e autonomia financeira.

4.3.6 Rosa: entre as esperancas futuras com a escola e as desilusdes com o presente desta

Aluna do NEEJA, Rosa tem dezenove anos e trabalha atualmente como cobradora de
onibus. Este seu emprego, de meio periodo, lhe rende cerca de 800 reais ao més, 0s quais se
somam aos rendimentos de seus dois irmdos mais velhos, seu pai e sua mae, para constituir a
renda da casa onde vive, que possibilita aos membros desta terem uma condicdo de vida
razoavel.

Aos sete anos, Rosa iniciou sua trajetéria escolar, a qual foi desenhada em sua
totalidade em escolas publicas de Viaméo, cidade da regido metropolitana de Porto Alegre na
qual ela sempre morou com seus irmaos e pais. Estes ultimos, 0s quais possuem Ensino
Médio completo e trabalham em um escritorio de contabilidade por eles constituido, viam na
escolarizacdo de seus filhos uma forma destes alcancarem uma vida melhor que eles proprios
e, desta forma, procuravam estimular estes a permanecer na escola e ter bom desempenho
nesta, os auxiliando para tanto de todas as formas a eles disponiveis. Tal concepcao positiva
acerca da educacdo foi incorporada por Rosa, que buscava aproveitar todas as oportunidades
para estudar que sua familia, dada sua regular condicdo financeira, Ihe proporcionava, vendo
nesta acao algo necessario para garantir para si um futuro promissor. Fruto deste empenho
proprio na sua escolarizagdo, ao qual se somava o auxilio de seus pais para tanto, Rosa
desenvolveu, até a conclusdo do Ensino Fundamental, uma trajetoria escolar muito bem-
sucedida, sendo ela aprovada em todos os anos, ha maioria das vezes de forma irrepreensivel.
Quando realizou o Ensino Médio, todavia, tal quadro se alterou significativamente.

Dado que a escola na qual cursou o Ensino Fundamental so ofertava este nivel de
ensino, para realizar aquele que se segue a este Rosa teve de frequentar agora uma outra

escola, a qual, conforme sua avaliagdo, lhe ofertava condicbes de aprendizagem
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significativamente inferiores que a escola anterior. Sua nova escola, por exemplo, ndo tinha
uma série de espacos educacionais que sua anterior possuia, como ginasio e laboratorio de
informatica, e suas salas de aula eram claustrofobicas e mal ventiladas; ademais, o0s
professores que compunham seu quadro docente, com raras excegdes, eram pPessimos, 0S
quais além de ndo serem ‘“didaticos”, em seus termos, pouco se interessavam pela
aprendizagem de seus estudantes. Tais precarias condi¢Ges de aprendizagem, e sobretudo o
descompromisso docente com seus alunos, fizeram com que Rosa se sentisse profundamente
abandonada em sua vida escolar, para o qual colaborou o fato que seus pais ndo mais a
acompanhavam e auxiliavam nesta. A despeito disto, ela ainda via na escolarizacdo um
caminho para um futuro melhor e, ndo querendo perder as esperangas neste, demandava de
seus professores um maior empenho e comprometimento em sua funcdo docente, entrando em
conflito com muitos deles por seu descompromisso com o0s estudantes e sua vida escolar; esta,
como resultado de uma discussdo acalorada com um docente por tais reivindicagdes, acabou
por ser expulsa da escola ao final do ano letivo.

No ano seguinte, Rosa se dirigiu a outra escola, relativamente distante de sua
residéncia, na qual encontrou as mesmas situacdes presentes na escola anterior, ficando
profundamente desesperancosa com a possibilidade de se escolarizar e, assim, conseguir um
futuro melhor. Ao mesmo tempo, Rosa vivenciou de maneira muito forte a necessidade de
entrar no mundo do trabalho, dado que o escritério de contabilidade de seus pais apresentava
prejuizos frequentes e seus irmaos estavam desempregados, tendo de, para aumentar a renda
familiar, comecar a trabalhar em seu emprego atual, o qual é mal remunerado e, ademais, ndo
possui horario fixo, o que basicamente inviabilizou sua presenca na escola. Neste cenério de
dificuldades de ir a escola, dado seu trabalho, e de profunda desilusdo com esta, Rosa
abandonou seus estudos aos dezessete anos, enquanto realizava o primeiro ano do Ensino
Médio, pretendendo conclui-lo em uma escola de EJA quando sua idade e condicdes
financeiras familiares assim o permitissem.

