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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objeto de estudo as politicas educacionais para educacdo de jovens
e adultos no Brasil, particularmente o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), delimitado ao
Sergipe Alfabetizado (SEALF). Questiona-se, em virtude da ampla diversificacdo dos tipos de
ocupacdo e escolaridade dos alfabetizadores do PBA, como se daria, na pratica, a sua
formacéo nesse programa. O objetivo principal é analisar o PBA e, em especial, 0 SEALF,
quanto ao processo de execucdo e aos resultados obtidos a luz de uma abordagem sociocritica
das politicas publicas. O referencial tedrico fundamenta-se nas contribuicdes da ciéncia
politica de Gramsci (1991a; 1991b); nas concepcBes socioldgicas de Afonso (1999; 2000;
2001a; 2001b) em torno das reformas do Estado e politicas educacionais e de Oliveira (2010a;
2010b) quanto a hegemonia dos recentes governos politicos no Brasil; de Nosella (2005)
sobre os desafios relativos aos compromissos politicos e éticos do professor; e, finalmente,
Sacristan (1999) e Freire (1978; 1996) quanto ao professor, sua formacdo e pratica no
contexto da EJA. A metodologia adotada configura-se como pesquisa exploratoria e
descritiva, com inspiracdo na concepcao dialética da histéria e com a utilizacdo dos
procedimentos técnicos das pesquisas bibliografica, documental e estudo de caso. As
informacdes coletadas foram tratadas pela abordagem qualitativa, com o procedimento da
andlise de contetido. As considerac@es finais apontam no sentido da confirmagdo da hipotese,
ou seja, que o PBA, pelo seu arcabouco legal e financeiro, detém condicGes para elevar a
melhoria da qualidade da educacéo, em especial, da alfabetizacdo de jovens e adultos, para
obtencdo de melhores resultados de aprendizagem, haja vista o conjunto de legislacéo, as
diretrizes pedagdgicas (re)construidas e o volume significativo de recursos aplicados no
programa. Desvelam que um dos facilitadores, para que sejam atingidas essas condigdes, é o
de que haja maior eficiéncia e efetividade na execucdo das acdes do programa relativas a
selecdo e formacdo dos coordenadores de turmas e alfabetizadores, além da participacdo e de
um monitoramento de suas metas, também pela sociedade civil, com transparéncia e
efetividade. Os discursos dos gestores evidenciaram as ambiguidades e contradi¢Ges pautadas
em um discurso pos-neoliberal, que ora avanca em direcdo ao fortalecimento do poder local,
ora o teme e recua; buscando o controle centralista do Estado, e ainda propondo-se a assumir
novos desafios e bandeiras dos atuais movimentos sociais, na defesa de um Estado mais
ousado. Quanto a execucdo, constatou-se um jogo de responsabilizacdo entre 0s sujeitos
entrevistados: de um lado o gestor do programa no ambito federal que responsabiliza os
gestores locais (EEX), e, do outro, a gestora do SEALF que ressalta ndo haver, por parte da
Secretaria de Estado da Educacgédo de Sergipe, prioridade em relagdo ao SEALF e a UNCME
que reivindica dessa Secretaria e do Ministério da Educacdo o revigoramento das Agendas
Territoriais, instrumento de monitoramento coletivo. Afirmamos que o discurso e a legislacédo
do programa sdo coerentes entre si, mas a pratica € outra. O Governo Federal procura dar ao
PBA um estatuto de cientificidade como politica publica, via discursos, fundamentos e
categorias como equidade e educacdo ao longo da vida, por outro lado persistem as
ambiguidades e contradicdes. Nesse cenadrio a formacdo inicial e continuada dos
alfabetizadores em Sergipe ndo tem sido garantida com a qualidade necessaria para que de
fato possa atingir o objetivo principal do PBA, que é universalizar a educacdo basica dos
jovens e adultos no pais.

Palavras-chave: Educacéo de Jovens e Adultos. Formacéo de Professores. Politicas Publicas.
Programa Brasil Alfabetizado. Sergipe Alfabetizado.



ABSTRACT

This work has as object of study the educational policies for youth and adult education in
Brazil, particularly the Programa Brazil Alfabetizado (PBA), bounded to the Sergipe
Alfabetizado (SEALF). Questions whether, in view of the wide diversity among the types of
occupation and educational level of literacy of the PBA, as it would, in practice, their training
in this program. The main objective is to analyze the PBA and, in particular, the SEALF, as
the process of implementation and results obtained with a sociocritica approach to public
policy. The theoretical framework is based on the contributions of Gramsci's political science
(1991a; 1991b); the sociological conceptions of Afonso (1999; 2000; 2001a; 2001b) around
the state reforms and educational policies and Oliveira (2010a; 2010b) and the hegemony of
recent political governments in Brazil; of Nosella (2005) about the challenges on political and
ethical commitments of the teacher; and finally Sacristan (1999) and Freire (1978, 1996) as
the teacher, their training and practice in the context of adult education. The methodology is
characterized as exploratory and descriptive research, inspired by the dialectical conception of
history and the use of technical procedures of bibliographical research, document and case
study. The data were processed by qualitative approach to the procedure of content analysis.
The conclusions point towards the confirmation of the hypothesis, namely that PBA, by their
legal and financial framework, has conditions to raise improving the quality of education,
especially literacy for youth and adults, to obtain better learning outcomes, given the set of
legislation, the pedagogical guidelines (re) constructed and the significant resources invested
in the program. Unveil one of the facilitators for these conditions are met, is that there is
greater efficiency and effectiveness in the implementation of program actions relating to the
selection and training of coordinators and literacy classes, as well as participation and the
monitoring of its goals also by civil society, transparency and effectiveness. The speeches of
the managers highlighted the ambiguities and contradictions guided in a post-neoliberal
discourse, which now moves towards the strengthening of local government, now fears him
and retreats; seeking centralized control of the state, and also proposing to take on new
challenges and flags of current social movements in defense of a bolder State. As for
implementation, there was a set of accountability among the interviewees: on one hand the
program manager at the federal level that responsible local managers (EEXx), and on the other,
the management of SEALF that emphasizes not be, by part of the Education Secretariat of
Segipe, priority over SEALF and UNCME claiming that Secretariat and the Ministry of
Education the strengthening of territorial agendas, collective monitoring instrument. We
affirm that the speech and the program legislation are consistent with each other, but the
practice is another. The Federal Government seeks to give the PBA one scientific status as a
public policy by speeches, foundations and categories such as equity and education
throughout life, on the other hand remain ambiguities and contradictions. In this scenario the
initial and continuous training of literacy teachers in Sergipe has not been guaranteed with the
quality required for that in fact can achieve the main objective of the PBA, which is universal
basic education of young people and adults in the country.

Keywords: Education for Youth and Adults. Teacher Education. Public Policy. Programa
Brazil Alfabetizado. Sergipe Alfabetizado.
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1 INTRODUCAO

Contribuir para a promocao humana, o crescimento e o desenvolvimento de outras
pessoas € uma realidade pouco vivenciada na sociedade de classes, marcada progressivamente
pelo individualismo e pela busca dos sonhos pessoais, nos quais ndo cabe contribuir para a
realizacdo do sonho do outro. N&o temos tempo para nos e, muito menos, para o outro.

Nesta perspectiva que, ao ingressarmos na vida académica, vamos acumulando
mais conhecimentos, fazendo planos para o futuro que incluirdo outras pessoas que, por um
vinculo afetivo estabelecido conosco, seja de sangue ou de amizade, possivelmente serdo
beneficiadas por nosso sucesso. Poucas vezes paramos para pensar na funcao social daquilo
que escolhemos fazer profissionalmente, pela necessidade de sobrevivéncia, pelo desejo de
ascensdo financeira, ou, em alguns casos, pela vaidade de realizar determinadas profissdes.
Em alguns casos até vivemos e chegamos a realizar os sonhos, mas ndo nos sentimos felizes,
0 que buscamos com tanta determinagdo nao nos preenche, ndo nos completa.