Agora, dadas as melhores condigfes financeiras familiares e o fato de ter dezenove
anos, sendo assim admitido legalmente que volte a estudar através da EJA, Rosa buscou tal
modalidade para concluir o Ensino Médio. Para tanto, haja vista sua impossibilidade, por
motivos profissionais, de se fazer presente em uma escola presencial, ja que ainda se mantem
em tal emprego anteriormente mencionado, e pela vontade de realizar um curso técnico em
enfermagem o quanto antes, esta optou se matricular no NEEJA, ja que, por este ofertar a

Educacéo de Jovens e Adultos na forma semipresencial, Ihe permite acabar seu Ensino Médio
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em menor tempo e estudando preponderantemente fora do ambiente escolar. Para Rosa, a
certificagdo neste nivel de ensino e em tal curso técnico proporcionariam a esta uma melhor
colocacdo profissional, atraveés da qual conseguiria uma maior autonomia, tanto financeira
guanto em outros variados aspectos, frente aos seus pais, sendo esta independéncia frente a
estes, bem como a constituicdo de uma familia, suas principais expectativas para daqui ha

cinco anos.
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CONSIDERACOES FINAIS E ALGUMAS INDICACOES

Neste trabalho analisamos duas distintas formas de oferta da Educacdo de Jovens e
Adultos, presencial e semipresencial, as quais sdo desenvolvidas por duas escolas de tal
modalidade, bem como retratamos quem S0 0S sujeitos que as procuram para dar
continuidade aos seus estudos. Tendo tais objetivos em mente, inicialmente apontamos e
discutimos a riquissima histéria da educacéo de jovens e adultos no Brasil anteriormente a
esta ser estabelecida enquanto uma modalidade educativa especifica, atentando sobretudo para
as formas com que esta era desenvolvida e as concepcdes que os docentes desta tinham acerca
da educacdo de modo geral, dos publicos jovens e adultos que a buscavam e de que modo se
daria a educacdo destes sujeitos. A partir deste delineamento histdrico, que reverbera de
variadas formas no modo como a EJA se da atualmente, discutimos as legislacGes que regem
tal modalidade nos dias de hoje, analisando como se desenrolaram as disputas que se fazem
nestas presentes e seus impactos sobre a Educacdo de Jovens e Adultos. Na sec¢do seguinte,
abordamos uma série de questBes que se fazem presentes na atualidade da EJA, como sua
enorme demanda potencial e sua centralidade dentro do sistema educacional brasileiro, dada a
propria dindmica deste, bem como o modo com que esta vem sendo desenvolvida, as politicas
publicas a ela vinculadas e os desafios que esta enfrenta.

Exposto tudo isto, partimos as escolas que sdo analisadas nesta pesquisa, apreciando as
formas com que estas ofertam a EJA e como tal modalidade se desenvolve em cada uma
delas, dado sobretudo suas condig¢Oes estruturais e as concepgdes que os docentes destas
possuem acerca da educacgéo e de seus alunos. Posteriormente, a partir do delineamento dos
mais importantes fatores que interferem na escolarizacdo, apontados por Pierre Bourdieu e
Bernard Lahire, bem como pela literatura da Pedagogia que trata acerca destes, vislumbramos
e analisamos quem sdo 0s estudantes de tais instituicdes de ensino quanto as suas trajetorias
escolares prévias a EJA e suas motivacGes e expectativas relacionadas ao retorno aos estudos,
gue se da através de tal modalidade. Inicialmente, estabelecemos olhares gerais sobre tais
estudantes aqui analisados, nos quais ficaram evidentes como as diferencas etarias interferem
em todos os aspectos aqui examinados. Depois disto, procurando vivificar este quadro geral,
tracamos alguns perfis individuais de escolariza¢do dos estudantes destas escolas — de forma
similar a que Lahire fez em seu livro Sucesso escolar nos meios populares: as razbes do
improvavel —, a partir dos quais assinalamos a grande diversidade de publicos que as

procuram para dar continuidade a sua escolarizagao.
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Tais analises desenvolvidas neste trabalho ganham ainda mais significado e sentido se
as utilizarmos para apontar algumas indicagdes para se aprimorar o0 modo como a Educagéo
de Jovens e Adultos vem se dando na atualidade, assinalando alguns caminhos que esta ainda
tem de percorrer para que de fato se constitua enquanto uma oportunidade educativa aos seus
possiveis demandantes e ofereca a estes uma educagdo de qualidade. E isto o que faremos de
agora em diante, a partir do qual também retomaremos e destacaremos algumas das principais
contribuicdes deste trabalho.

Como visto, a Educacédo de Jovens e Adultos possui uma enorme demanda potencial, o
que é resultado das historicas desigualdades educacionais de nossa sociedade, mantidas em
grau significativo até os dias de hoje, bem como da propria dindmica atual do sistema
educacional brasileiro, marcada pelo ensino sequencial e pela producéo do fracasso escolar, o
qual torna tal modalidade central no cenario educacional de nosso pais. Grande parte desta
demanda potencial por tal modalidade, todavia, ndo se transforma em efetiva procura por esta,
0 que é fruto ndo apenas das inimeras dificuldades impostas para o retorno a escola pela atual
organizacdo de nossa sociedade e o modo de funcionamento de nosso sistema educacional,
mas também do fato que o poder publico, a despeito do que dispdem as legislacdes que tratam
acerca de tal modalidade, ndo vem realizando levantamentos da demanda potencial por esta e
nem convocando tal demanda potencial pela EJA para que esta efetivamente se transforme em
procura por tal modalidade. Assim, o Estado vem seguidamente se omitindo do seu dever de
informar tais possiveis demandantes da Educacao de Jovens e Adultos de seu direito publico
subjetivo a esta; ndo convocados a fazer valer seu direito educativo, do qual muitas vezes nem
tem conhecimento, muitos destes possiveis demandantes da EJA ndo a buscam para dar inicio
ou continuidade a sua escolarizagao.

Desta forma, é fundamental que o poder publico, obedecendo ao que foi determinado
pelas leis e resolucdes que dispdem sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, realize
levantamentos da demanda potencial por tal modalidade e, mais que isto, faga chamamentos a
seus potenciais publicos para que estes efetivamente a procurem. Porém, ndo basta que tal
demanda potencial pela EJA se transforme em procura por esta modalidade, ja que para que
estes publicos efetivamente se tornem alunos desta e sejam por tal modalidade atendidos é
necessario que encontrem vagas nesta. E, dado que a oferta de vagas na Educacgéo de Jovens e
Adultos é vérias vezes menor que sua demanda potencial, é necessaria uma significativa
expansdo na oferta desta; assim, o Estado precisa assumir seu dever legalmente estabelecido

de levantar e convocar o publico potencial de tal modalidade, conclamando-o a efetivamente
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procurar esta, bem como garantir a oferta de vagas na Educacdo de Jovens e Adultos, com
vistas a atender educacionalmente a grande demanda potencial por esta.

Além de convocar os publicos potenciais da EJA e ampliar quantitativamente a oferta
de vagas nesta modalidade, o Estado deve promover uma melhoria qualitativa no modo como
esta é atualmente ofertada. Conforme j& discutido, a Educacgéo de Jovens e Adultos vem sendo
cada vez mais pautada por uma perspectiva escolarizante, reduzindo-se assim as variadas
iniciativas educacionais de tal modalidade quase que exclusivamente a escolarizagdo; esta,
ademais, normalmente é uma mera reproducdo, apressada e pouco significativa a seus
educandos, da forma tradicional e problematica como esta é realizada com os publicos
infanto-juvenis do ensino dito regular. Tendo isto em mente, € essencial irmos além da
discussdo anterior acerca da garantia do acesso a EJA por parte da grande demanda potencial
por tal modalidade e assinalarmos também como podemos fornecer a tais publicos uma
educacdo que seja a eles efetivamente significativa e formativa: além de discutirmos como
garantir o acesso a EJA, cabe a nés apontarmos como podemos aprimorar e qualificar as
ofertas desta modalidade.