Foi com esta visdo que percorri 0 caminho de 1992 até 2007, quando por estar
desmotivada pelo que fazia, como graduada em Ciéncias Contabeis, apds quase duas décadas,
busquei ampliar os horizontes e me matriculei no curso de Histéria. Embora naquele
momento meu desejo fosse fazer Pedagogia, o estimulo de meu esposo Charles e a certeza de
sua companhia, nesse desafio, me levaram a iniciar o curso de Licenciatura em Histdria, pelo
qual avancamos muito no dos diversos campos da historia.

Um ano mais tarde, acrescentou-se a minha motivacdo pessoal a questdo da
necessidade de sobrevivéncia, pois estava desempregada. Contra todos os obstaculos, como a
dificuldade financeira e a distancia da familia, em especial de minha filha Maria Luisa,
consegui concluir o curso.

Foi de extremo valor o estimulo e o conhecimento que eram partilhados tdo
complacentemente por meus professores, e o incentivo de Charles a dividir também comigo o
que ja havia acumulado de conhecimento. Nao posso esquecer também da oportunidade que a
amiga e depois colega da nova profissdo, Alessandra Nogueira, me concedeu, quando me
convidou para “beber da agua” e abriu as portas das primeiras salas de aula da Educacao
Superior, consolidando os motivos que me fizeram escolher de forma definitiva o campo
educacional.

Foi nesse partilhar, nos momentos oportunizados de reflexdo no curso de
Licenciatura em Historia, onde entdo pude perceber a extrema importancia da funcdo social

atribuida as profissdes e a responsabilidade que todos os profissionais possuem de buscar
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contribuir para a realizacéo dos sonhos do coletivo social, e ndo apenas do seu préprio sonho.
Quando adquirimos essa consciéncia social do nosso papel diante da sociedade em que
estamos inseridos, somos mobilizados para a transformacdo desta sociedade, razédo pela qual o
trabalho passa a representar fonte de satisfacéo.

O curso de Historia também n&o foi suficiente, de modo que trilhei o caminho da
formagdo continuada. Especializei-me em Historia Novas Abordagens e em Educacdo a
Distancia, e busquei consolidar a pés-graduacdo, através de um mestrado. Foram trés
tentativas que resultaram numa experiéncia que me oportunizou crescer também, pois era
necessario, a cada tentativa, ampliar, pesquisar e produzir conhecimento, participar de eventos
da area, enfim, superar-me e melhorar meu “curriculo”, como se costuma dizer.

Nesta nova busca, conheci alguns professores, entre eles estd a Profa. Dra. Ada
Augusta Celestino Bezerra, que se tornou uma grande estimuladora da minha permanéncia na
educacéo, ndo apenas pelo incentivo em me fazer buscar novos conhecimentos e socializar o
que ja& havia adquirido, mas também pelo seu discurso e pratica, sempre em favor da melhoria
da qualidade da educacédo, em qualquer nivel, e do trabalho docente. Por seu convite, ingressei
no Grupo de Pesquisa em Politicas Publicas, Gestdo Socioeducacional e Formacdo de
Professor —- GPGFOP/PPED/UNIT/CNPq.

Paralelamente a essa busca fui selecionada para trabalhar de forma temporaria na
Educacdo Basica, pela Secretaria de Estado da Educacdo de Sergipe, lecionando a disciplina
Histdria nos ensinos fundamental e médio. Foi uma experiéncia enriquecedora que me levou a
refletir ainda mais sobre a profissao e sobre nossa funcédo na sociedade. Em apenas dois anos
eu tive contato com a realidade educacional de alunos, professores e gestores de pelo menos
cinco escolas estaduais, em trés cidades diferentes: Sdo Cristovdo, Nossa Senhora do Socorro
e Santo Amaro das Brotas. Sentia que, finalmente, estava conseguindo criar a tal famosa
“ponte” entre a teoria verbalizada e refletida no curso e nas pesquisas, em relacdo a realidade
do campo de trabalho pelo qual optei, e dos problemas sociais atrelados a esse campo, que
clamam por solugbes, muitas das quais ndo cabem a nos, professores, encontrando-se
vinculadas a problemas macros existentes no pais. Esta experiéncia me fez valorizar ainda
mais a profissdo docente e perceber mais de perto a dificil realidade que se impde nesta
pratica, muitas vezes tao distante do que se aprende na formacao inicial.

Através da participacdo constante nas investigacdes desenvolvidas e eventos
organizados pelo Grupo de Pesquisa, e pelo vinculo com a Educacdo Bésica, naquele
momento, fui selecionada para participar do projeto intitulado A transdisciplinaridade como

alternativa tedrico-metodoldgica para a efetividade da alfabetizacéo e letramento de jovens e
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adultos no semiarido sergipano (TRANSEJA), uma iniciativa do Programa de Pds-Graduagéo
em Educacdo (PPED/UNIT), através do GPGFOP, apoiado pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisa Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

O objetivo principal do projeto estava voltado a Educagdo Basica,
especificamente & alfabetizacdo e ao letramento’ de jovens e adultos. Dois dos objetivos
principais do projeto eram: 1) fomentar a producdo académica na Universidade, em favor da
formacéo de recursos humanos em educacdo, com suas interfaces com os sistemas estadual e
municipais de educacdo, desde o nivel da graduacdo até a pds-graduacdo stricto sensu
(mestrado), pela via do Grupo de Pesquisa, utilizando as bases de dados disponiveis,
sobretudo no INEP, de modo a articular a pds-graduacao com as licenciaturas e as escolas de
Educacdo Basica; e 2) desenvolver estudos e pesquisas sobre os processos de alfabetizagéo e
letramento na Educacgdo Bésica, na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, com énfase
ao dominio da Lingua Portuguesa e da Matematica, visando a elevacdo da Educacdo Bésica
(TRANSEJA, 2010).

O TRANSEJA foi desenvolvido em parceria com o estado de Sergipe, através do
programa Sergipe Alfabetizado, que € vinculado ao programa mantido pela Unido, Brasil
Alfabetizado. Minha primeira curiosidade, como bolsista, foi entender o que era o Brasil
Alfabetizado e, de forma espontanea e por iniciativa propria, pesquisei sobre o programa no
site mantido pelo Ministério da Educacdo, voltando meu olhar para os alfabetizandos de
Sergipe. Naguele momento, em 2011, o Estado possuia, segundo a Pesquisa Nacional de
Amostra por Domicilio (PNAD) de 2010, 278.221 (duzentos e setenta e oito mil, duzentos e
vinte e um) analfabetos jovens e adultos, dos quais apenas 49.353 (quarenta e nove mil,
trezentos e cinquenta e trés) pessoas no Programa Brasil Alfabetizado (PBA), programa
governamental, criado pelo Decreto n° 4.834, de 08 de setembro de 2003, cuja finalidade era
erradicar o analfabetismo no pais. A amplitude do programa, as instituicdes e as pessoas
envolvidas, em especial coordenadores, alfabetizadores e alfabetizandos, levaram-me a

refletir sobre o porqué de, em cinco séculos de existéncia, o Brasil ndo ter conseguido ainda

! Entende-se como alfabetizagdo, o processo de aquisicdo do sistema convencional de escrita, € como
letramento, o processo de desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de
leitura e escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita, constituindo-se processos
interdependentes e indissocidveis, pois 0 primeiro se desenvolve no contexto de, e por meio de,
praticas sociais de leitura e de escrita, isto €, através de atividades do segundo, assim, o letramento s6
se desenvolve em dependéncia da alfabetizacdo (SOARES, 2004).
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reduzir de forma significativa, embora o ideal fosse eliminar definitivamente, a quantidade de
analfabetos jovens e adultos.