Um primeiro passo para tanto € conhecer quem sdo, efetivamente, os publicos que
buscam a Educacdo de Jovens e Adultos. Como apontado em nosso trabalho, tal modalidade
atende uma enorme multiplicidade de sujeitos, os quais chegam a ela com diferenciadas
trajetorias escolares prévias, bem como motivacOes e expectativas relacionadas a sua procura.
Os diversos publicos de tal modalidade, ademais, a despeito da tdo discutida juvenilizacdo
desta, continuam tendo significativas diferencas frente aqueles da educacéo dita regular. Desta
forma, os plurais publicos atendidos pela EJA sdo bastante diversos entre si e possuem
significativas especificidades frente aqueles que se inserem na educacdo dita regular, sendo
absolutamente essencial que se levem em consideracdo tais diversidades e especificidades
destes sujeitos quando se concebem e desenvolvem propostas que visam atendé-los
educacionalmente.

A EJA, dada esta diversidade de seus publicos e as especificidades destes frente
aqueles do ensino dito regular, deve necessariamente ser tomada como uma modalidade
especifica, na qual se concebem e desenvolvem propostas educativas distintas daquelas do
ensino dito regular. A EJA deve contar com modelos pedagdgicos proprios, diferenciados
daqueles relativos ao ensino dito regular, os quais estabelecam contato e se vinculem aos
saberes e ao universo da vida cotidiana destes publicos plurais e especificos, sob pena de a

escola se tornar para estes uma mera abstracdo sem qualquer significado efetivamente
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educativo. Neste sentido, a bastante corriqueira reproducdo em tal modalidade especifica do
modelo tradicional de escolarizagdo executado nas escolas do ensino dito regular ndo
consegue, na maioria dos casos, suprir as diversas necessidades e demandas, educativas e
formativas, destes multiplos sujeitos que nesta modalidade se inserem, 0s quais muitas vezes
foram inclusive excluidos por tal modelo tradicional de escolarizacao.

Além do mais, para se satisfazer tais multiplas necessidades e demandas por
aprendizagem e formacao dos diversos publicos da EJA, esta ndo se deve tomada como tendo
um modelo pedagogico Unico, o qual deveria necessariamente ser seguido. Pelo contrario, 0s
processos educativos e formativos nela desenvolvidos deverdo ser diversificados e flexiveis,
permitindo atender educacionalmente os diversos sujeitos que se constituem enquanto
publicos potenciais desta modalidade. Desta forma, € bastante razoavel que esta flexibilize a
tradicional organizacdo curricular do ensino dito regular, ndo apenas diminuindo os conteidos
ministrados haja vista a reducdo da carga horaria da EJA frente aquele, mas promovendo
novos modelos de organizacGes curriculares mais adequados as oportunidades e necessidades
educativas dos sujeitos desta modalidade especifica. Assim, pode ser bastante produtivo para
a EJA e seus sujeitos que se possibilite a estes uma maior autonomia para cursarem suas
proprias trajetorias formativas, conforme suas oportunidades e necessidades educativas, bem
como se ofereca tal modalidade em varias formas para além da tradicional, presencial, como
as semipresenciais e a distancia, que possibilitam a uma série de individuos que ndo podem
estar presentes na escola ou ndo tem disponibilidade de tempo para frequenta-la que realizem
sua escolarizacao ou, ao menos, sua certificacao.

Isto ndo é contraditorio com o que foi dito anteriormente neste trabalho: embora tais
formas de ensino ndo presenciais, como as desenvolvidas pelo NEEJA, cujo foco principal é a
certificacdo, e 0s exames com este intuito, como 0 ENCCEJA, sejam pedagogicamente menos
valorosos, de maneira geral, que as escolas que ofertam a EJA presencialmente, estas formas
de oferta e exames sdo necessarios e devem ser mantidos sob pena de se negar qualquer
possibilidade educativa e de certificacdo a individuos que ndo possam se fazer presentes na
escola. Todavia, € absolutamente criticavel que tais formas de ofertas da EJA e exames de
certificacdo se apresentem como a politica publica predominante, se ndo a Unica, para atender
a demanda potencial por tal modalidade, o que vem se desenvolvendo atualmente a largos
passos. As politicas educacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos deveriam compreender
todas as formas de oferta desta, reconhecendo no entanto que a educagdo se constitui ndo

apenas pela aquisicdo e aprendizagem de conhecimentos, mas também, e em grande medida,
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pela pratica humana e as relagdes sociais nela envolvidas, dimensfes as quais devem ser
aprimoradas nas ofertas ndo-presenciais de tal modalidade para que estas sejam efetivamente
formativas para 0s sujeitos que as buscam para dar inicio ou continuidade a sua escolarizacao,
bem como certificar seus saberes.

Além disto, dadas as particularidades dos publicos da EJA, a educacdo desenvolvida
nesta modalidade deve ser pensada em um sentido amplo e abrangente, indo além da
tradicional escolarizacdo: dada a prépria inser¢do dos sujeitos da Educacdo de Jovens e
Adultos em variados espacos sociais extraescolares nos quais sdo desenvolvidos, consciente
ou inconscientemente, variados processos educativos informais, estes espacos devem ser
reconhecidos em seu potencial formativo, assim como os saberes e aprendizagens neles
adquiridos. Ademais, mesmo 0s processos educativos formais vinculados a tal modalidade
podem ser desenvolvidos em uma série de ambientes externos a escola e, de todo modo, esta
deve considerar a realidade de seus educandos.

Para que a Educacdo de Jovens e Adultos venha a possuir futuramente tais contornos
acima tracados, é necessario que sejam adotadas algumas politicas pablicas com tal fim, as
quais dizem respeito especialmente aos profissionais que trabalham em tal modalidade. E
fundamental, primeiro, que se promova a qualificacdo destes, através de formacgoes iniciais e
continuadas, para que estes sejam capazes de atuar adequadamente em tal modalidade. Sem
uma formacao especifica para atuar nesta, tais profissionais mais facilmente compartilham de
concepcdes acerca desta e seus educandos as quais sao muito deletérias a ambos, como a que
aponta para a incapacidade de aprendizagem destes — ja que suas trajetdrias escolares prévias,
na “idade adequada” para aprender, foram marcadas pelo “fracasso” —, a qual contribui para a
estigmatizagdo dos educandos de tal modalidade e dificulta enormemente sua aprendizagem,
bem como a que coloca como a funcgéo prioritaria (quando nao exclusiva) da EJA a reposicao
e a compensa¢do da escolaridade “perdida” na “idade adequada”, a qual faz com que tais
profissionais reproduzam, em tal modalidade especifica, a cultura escolar e os curriculos do
ensino dito regular, desconstituindo o campo educativo da EJA. Relativo a este Ultimo
aspecto, também é fundamental que se proporcione aos docentes que atuem em tal
modalidade um maior tempo para que pensem e formulem sua docéncia nesta, a qual ndo
deve ser repeticdo daquela que se d& no ensino dito regular. Uma série de outras politicas
publicas no tocante a EJA poderiam colaborar para que tais delineamentos acima colocados se

tornassem realidade; estas passariam, por exemplo, por uma maior alocacdo de recursos
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financeiros nesta modalidade e pela criacdo de politicas intersetoriais e multifacetadas que
promovam a permanéncia dos educandos nesta.