Ressalta-se que diferentes programas e acOes ja foram adotados no transcurso da
histéria do pais na tentativa de reduzir os indices de analfabetismo e contribuir para a
melhoria da educacéo basica, inclusive na area de jovens e adultos, a exemplo de a¢des como
a Campanha de Educagéo de Adolescente e Adulto (CEAA), em 1947, a Campanha Nacional
de Erradicacdo pelo Analfabetismo (CNEA), em 1958, e o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL), em 1967.

Avangos foram identificados, principalmente relativos a expansdo da educacédo
primaria, porém chegamos a década de 1980 com 32 milh8es de pessoas analfabetas. Este
quantitativo s6 passou a diminuir em termos absolutos a partir da década de 1990, conforme
Ferraro (2009), embora o problema permaneca preocupante.

A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), de 2013, evidencia
esse fato ao apurar que ainda existiam no pais mais de 13 milhGes de pessoas acima dos 15
anos de idade que ndo sabiam ler e escrever, das quais mais de 7 milhdes, ou seja, 53%,
estavam na regido Nordeste. As taxas de analfabetismo entdo apuradas, das regides Sul,
Sudeste e Centro-Oeste, eram as menores do pais: 4,6%, 4,8% e 6,5% respectivamente,
seguidas pela regido Norte com uma taxa de 8,5%. No entanto, a regido Nordeste apresentou a
taxa mais elevada de todas as regides, 16,9%, quase o dobro da regido Norte. Em Sergipe, sdo
aproximadamente 17% da populacdo, com idade igual ou superior a 15 anos, analfabetas,
cerca de 283 mil pessoas, conforme a pesquisa.

Os dados investigados me impulsionaram a querer conhecer mais sobre a tematica
da educacdo de jovens e adultos, como sua trajetoria, legislacdo, programas, entre outros. 1sso
me levou a tentar o mestrado, tendo como objeto as politicas publicas da educagédo de jovens e
adultos, contemplando a alfabetizag&o desse segmento populacional. Permaneco a consolidar
minhas investigacfes neste tema, agora como bolsista de mestrado, na linha de pesquisa
Educacao e Formacao Docente, no projeto TRANSEJA 2: Transdisciplinaridade na literacia
e numeracia de jovens e adultos no semiarido sergipano, periodo de execucdo de 2013 a
2016, também uma iniciativa do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo (PPED/UNIT),
através do GPGFOP/PPED/UNIT/CNPq, com o apoio da CAPES e do INEP.

Através desta investigacdo, avanco rumo a compreensdo das politicas publicas no
campo da educagdo de jovens e adultos no Brasil, particularmete o Programa Brasil
Alfabetizado — PBA, delimitando o universo da pesquisa empirica ao Sergipe Alfabetizado —
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SEALF, tomando-o como objeto de estudo da Dissertacio de Mestrado em Educagdo?. O
Programa foi criado em 2007 pelo governo do Estado de Sergipe, através da Secretaria de
Estado da Educacdo (SEED), visando as acdes de enfrentamento e combate ao analfabetismo,
em consonéncia com as diretrizes do PBA.

A definificdo de politica publica em geral esta associada a decisbes e a¢Oes do
governo. No campo das ciéncias politicas, o termo esti vinculado ao sentido da palavra
politica, que tem relagdo com orientacdes para a decisdo e agdo, e “trata do contetido concreto
e do contetdo simbolico de decisdes politicas e do processo de construcdo e atuacdo dessas
decisdes” (SECCHI, 2010). No campo socioldgico, numa tentativa de ampliagdo do proprio
termo, considera-se como polica publica o agrupamento de trés grandes rubricas,
constituindo-se assim um quadro normativo de acdo, como: a) que combina elementos de
forca publica; b) elementos de competéncia [expertise] e ¢) que tende a constituir uma ordem
local (MULLER; SUREL, 2002). Para Azevedo (2004) as politicas publicas, no seu préprio
espaco tedrico andlitico, representam a materialidade da intervencdo do Estado, ou o “Estado
em agdo”. Pela propria diversidade de defini¢Bes, optamos por entender politica publica como
a acdo do Estado manifesta na forma de decisdes concretas, sejam representadas pelo
contetdo simbélico de um quadro normativo, por forca publica ou uma ordem social.

As politicas publicas integram a subarea disciplinar e cientifica, conforme Melo
(2000), relacionando-se com estudos e pesquisas pertinentes ao regime politico, as instituicdes
politicas ou aparelho estatal, as politicas setoriais que combinam a analise do processo
politico com a analise de problematicas internas das diferentes areas setoriais e a avaliacdo de
politicas. Areas setoriais s&o aquelas que possuem objetos especificos e, no campo da politica,
sdo dotadas de politicas especificas que discutem exclusivamente questfes voltadas para seus
objetos. Dessa forma, sdo consideradas areas setoriais das politicas publicas: salde,
transporte, educagdo, seguranca, saneamento, entre outras. Por sua complexidade, cada area
ainda comporta divisGes e subdivisdes, a depender das concepgbes dos gestores publicos.
Assim, este estudo tem como objeto o PBA em Sergipe, como politica publica de educacao de
jovens e adultos, cujo objetivo proclamado ¢ “a universaliza¢do da alfabetizacdo de jovens e
adultos de 15 anos ou amais” (Decreto N° 6.093, de 24/04/2007).

As producdes académicas sobre as politicas publicas tém evidenciado um
continuo crescimento no Brasil. No campo da educacao, a politica educacional, como politica

publica de carater social, oferece uma vasta dimensdo de possibilidades para estudos e

2 Projeto de Pesquisa CEP/UNIT n° 927.128/2014, nos termos da Resolugdo CNS n° 466/2012.
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andlises dos problemas brasileiros. Tais politicas derivam da demanda social que é imposta
pela dindmica de transformacdo da propria sociedade e se configuram como mecanismos
regulatérios criados pelo Estado que, entre outros objetivos, oferecem oportunidades de
melhoria para a populacéo, seja em termos de educacdo, habitacdo ou salde, entre outros.

Afonso (2001a), ao discutir as politicas publicas neoliberais, numa perspectiva
socioldgica da educacdo critica e politica, define o Estado como a organizacédo politica que,
num determinado momento histdrico, conquista, afirma e mantém a soberania sobre um
determinado territorio; exerce, entre outras funcdes, a regulacdo, coercdo e controle social,
funcbes mutéveis e com configuracbes especificas, tornando-se, j& na transicdo para a
modernidade, gradualmente indispensaveis ao funcionamento, expansdo e consolidacdo do
sistema econdmico capitalista.

Nessa perspectiva, a politica publica social insere, na politica educacional, a
preocupacdo em oferecer programas com 0 objetivo de elevar o grau de escolaridade da
populacéo e, ainda mais recentemente, de universalizar a educacao basica também para jovens
e adultos, sendo esta preocupacdo mundial, que se configura ha décadas na agenda de
organismos supranacionais, a exemplo das Organizagdes das Nac6es Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que, em 1990, na Conferéncia de Jomtien, reconhecia a
existéncia de mais de 960 milhdes de adultos analfabetos, sendo que dois tercos eram
mulheres, e o analfabetismo funcional como um problema significativo nos paises
industrializados ou em desenvolvimento.

Em resposta a estes e outros problemas educacionais mundiais, essa conferéncia
ainda proclamou através do Artigo 3°, da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos:
Satisfacdo das Necessidades Béasicas de Aprendizagem, universalizar 0 acesso a educacao e
promover a equidade, reconhecendo que “a educagdo basica deve ser proporcionada a todas as
criangas, jovens e adultos. Para tanto, é necessario universaliza-la e melhorar sua qualidade,
bem como tomar medidas efetivas para reduzir as desigualdades” (UNESCO, 1990).

Como consequéncia desse movimento, a UNESCO promoveu, em todo mundo,
um amplo processo de avaliagdo dos progressos alcancados, tendo em vista o grande objetivo
de “educar todos os cidaddos de todas as sociedades” (UNESCO, 2001, p. 5). Desse processo
decorreram em 2000, a Conferéncia Regional de Educacdo para Todos nas Ameéricas,
realizada na Republica Dominicana e o Forum Mundial sobre Educacdo de Dakar, no
Senegal.

Para UNESCO (2001), ambos os eventos “representam marcos importantes na

luta pela universalizacdo da educacdo basica, compreendida como elemento central na
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conquista da cidadania”. O Forum Mundial de Dakar reconheceu, entre outros aspectos, que a
educacdo “[...] constitui a chave para o desenvolvimento sustentdvel, assim para assegurar a
paz e a estabilidade dentro de cada pais e, portanto, meio indispensavel para alcancar a
participacdo efetiva nas sociedades e economias do século XXI afetadas pela globalizagdo”
(UNESCO, 2001, p. 8). O Marco de Acdo de Dakar foi o0 compromisso coletivo para acéo,
que engloba diversas conferéncias de 1990 a 2000, pelo qual foram estabelecidos doze
objetivos a serem atingidos até 2015, entre eles, assegurar que as necessidades de
aprendizagem de todos os jovens e adultos sejam atendidas pelo acesso equitativo a
aprendizagem apropriada e as habilidades para a vida.

Iniciava-se assim um periodo de renovacdo de esforcos em prol da educacdo em
todo o planeta, tendo como um dos alvos a ser superado o significativo problema do
analfabetismo de jovens e adultos. No Brasil, esse problema € visto como uma questdo
historica e, apesar dos investimentos, para Ferraro (2009), o problema ainda permanece
distante de uma solugdo. Saviani (2008) o considera parte de um enorme déficit historico,
sendo um indicador eloquente da precaria situacdo educacional do pais.

Nesse sentido, justificam-se as pesquisas que aprofundam os estudos sobre a
permanéncia do analfabetismo de jovens e adultos no pais e, de forma especifica, nos estados
da Regido Nordeste. Esses estudos representam elementos de reflex&o sobre as determinac6es
governamentais e seus impactos nos indicadores sociais e da educa¢do no Brasil, além da
intencdo de contribuir para as discussdes no sentido da criacdo de uma subarea ou
subdisciplina das politicas publicas, com énfase as politicas educacionais.

Embora planos e programas tenham sido implantados, com o objetivo de
modificar este quadro, o contingente de pessoas sem alfabetizacdo no pais ainda reclama
acdes efetivas para sua superacdo. E necessario também ter em mente que os problemas
relativos a educacdo de jovens e adultos ndo se limitam ao nivel da alfabetizacdo, mesmo
aqueles jovens e adultos considerados alfabetizados, matriculados na educacdo fundamental,
néo estdo finalizando este processo.

O censo escolar da educacdo basica de 2012, apurado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisa Educacionais Anisio Teixeira (INEP), revela que os anos iniciais da
modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) ndo estdo produzindo demanda para 0s
anos finais do ensino fundamental, o que aponta para outros problemas que também merecem
estudos aprofundados no sentido da proclamada garantia da educacao bésica.

Pés LDB/1996 foram implantados dois programas federais com o objetivo de

alterar o panorama descrito: o Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS), em 1997, e o PBA,
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no segundo semestre de 2003. A opc¢éo de estudar apenas o PBA deve-se ao seu vinculo com
a Unido, desde o planejamento até a execucdo, enquanto o PAS, embora vinculado a Casa
Civil da Presidéncia da Republica, foi executado a partir de 1998 pela Associacdo de Apoio
ao Programa Alfabetizacdo Solidaria (AAPAS), que é uma organizacdo ndo governamental de
utilidade publica, criada especificamente para este fim. No ambito estadual, foi criado o
Programa Sergipe Cidad&o, no primeiro semestre de 2003, que a partir de 2007 foi substituido
pelo Sergipe Alfabetizado (SEALF), vinculado ao PBA e executado pela SEED em todo o
Estado.

O Sergipe Alfabetizado é hoje um programa estadual que visa a reducdo das taxas
de analfabetismo dos municipios sergipanos. Dentre suas metas, que estdo em conformidade
com as acdes estabelecidas para os entes executores do PBA, constam a alfabetizacdo de
jovens e adultos, a selecdo e capacitacdo de professores para alfabetizacdo, a instalacdo de
salas de alfabetizag&o e a insercéo dos alfabetizados na EJA.

Em agosto de 2011, em pesquisa realizada pelo
TRANSEJA/OBEDUC/UNIT/CAPES, no site do mapa do Sistema Brasil Alfabetizado
(SBA), foi possivel elaborar um perfil da situacdo ocupacional dos alfabetizadores de 14
municipios do semiarido sergipano abrangidos pelo projeto, que correspondia a 20% do total
do Estado. Constatou-se que, embora a legislacdo do programa orientasse que
preferencialmente os alfabetizadores devessem ser professores da rede publica, existia uma
fragmentacdo quanto a ocupacdo, pois 38% eram professores alfabetizadores, 21%
alfabetizadores populares, 16% trabalhadores rurais, 13% estudantes, 8% desempregados e
2% aposentados, entre outros. Alguns municipios, como Nossa Senhora Aparecida e Nossa
Senhora da Gloria apresentavam cerca de 27% e 25% de alfabetizadores desempregados,
respectivamente, embora neste ultimo municipio a maioria dos bolsistas, 32%, era constituida
por professores alfabetizadores.

Estes foram os primeiros dados que chamavam a atencdo para investigar sobre a
formacgédo dos coordenadores de turmas e alfabetizadores, levando-nos a principal questdo
norteadora: Em virtude da ampla diversificacdo dos tipos de ocupacdo e escolaridade dos
alfabetizadores, como se daria na pratica a sua formacdo como alfabetizadores e
coordenadores de turmas? E preciso ainda ter em conta que o alcance de qualquer resultado
positivo de aprendizagem, inclusive na alfabetizacdo de jovens e adultos, ainda que néo
formal, ndo serd possivel sem que haja uma adequada formacdo dos alfabetizadores que os

capacite para esta atuacao.



29

A hipoétese da pesquisa era que o PBA propiciaria, pelo seu arcabouco legal e
financeiro, condicgdes para elevar a melhoria da qualidade da alfabetizac&o de jovens e adultos
e para obtencdo de melhores resultados de aprendizagem, mas um dos facilitadores para que
se atingissem essas condicdes, era 0 de que houvesse maior eficiéncia e efetividade na
execucao das acdes do programa relativas a selecdo e formacéo dos coordenadores de turmas
e alfabetizadores, além de um monitoramento destas metas pela sociedade civil. Tratava-se de
uma politica publica de educacao descolada da politica de formacdo inicial de professores, o
que acarretava a proposta de formacao continuada.

O marco temporal (pés LDB/1996) da pesquisa se justifica pelo reconhecimento
de Ferraro (2009) que foi a partir da década de 1990 que no Brasil tanto a taxa de
analfabetismo quanto o nimero absoluto de analfabetos passaram a apresentar uma queda
lenta e constante. E precisamente no mesmo periodo que se realiza a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos em Jomtien, na Tailandia, da qual o Brasil foi um dos signatéarios do
documento final, momento em que diversos paises assumiram compromissos com a satisfacao
das necessidades basicas de aprendizagem de criangas, jovens e adultos.