As indicacOes acima assinaladas, todavia, se contrapdem ao modo como a Educacao
de Jovens e Adultos vem sendo desenvolvida na atualidade: esta, que sempre foi secundéria
nas politicas publicas sobre educagdo, dado o ndo reconhecimento de sua importancia, vem
perdendo cada vez mais espago dentro destas, seja as desenvolvidas a nivel federal ou
estadual. Como resultado disto, o poder publico vem continuamente se esquivando de seus
deveres de convocar a enorme demanda potencial por tal modalidade, evitando que esta
efetivamente a procure, e de garantir a oferta desta para atender tal demanda potencial: a
despeito do grande numero de individuos que tem direito a fazerem-se presentes nos bancos
escolares de tal modalidade, o que vem se presenciado ndo € a abertura de vagas nesta, mas
sim o fechamento destas. Soma-se a isto que as atuais ofertas da Educacdo de Jovens e
Adultos vem, progressivamente, se reduzindo a escolarizacéo, a qual vem sendo desenvolvida
de modo cada vez mais precario, dado o desmanche da estrutura escolar, e sendo orientada no
sentido da problematica reproducdo do que é realizado no ensino dito regular, até porque a
formacdo docente para atuar em tal modalidade especifica, e as condi¢bes para tanto, sdo
bastante deficitarias: os docentes, geralmente mal instruidos acerca desta, 0s quais ndo tem
tempo para pensar acerca desta e a sua docéncia nesta, tendem a, de maneira ndo-reflexiva,
reproduzir a forma de ensinar adotada pelo ensino dito regular. Ademais, a EJA tem se
reduzido atualmente ndo apenas a escolarizacdo, mas também — e ainda mais — a certificacao,
ganhando um grande espaco em tal modalidade os exames com tal fim, como o ENCCEJA, e
as ofertas educacionais semipresenciais e a distancia desta, como as desenvolvidas pelo
NEEJA, as quais sdo pedagogicamente deficitarias frente as ofertas presenciais de tal
modalidade e cujo foco principal é a formacdo e ndo tanto a certificacao.

Assim, a Educacdo de Jovens e Adultos esta atualmente sendo levada no sentido
contrério as indicagdes acima apontadas com vistas a atender, com qualidade, seus
demandantes. Tais indicacdes, bem como o ideal de educacdo que as subjaz, a despeito da
modalidade estar cada vez mais de se distanciando destas, tém certamente um grande valor,
relacionado ndo tanto a sua exequibilidade no curto prazo, mas ao fato destas se constituirem
enquanto o horizonte a ser perseguido, em dire¢do ao qual devemos caminhar cotidianamente

na docéncia em tal modalidade e nas lutas desenvolvidas sobre esta.
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APENDICE — QUESTIONARIO APLICADO
PESQUISA SOBRE OS ESTUDANTES DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Com este questionario eu, Eduardo de David, aluno de Ciéncias Sociais na UFRGS,
pretendo saber um pouco sobre vocé de forma a melhor entender quem séo os alunos da
EJA. Todas as informacdes por vocé fornecidas serdo tratadas de modo primordialmente
estatistico, permanecendo suas respostas individuais e seu nome em sigilo.

Sua participacdo e de grande valor para a realizacdo da pesquisa.

SOBRE SUA ESCOLARIZACAO PREVIA

1. Vocé entrou na escola na idade tida como adequada — de 6 a 7 anos?
O1. Sim 0O2. Néao

2. Em que tipo de escola vocé ja estudou?
OL1. Somente na EJA (pule para a pergunta 13)
O2. Somente em escola publica
O3. Somente em escola privada ou vinculada a alguma igreja
O4. A maior parte em escola pablica
O5. A maior parte em escola privada ou vinculada a alguma igreja
3. Quantas vezes voceé repetiu de ano na escola?
O1. Nunca repeti O4. Trés vezes
O2. Uma vez O5. Quatro ou mais vezes
O3. Duas vezes
4. Quantas vezes vocé abandonou ou teve de sair da escola?
O1. Apenas uma vez O3. Trés vezes
O2. Duas vezes O4. Quatro ou mais vezes
5. Em qual série vocé estava quando abandonou ou teve de sair da escola pela Gltima vez?
O1. Na 42 série do Ensino Fundamental ou antes
O2. Entre a 5% e 92 séries do Ensino Fundamental
O3. Quando conclui o Ensino Fundamental
O4. Entre a 12 e 32 séries do Ensino Médio
6. Com que idade vocé estava quando abandonou ou teve de sair da escola pela ultima vez?