O contexto politico-econémico dessa época e também em termos de Brasil,
remete & ascensdo do neoliberalismo e do seu sucesso, intimamente relacionado com as
pressbes da globalizacdo surgidas nas décadas anteriores (MORROW,; TORRES, 2004).
Shiroma, Moraes e Evangelista (2007) enfatizam sobre esse periodo a sintonia e a conexao
entre a exaltacdo as forcas de mercado e a hegemonia conservadora sobre as formas de
consciéncia social e suas ressonancias nas praticas educativas.

A educagdo nesse contexto, conforme Morrow e Torres (2004), sofria
implicacdes decisivas em trés areas: o papel do Estado que se modifica, pois 0s processos
econbmicos globalizantes realizam-se com menos obstaculos; pressfes neoliberais para
desenvolver politicas educacionais que tentassem reestruturar sistemas educacionais pos-
secundarios, visando respostas educacionais flexiveis ao atual modelo industrial; e apelo a
reorganizacdo da educacdo basica e da formacao de professores, em linhas que correspondiam
as habilidades e competéncias, entendidas como qualificacbes educacionais, exigéncias aos
trabalhadores do mundo globalizado.

A LDB/1996, em substituicdo as diretrizes de 1961 e de 1971, resultado de um
movimento que defendia sua constru¢do como projeto coletivo, acalentado desde a
Constituicdo Federal de 1988 e que se prolongou durante cerca de uma década, em um
percurso tortuoso no Congresso Nacional, que acabou desfigurando por completo sua

proposta original nascida no interior da Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa
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em Educagdo (ANPEd), com destaque a participacdo de Dermeval Saviani, formaliza a
modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) no nivel da Educacgdo Basica.

O periodo delimitado nesta investigacdo ainda corresponde a fase em que as
politicas publicas consolidaram-se como campo investigativo na academia, articulado a
Politica e & Sociologia. A Educacdo é entendida como préatica social, superestrutura® geradora
e objeto de politicas publicas, na perspectiva histérico-critica de socializagdo da cultura,
emancipacao e felicidade humanas; assim, é uma area que é objeto de politicas sociais de
natureza publica (politica publica) em continua tensdo entre a dominacdo e a emancipacao,
forcas conservadoras e progressistas, comportando ndo s6 denlncias, mas construcGes de
saberes comprometidos com a transformagé&o da ordem vigente.

A politica publica, como area de conhecimento e disciplina académica, surgiu nos
EUA como subérea da ciéncia politica, rompendo a tradi¢do europeia de estudos e pesquisas
nessa area, concentrada mais na andlise sobre o papel do Estado e suas instituicdes do que na
producdo dos governos (suas a¢des) (SOUZA, 2006).

Compreende-se por Estado a organizacdo politica que num momento historico
conquista, afirma e mantém a soberania sobre um determinado territorio, exercendo entre suas
funcdes a regulacdo, coercdo e controle social — sendo estas mutaveis e com configuracdes
especificas, e que na transicdo para a modernidade tornaram-se gradualmente indispensaveis
ao funcionamento, expanséo e consolidacéo do capitalismo (Afonso, 2000).

Esta concepc¢do de Estado é denominada como sociedade politica e, ao lado da
sociedade civil, é o conjunto de organismos designados como privados, forma os dois grandes
planos superestruturais na concepgdo de Gramsci (1978), sendo que o primeiro, na sua
concepgdo, corresponde a funcdo de hegemonia que o grupo dominante exerce em toda a
sociedade, e 0 segundo, ao dominio direto ou de comando que se expressa no Estado e no
governo juridico, constituindo-se fun¢Bes precisamente organizativas e conectivas.

Souza (2006, p. 22) afirma que o pressuposto analitico dos “estudos sobre
politicas publicas € o de que, em democracias estaveis, aquilo que o governo faz ou deixa de
fazer é passivel de ser: (a) formulado cientificamente e (b) analisado por pesquisadores
independentes”. Esta proposta de aplicar métodos cientificos as formulagGes e as decisdes do
governo, sobre problemas publicos, expande-se para outras areas da producdo governamental,

inclusive para a politica social.

* Na concepc¢do gramsciana superestrutura é a esfera do Estado, contemplando a sociedade politica e
civil, de circulacdo de ideias e esforcos para persuasao e consensos, com destaque as ideologias,
contra ideologias e ao papel da escola.
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Os estudos sobre politicas publicas, conforme afirma Azevedo (2004), ganharam
centralidade no Brasil na década de 1980, sendo o campo vinculado, sobretudo, a Ciéncia
Politica e a Sociologia. Este tipo de pesquisa foi impulsionada ao mesmo tempo em que se
dava o processo de reinstauracdo da democracia politica no pais, existindo naquele momento,
conforme Azevedo (2004), o espaco politico que permitia desvelar publicamente o quanto as
politicas econdmicas do regime autoritario contribuiram para aprofundar a negacdo dos
direitos sociais a maioria. Para a autora, no contexto dos governos militares, consolidou-se a
area de atuacdo social do Estado (a0 mesmo tempo em que Se agravou a privatizacdo dos
espacos publicos do pais), emergindo a perspectiva de novos padrdes de politicas e
afirmando-se as politicas publicas como éarea de conhecimento académico.

Segundo Souza (2003a), as producbes académicas sobre pesquisas deste campo
tematico apontam para um crescimento constante, embora exista a necessidade de integracédo
desses conhecimentos e de amplo debate entre os pesquisadores.

Azevedo (1999, p.74) considera que este campo € relativamente novo:

[...] ainda ndo consolidado em termos de referéncias analiticos consistentes
e que, de resto, sofre as indefini¢bes resultantes da crise de paradigmas que
afeta as Ciéncias Sociais e Humanas na contemporaneidade. Crise esta
decorrente das mudangas estruturais que perpassam as sociedades e as
formas da sua regulacdo no presente, afetando os proprios processos de
compreensao da realidade social.

Com relacdo a primeira geracdo desses estudos, evidencia-se a investigacdo
desenvolvida por Melo (2000) que discute a producdo intelectual brasileira no campo da
analise de politicas pablicas e sobre a tematica do Estado e Governo, além da discussdo sobre
as condicOes que presidiam a emergéncia e o desenvolvimento dessa subarea disciplinar; e
posteriormente a pesquisa desenvolvida por Souza (2003a) que buscou examinar o “estado do
campo” das pesquisas de politicas publicas no Brasil.

Para Melo (2000, p. 60) “a histéria do pensamento politico brasileiro, neste
século, se confunde, em larga medida, com a histéria de uma reflexdo sobre o Estado
nacional”. O autor ressalta que a primeira onda de producdo académica sobre o Estado
brasileiro, aconteceu na década de 1960. Tais producdes mantinham forte continuidade com a
producéo desenvolvida a partir do periodo varguista no qual, em meio as ambiguidades que o
assinalaram, havia a promessa de protecdo e bem-estar social. Um compromisso de amparo a
populacdo utdpico, haja vista as condi¢es extremas de pobreza em que muitos viviam e 0s

reais interesses Governamentais desde a Revolucdo de 1930 que estavam associados ao
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intervencionismo econdmico e a centralizagdo politica. E se por um lado de inicio destituiu o
poder politico das oligarquias rurais, por outro fez surgir um modelo de Estado corporativo e

autoritario.

As bases conceituais do Estado intervencionista entre nds, para citar apenas
um exemplo, foram lancadas por autores como Oliveira Vianna e Azevedo
Amaral, aos quais se seguiram contribui¢cbes de autores como Faoro e a
escola do ISEB. A comunalidade de expectativas normativas em relacdo ao
processo de “state building brasileiro™, em ambos os polos do espectro
ideoldgico, fez convergir a atencdo de parcela importante da imaginagéo
social brasileira para a questdo do papel do Estado (MELO, 2000, p. 60).