PERCEPCOES SOBRE A(S) ESCOLA(S) ANTERIOR(ES)

7. Como vocé caracterizaria a estrutura fisica da(s) sua(s) antiga(s) escola(s)?

O1. Otima O4. Ruim
0O2.Boa O5. Péssima
O3. Regular
8.Vocé gostava de ir a escola?
OL1. Bastante O3. Pouco
O2. Razoavelmente O4. Muito pouco
9. Como vocé caracterizaria seus antigos professores?
O1. Otimos O4. Ruins
O2. Bons O5. Péssimos

O3. Regulares




SOBRE AS CONDICOES PARA A ESCOLARIZACAO PREVIA

10. Quantas vezes voceé teve de mudar de escola?
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O1. Nenhuma vez O3. Duas vezes
0O2. Uma vez O4. Trés ou mais vezes
11. Quanto a sua familia valorizava a escola e Ihe estimulava a permanecer nesta?
O1. Bastante O3. Pouco
O2. Razoavelmente O4. Muito pouco

12. Quanto a sua familia acompanhava sua vida escolar, por exemplo, ajudando em atividades e
tarefas da escola, bem como monitorando seu desempenho nesta?

O1. Bastante O3. Pouco

0O2. Razoavelmente O4. Muito pouco

13. Como vocé caracterizaria a sua possibilidade de estudar em casa quando vocé ia para a escola?
O1. Sempre podia estudar em casa, pois tinha tempo e meios para isto
O2. Geralmente podia estudar em casa, pois normalmente tinha tempo e meios para isto
Oa3. Dificilmente podia estudar em casa, pois raramente tinha tempo e meios para isto
O4. Nunca podia estudar em casa, pois nao tinha nem tempo nem meios para isto
14. Como vocé caracterizaria a condicéo financeira de sua familia quando vocé ia para a escola?

O1. Otima O4. Ruim
0O2. Boa O5. Péssima
O3. Regular
15. Com que idade vocé comecou a trabalhar?
O1. Aos dez anos ou antes O4. Entre 0s 16 e 17 anos
O2. Entre os 11 e 12 anos O5. Aos dezoito anos ou mais

O3. Entre 0s 13 e 15 anos

16. Em geral, qual a situacdo de trabalho de seu pai quando vocé ia para a escola?
O1. Trabalhador com carteira assinada O6. Atividades domésticas
O2. Trabalhador sem carteira assinada O7. Desempregado
O3. Autbnomo (O8. Aposentado ou pensionista
O4. Autdbnomo com empregados 09. Outra
O5. Funcionario publico ou profissional liberal

17. Em geral, qual a situagdo de trabalho de sua mée quando vocé ia para a escola?
O1. Trabalhadora com carteira assinada O6. Atividades domésticas
O2. Trabalhadora sem carteira assinada O7. Desempregada
O3. Autbnoma O8. Aposentada ou pensionista
O4. Autbnoma com empregados Q9. Outra
O5. Funcionaria publica ou profissional liberal

18. Que grau de escolarizagao seu pai possui?

O1. Nenhum/Nunca estudou O4. Médio Completo

O2. Fundamental Incompleto O5. Superior Completo

O3. Fundamental Completo O6. Especializacdo ou pés-graduacao
19. Que grau de escolarizagdo sua mae possui?

O1. Nenhum/Nunca estudou O4. Médio Completo

O2. Fundamental Incompleto O5. Superior Completo

O3. Fundamental Completo O6. Especializagdo ou pés-graduagao
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20. Quais foram os principais motivos que fizeram vocé abandonar ou ter de sair da escola?