Assim, conforme o autor, essa reflex&o sobre o Estado brasileiro, tratado de forma
generalista, sera substituida lentamente por uma producdo mais empiricamente referida e que
se recusa a tratar do papel do Estado de forma globalizante, discutindo uma politica ou areas
de politica. Em seu estudo, Melo (2000) evidencia que ao fim da década de 1990, com relacao
a sua institucionalizacdo, o campo de estudo de politicas era bastante incipiente no Brasil e a
sua genealogia intelectual era relativamente curta. Existiam aspectos comuns a trajetoria
europeia continental, na qual as ciéncias sociais se distanciaram da gestdo de governo e a
analise de politicas esteve associada a entidades governamentais, sendo que muitos trabalhos,
sobretudo aqueles relativos a avaliacdo de politicas, eram realizados por instituicdes
governamentais.

O marco para institucionalizacdo dessa subarea foi a criacdo, em 1984, da
primeira instituicdo universitaria voltada para a analise de politicas publicas, o Nucleo de
Estudos de Politicas Publicas (NEPP), da Universidade Estadual de Campinas, e, de outro
lado, a instituicdo, em 1983, no &mbito da Associacdo Brasileira de Pds-graduacdo e Pesquisa
em Ciéncias Sociais (ANPOCS), do Grupo de Trabalho de Politicas Publicas, importante para
a gradativa consolidacdo da comunidade de pesquisadores universitarios nessa subarea no pais
(MELO,2000) .

Nesse sentido, Melo (2000) afirma que a area tematica denominada de analise de
politicas publicas abrangia um conjunto bastante heterogéneo de contribuicdes, que pode ser
algo arbitrariamente desagregado em trés subconjuntos de trabalhos, dentre os quais

destacamos a primeira geracao de estudos de politicas publicas no Brasil:

Politicas como Politica: regime, institui¢cbes e intermediacdo de interesses.
[...] toma como objeto o regime politico, institui¢des politicas — tem como
objeto o regime politico, instituicGes politicas ou menos frequentemente, o
Estado brasileiro em termos de seus tragcos constitutivos, como o
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patrimonialismo, o clientelismo ou o autoritarismo. Uma area substantiva de
politica é analisada com base no suposto de que uma investigacdo
comparativa ou estudo de caso permite que se explore, analitica e
empiricamente, uma problemética politica ou de natureza institucional lato
sensu. [...]

Politicas setoriais: arranjos institucionais, cidadania e processo decisorio.
[...] representa uma inflexdo em relacdo as analises de natureza historica e
socioldgica, predominantemente  ensaisticas, sobre as  relagdes
Estado/sociedade no Brasil. Ancorada em uma base empirica mais rigorosa,
essa primeira geracdo de trabalhos introduziu uma agenda empirica no
debate em torno de temas cléssicos como o autoritarismo, o clientelismo e o
corporativismo. Esses trabalhos assumiram fundamentalmente o formato de
estudos de policy-making, nos quais se tomam como variavel independente
regimes politicos especificos: o regime “burocratico autoritario”; o
populismo e o corporativismo autoritario do Estado Novo. A variavel
dependente explicita ou implicitamente utilizada nesses trabalhos eram os
padrGes de intermediacdo de interesse e arranjos decisorios que
caracterizavam tais regimes politicos. Os primeiros trabalhos sobre policy-
making centravam-se nas questBes relativas a agenda do Estado
desenvolvimentista: o planejamento econémico, as politicas industriais ou as
politicas de desenvolvimento regional. (MELO, 2002, p.67-68-70).

Alguns desafios que sdo identificados pelo autor também sdo apontados por Souza
(2003a), mas, em sua visdo, os desafios evidenciam o crescimento do campo das pesquisas em
politicas publicas e, neste sentido, é preciso superar 0 que a literatura chama de primeira
geragdo de estudos sobre esse enfoque excessivamente concentrada nos fracassos, pouco
preocupada com as questdes politicas e que considera as politicas publicas como processos
exclusivamente racionais e lineares, desvinculados dos processos politicos. Ela acredita que é
necessario avancar para a chamada segunda geracdo e que se deve, além de seguir a direcdo
do desenvolvimento de tipologias analiticas, esforcar-se no sentido de identificar as variaveis
que impactam os resultados das politicas publicas. Assim, partindo-se da dicotomia de
analisar sucessos ou fracassos das politicas publicas, pode-se avancar para um estagio que
enfatize o melhor entendimento dos resultados.

A autora ainda afirma que ressurgiu nas décadas de 1980 e 1990 a importancia
deste campo, assim como das instituicOes, regras e modelos que regem sua deciséo,
elaboragéo, implementagéo e avaliacdo. No seu entendimento varios fatores contribuiram para

uma maior visibilidade, entre eles e diretamente relacionado aos paises em desenvolvimento:

[...] é que, na maioria desses paises, em especial os da América Latina, ainda
ndo se conseguiu formar coalizdes politicas capazes de equacionar
minimamente a questdo de como desenhar politicas publicas capazes de
impulsionar o desenvolvimento econémico e de promover a inclusdo social
de grande parte de sua populacdo (SOUZA, 2006, p.20).
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As pesquisas referentes as politicas educacionais, especificamente sobre 0 PBA,
conforme levantamento realizado na base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD)*, em maio de 2014, demonstram o interesse e a importancia do campo
afirmado por Souza (2006). O levantamento também apontou para um interesse variado neste
objeto, ndo s6 em relacdo as grandes areas que realizaram estudos, mas também no foco
especifico investigado do programa.

O levantamento foi realizado no site da BDTD. Para a busca dos trabalhos foi
utilizado o termo de consulta “Programa Brasil Alfabetizado”. Dos 70 trabalhos apresentados,
nos quais o termo “Programa Brasil Alfabetizado” foi considerado relevante, foram
analisados aqueles de nivel de relevancia® entre 96% a 100%, pois estes tinham como objeto
principal o programa, embora apontassem diversificados focos de interesse. Desconsideraram-
se aqueles abaixo de 96% por demonstrarem pouca pertinéncia no conteddo com o PBA. A
pesquisa apontou para existéncia de 15 estudos, sendo 14 dissertagdes e uma tese. Entre estes,
foi desconsiderado um dos trabalhos que, embora possuisse 97% de relevancia, seu objeto
especifico era o programa Mova Brasil, oferecido pelo Instituto Paulo Freire, associacéo civil
sem fins lucrativos.

Conforme verificado no Quadro 1, os estudos investigados foram publicados entre
0s anos de 2006 a 2013, excetuando-se o ano de 2007 em que ndo houve qualquer publicag&o.
A média ¢é de dois estudos por ano, tendo como objeto o PBA. Apenas nos anos de 2006 e
2009 esta média foi diferente, pois em 2006 s6 foi realizado um estudo e em 2009 foram
publicados quatro, sendo que a maioria deles foi realizado na Regido Nordeste, 57%, seguida

da Regido Sul, com 35%, e apenas um foi realizado na Regido Sudeste.

* A BDTD tem por objetivo integrar, em um Gnico portal, os sistemas de informagéo de teses e
dissertacdes existentes no pais e disponibilizar para os usuarios um catalogo nacional de teses e
dissertagdes em texto integral, possibilitando uma forma Unica de busca e acesso a esses
documentos.

> A relevancia é um dos critérios de classificacdo disponibilizado pela BDTD para as pesquisas
realizadas no seu sistema de informacdes. Este critério aponta para a quantidade de vezes que 0s
termos buscados (exemplo: Programa Brasil Alfabetizado) aparecem nos documentos em relagdo a
guantidade total de palavras desses documentos pesquisados (teses ou dissertacfes). Os demais tipos
de classificagdo que podem ser escolhidos para pesquisa sdo: Ano de Defesa, Nome do Autor, Grau,
Nome da Institui¢do de Defesa ou Pais.



Quadro 1 — Estado da Arte de Teses e DissertacGes sobre Programa Brasil Alfabetizacdo

Relevdncia | Ano | Grande Foco Tipo de Regido
Area Trabalho Geografica
100% 2010 | Politicas Implementacéo Dissertacdo Nordeste
Publicas
100% 2011 | Linguistica Prética Pedagdgica Dissertacdo Nordeste
100% 2010 | Politicas Inclusdo Social Dissertagdo Nordeste
Publicas e
Gestéo
Educacdo
Superior
100% 2011 | Educacéo Histdria Implantacédo Dissertagéo Nordeste
Operacionalizagéo
99% *Servico Processo de | Dissertagédo Nordeste
Social Alfabetizacédo
99% 2013 | Sociedade Politicas Publicas EJA Dissertacdo | Sul
Cultura e
Fronteiras
99% 2012 | Educacgdo Politicas Publicas Dissertacdo Nordeste
98% 2009 | Educacdo Consultoria como prética | Tese Nordeste
de  terceirizagdo  no
servigo publico
97% 2009 | Educacdo Politica educacional | Dissertacdo Sul
Governo PT
97% 2009 | Educacdo Aquisicdo  leitura e | Dissertacdo Sul
escrita
97% 2006 | Educacgdo Experiéncias pessoais e | Dissertacdo Sul
sociais pela
aprendizagem
97% 2008 | Politica Aquisicdo  leitura e | Dissertacdo Nordeste
Sociais e | escrita melhoria das
Cidadania condices de vida
96% 2009 | Ciéncias Politicas Sociais, | Dissertacdo Sul
Sociais Educacdo e Cidadania
96% 2008 | Administracdo | Implementacéo Dissertacédo Sudeste
Publica

Fonte: Machado, M. A. C. (2014) a partir da BDTD (2014).

*Nao foi possivel 0 acesso ao trabalho
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O levantamento apontou para a predominancia do interesse do PBA na grande

area Educacdo, que concentra 47,8% dos estudos, dos quais apenas um era uma tese. Os

demais trabalhos estavam vinculados a diferentes grandes areas, como Politicas Publicas;

Politicas Pablicas e Gestdo de Educacdo Superior; Servico Social; Sociedade, Cultura e

Fronteira; Politicas Sociais e Cidadania; Ciéncias Sociais; e Administracdo Publica.

grande area Educacdo os estudos sdo focados na Historia da

O foco de interesse no PBA, relativo a essas investigagdes, é bastante variado. Na

Implantacdo e

Operacionalizacdo; Politicas Publicas; Consultoria em EJA como Pratica de Terceirizacao;

Politicas de Governos Especificos, Aquisicao de Leitura e Escrita; e Experiéncias Pessoais e



36

Sociais pela Aprendizagem. Nas demais areas, o foco recaem em temas como Prética
Pedagdgica; Inclusdo Social; Processo de Alfabetizacdo; Politicas Publicas de EJA; Aquisicdo
de Leitura e Escrita na Melhoria das Condi¢bes de Vida; Politicas Sociais, Educacdo e
Cidadania; e Implementacéo.

Embora o maior interesse por pesquisas sobre o PBA tenha ocorrido em 2009,
considera-se que, por este representar, apenas uma das a¢des empreendidas pelo Governo, no
ambito da Educacdo Basica, mesmo sendo a principal, em se tratando da alfabetizacdo de
jovens e adultos, existe um esforco, em especial na area de educacao, em investigar diferentes
variaveis, como, por exemplo, o impacto do programa em relacdo aos planos mais amplos
relativos a EJA; histdria de implementacdo, os limites e possibilidades de atuacdo num
contexto especifico; especificidades relativas ao processo de aprendizagem da leitura e
escrita; utilizacdo de consultoria como pratica de terceirizacdo de servico publico na
implantacdo do PBA e sua relacdo com a precarizacdo das relagdes de trabalho. Acredita-se
que, embora haja uma fragmentacdo no foco das pesquisas, a publicizagdo delas contribui
para 0 avango a um estagio, no qual se enfatize um melhor entendimento dos resultados dessa
politica publica, o PBA, assim como Souza (2006) sugere gue aconteca.

Visando contribuir para um melhor entendimento dos resultados também do PBA,
e ndo apenas preocupando-se com resultados negativos ou positivos do programa, embora
estes ndo possam ser negligenciados numa analise aprofundada de uma politica publica, nesta
Dissertacdo serd privilegiada a fase de implementacdo do programa, em particular as acdes
para selecdo e formacdo de coordenadores e alfabetizadores de turmas. Entende-se que se
estas acdes ndo forem privilegiadas, impactardo e conduzirdo a resultados que poderdo ser
diferentes daqueles fixados na elaboracdo das politicas, frustrando o planejamento. Desse
modo. a investigacdo propde-se a identificar as varidveis intervenientes nesse processo, que
podem elucidar as questdes norteadoras da pesquisa, que sdo elencadas mais a frente.

Pela concepgéo gramsciana, o Estado, que age via politicas publicas, alcanca toda
a superestrutura da sociedade, incluindo a sociedade civil (instdncia da superestrutura
assinalada pelas institui¢des ditas privadas, ndo-governamentais) e ndo so a sociedade politica
(insténcia coercitiva do Estado, que também se situa na esfera da superestrutura com o
dominio do aparelho estatal e das forcas armadas), como elucidam Bezerra e Nobre (2012).

Na base da pesquisa que funda esta Dissertagdo, a educacdo € concebida na
perspectiva de Saviani (2008), que a define como préatica social de promog¢do humana,
contemplando aspectos técnicos, e fundamentalmente um ato politico. Como demonstra

Azevedo (2004), a concepcdo de politica educacional como policy — programa de acdo —
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fortalece-se progressivamente na busca do equilibrio das relagdes de poder/demandas sociais
no contexto da excluséo e das desigualdades sociais, buscando-se a manutencédo do estatuto da
cientificidade e, ao mesmo tempo, avangando na perspectiva de politica de transformacéo.
Nesse sentido, Bezerra e Nobre (2012) afirmam que se entrecruzam perspectivas diferentes
com a daqueles que lidam com a educagdo como politica publica de promo¢do do
desenvolvimento econdémico (teoria do Capital Humano®) e dos que a reconhecem como
pratica social ampla de socializacdo/apropriacdo de cultura, processo por exceléncia de
formacdo humana que humaniza o homem, a sociedade e a natureza da qual faz parte.
Evitar-se-4, nesta investigacdo, elaborar anélises pautadas em determinantes
relacionados a op¢des politicas ou visdes de mundo particulares, embora também se busque
evitar uma neutralidade generalista. A atitude aqui proposta sera aquela referenciada pela
sociologia critica que, conforme Afonso (2001b), ndo se limita a desconstrucdo analitica das
politicas educativas ou a desocultagdo das ambiguidades e contradi¢cBes que as atravessam e
assume em simultdneo um compromisso ético e politico explicito, procurando e valorizando o
confronto tenso e instavel entre a pratica cientifica e a politicidade inerente a toda a acao

humana. Esta atitude traduz-se, sobretudo, pela

[...] procura de uma explicagdo rigorosa e empiricamente sustentada
relativamente as politicas educativas que sdo objecto de andlise — o que,
certamente, implica a sempre mais dificil assungdo da tarefa de interpretar as
especificidades nacionais onde elas ocorrem, em vez da (mais fécil)
importacdo mimética de agendas de investigacdo dominantes em outros
contextos — esta postura nao dispensa o investigador de assumir os valores
e visGes do mundo que defende, ainda que eles, frequentemente, estejam em
profunda divergéncia com o status quo que pretende compreender e
problematizar, sem que isso justifique menos esforco de rigor e de
objectividade (AFONSO, 2001b, p. 34).