QUESTOES SOCIOCULTURAIS NO PERIODO ESCOLAR

21. Quando vocé ia a escola vocé costumava ler livros? Se sim, com que frequéncia?
O1. Néo, nunca O3. Sim, entre trés e cinco livros por ano
O2. Sim, dois livros ou menos por ano ~ O4. Sim, mais de seis livros por ano

22. Quando vocé ia a escola vocé estudava algum idioma estrangeiro?
O1. Sim, e dominava este idioma
O2. Sim, e dominava razoavelmente este idioma
O3. Sim, mas dominava pouco este idioma
O4. Nao
23. Dentre as atividades abaixo, quais vocé fazia quando ia a escola?

PODE ASSINALAR MAIS QUE UMA ALTERNATIVA
O1. Curso de linguas

O2. Curso de danca/teatro/artes

Q3. Treino orientado para algum esporte
O4. Academia para atividade fisica

O5. Cursinho pré-vestibular

O6. Curso técnico/profissionalizante

O7. Nao realizava nenhuma destas atividades

24. Quando vocé ia a escola, quais eram as suas principais atividades de lazer?
PODE ASSINALAR MAIS QUE UMA ALTERNATIVA

OL. Viajar O6. Frequentar espacos religiosos

O2. Ir ao cinema ou ao teatro O7. Visitar amigos ou parentes

O3. Ler O8. Assistir TV/DVDs/Netflix

O4. Ir em festas ou shows 0O9. Jogar videogame ou navegar na internet

O5. Frequentar pracas e espacos publicos O10. Outros:

EXPECTATIVAS PARA O FUTURO

25. Quais séo o0s principais motivos pelos quais vocé voltou a estudar?

26. Vocé pretende realizar algum curso superior/faculdade?
O1. Sim O2. Nao (pule a préxima pergunta)
27. Quanto a escolha de seu curso superior, esta esta (ou estara) mais relacionada:
O1. A rentabilidade profissional do que & afinidade pela area e vocagio pessoais
O2. A afinidade pela area e vocagio pessoais do que a rentabilidade profissional




145

28. Caso vocé NAO PRETENDA realizar curso superior, escolha o motivo dentre os abaixo que
mais se aproxima de sua situagao:
O1. A atividade profissional que pretendo exercer ndo necessita de um curso superior
O2. A atividade profissional que pretendo exercer necessita de outro tipo de formagéo
O3. Gostaria de continuar estudando, mas ndo me identifiquei com nenhum curso superior
O4. N&o quero mais estudar
29. Como vocé imagina sua vida daqui a cinco anos? — trabalho, familia, estudos...

SOBRE VOCE E SUA FAMILIA

30. Qual seu nome?

31. Qual seu sexo?
O1. Masculino O2. Feminino
32. Qual sua idade?

33. Qual seu namero de telefone/WhatsApp?

34. Qual das alternativas a seguir melhor descreve sua atual situacéo de trabalho?
O1. Nao estou trabalhando nem procurando emprego (pule para a pergunta 36)
O2. Nao estou trabalhando, mas procuro emprego (pule para a pergunta 36)
Q3. Trabalho eventualmente
OA4. Trabalho até 20 horas semanais
O5. Trabalho de 21 a 44 horas semanais
O6. Trabalho mais de 44 horas semanais

35. Seu emprego é:

O1.Formal O2. Informal

36. Em média, qual seu salario mensal?
O1. Menos de 750 reais O4. De 1800 a 2500 reais
O2. De 750 a 1300 reais O5. De 2500 a 3500 reais
O3. De 1300 a 1800 reais O6. Mais de 3500 reais

37. Quantas pessoas, além de vocé, vivem em sua casa?
O1. Moro sozinho O4. Trés pessoas
0O2. Uma pessoa O5. Quatro ou mais pessoas

O3. Duas pessoas

38. Em média, qual é a renda mensal de sua casa?

O1. Menos de 1000 reais O4. De 3000 a 4500 reais

O2. De 1000 a 2000 reais O5. De 4500 a 6000 reais

O3. De 2000 a 3000 reais O6. Mais de 6000 reais
39. Quem é o maior responsavel pela renda de sua casa?

O1. Eu mesmo O4. Conjuge

O2. Pai O5. Filhos

O3. Mae O6. Outros

Agradeco enormemente a participacado e colaboracdo, certamente sera de grande valia. Obrigado!!!