Baseada nesta atitude cientifica, a investigagdo tem como objetivo geral analisar o
Programa Brasil Alfabetizado, e, em particular, o Sergipe Alfabetizado, quanto ao processo de
execucdo e aos resultados obtidos, a luz da abordagem sociocritica das politicas publicas.

Nessa busca, de forma mais especifica, pretende:

= Analisar as politicas publicas de educacdo de jovens e adultos no contexto da

emergéncia do Estado neoliberal brasileiro;

® A tese central da teoria do Capital Humano vincula a educagio ao desenvolvimento econémico, & distribuigdo
de renda, e configura-se uma “teoria de desenvolvimento™ que se constitui numa apologia das relagdes sociais de
producdo da sociedade burguesa, e mostra-se fecunda enquanto uma ideologia, que falseia a realidade e organiza
uma consciéncia alienada (FRIGOTTO, 1993).
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= Caracterizar o Programa Brasil Alfabetizado, implantado no &mbito federal e
estadual, visando a universalizacdo da alfabetizacdo de jovens e adultos de 15 anos ou mais,
quanto a sua efetividade, a partir dos processos desenvolvidos, dos resultados publicados e
dos depoimentos dos gestores desses processos;

= Investigar como é desenvolvida a formag&o de alfabetizadores e coordenadores
de turma no Sergipe Alfabetizado e sua relacdo com outras politicas de formacéo docente.

Para sistematizacdo da pesquisa, parte-se da concepcdo de que a metodologia é
uma teoria em ac¢do, configurando-se como processo reflexivo que organiza a construcdo do
conhecimento. Nesse sentido, para organizagdo desse processo, deve-se assumir a via da
atitude critica que, segundo Franco e Ghedin (2011, p. 108), é aquela

[...] que organiza a dialética do processo investigativo; gque orienta 0s
recortes e as escolhas feitas pelo pesquisador; que direciona o foco e ilumina
0 cenério da realidade a ser estudada; que da sentido as abordagens do
pesquisador e as redireciona; que, enfim, organiza a sintese das
intencionalidades da pesquisa.

Para alcancar os objetivos propostos, o referencial tedrico da pesquisa
fundamenta-se nas contribuicBes da ciéncia politica de Gramsci (1991a; 1991b); as
concepgdes socioldgicas de Afonso (1999; 2000; 2001a; 2001b) em torno das reformas do
Estado e politicas educacionais e de Oliveira (2010a; 2010b) quanto a hegemonia dos recentes
governos politicos no Brasil; de Nosella (2005) sobre os desafios relativos aos compromissos
politicos e éticos do professor; e, finalmente, Sacristan (1999) e Freire (1978; 1996) quanto ao
professor, sua formacédo e préatica no contexto da EJA.

A metodologia relaciona-se com o marco tedrico que aponta critérios de avaliacao
das politicas publicas no periodo delimitado, fazendo emergir questdes adicionais em torno
das politicas de educacdo de jovens e adultos, tais como: Contemplam o regime politico
instalado? Consideram a participacéo das instituicbes da sociedade civil? Quais ideologias as
sustentam? Estd presente a concepc¢do de politica educacional como policy — programa de
acao que, conforme Azevedo (2004), decorre da busca do equilibrio das relagdes de poder
com as demandas sociais decorrentes da exclusdo e desigualdades sociais, mantendo o
estatuto da cientificidade e avangando na perspectiva de uma politica de transformacéo?
Quais pressupostos sobre o Estado as sustentam (produtor de bens e servicos e/ou regulador
do processo de mercado)?

Os sujeitos abordados foram escolhidos intencionalmente. Na esfera do Estado,

serdo realizadas 3 entrevistas com gestores que tiveram e tém ligacdo direta com a
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implantacdo e execucdo do PBA e do SEALF (Diretor de Politicas de Alfabetizagdo e
Educacéo de Jovens e Adultos do PBA - 1 e Coordenadores do SEALF - 2), com a finalidade
de aprofundar, através de suas representacGes, como esses processos se desenvolveram e
assim obter acesso a visdo dos mesmos quanto aos resultados alcancados.

Em funcéo da hipdtese da pesquisa, tambeém foram entrevistadas duas liderancas
de organismos da sociedade civil organizada que representam as categorias que
majoritariamente frequentam o Sergipe Alfabetizado, com os mesmos cuidados éticos, entre
estes organismos, a Federacdo dos Trabalhadores na Agricultura do Estado de Sergipe
(FETASE) e a Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) que participam da
Agenda Territorial.

Quanto as entrevistas, foi elaborado um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido para autorizacdo da utilizacdo das informacgdes prestadas. O direcionamento das
perguntas consta no roteiro de entrevista semiestruturada (Apéndices A a E) e que teve a
finalidade de facilitar a conducéo e a posterior organizacdo das informacgdes. Estes momentos
foram gravados em audio e os depoimentos serdo transcritos e analisados de forma que se
assegure o maior aproveitamento das informacdes coletadas e fidedignidade destas.

Em relacdo aos objetivos propostos, a pesquisa caracteriza-se como exploratdria,
pois visa ampliar o conhecimento sobre as politicas publicas de alfabetizacdo de jovens e
adultos, e descritiva, pois pretende analisar as relacdes entre as variaveis que mantém ligacao
com o objeto investigado. Quanto aos procedimentos técnicos, serdo utilizados a pesquisa
bibliogréafica, analise documental, entrevistas e pesquisa qualitativa: um estudo de caso. Neste
aspecto, pretende-se analisar os dados e as informagdes relevantes ao problema investigado,
as legislacOes e os resultados do programa objeto de estudo pertinentes a Sergipe, bem como
as taxas e 0s percentuais relativos ao analfabetismo, buscando identificar, por fim, as
variaveis que interagem entre eles.

A pesquisa bibliografica, de revisdo da literatura, para Malheiros (2011), tem a
finalidade de identificar, na literatura disponivel, as contribui¢des cientificas sobre um tema
especifico, consistindo em localizar o que j& foi pesquisado em diversas fontes, confrontando
seus resultados. O autor alerta que ndo se deve confundir este tipo de pesquisa com 0
referencial tedrico, que compreende parte obrigatoria de qualquer trabalho cientifico,
enquanto a pesquisa bibliogréafica é, por si s, a pesquisa.

Pelo exposto, esta investigacdo apresenta um referencial tedrico relativo as
categorias investigadas; uma sintese do contexto histérico-econémico do pais pelos quais a

educacdo brasileira percorreu; e a evolugdo dos indicadores de analfabetismo das pessoas de
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15 anos ou mais, no Brasil e em Sergipe, comparando o ano inicial do PBA, 2003, com 0s
atuais indicadores.

A pesquisa documental tem seus dados extraidos exclusivamente de documentos e
trata-se, no geral, de fontes extremamente ricas, que vém sendo usadas com frequéncia pelas
ciéncias humanas e sociais (MALHEIRQOS, 2011). Segundo o autor, esse tipo de pesquisa
deve ser utilizada quando existe a necessidade de se analisar, criticar, rever ou ainda
compreender um fenémeno especifico ou fazer alguma consideracdo que seja viavel com base
na analise de documentos. Apesar de se atribuir aos estudos historicos a grande
responsabilidade pela condugdo das pesquisas documentais, essas podem ser realizadas em
diversas outras areas de conhecimento, como nos estudos sobre educagdo. A pesquisa
documental impés-se nesta investigacdo pela necessidade de aprofundar o conhecimento e a
reconstrucdo do objeto de estudo, ao lado dos estudos histdricos. Os procedimentos para
condug@o desse tipo de pesquisa fundam-se em Malheiros (2011, p.86) e sdo: 1) Definigdo do
problema: a fim de ter clareza de que a pesquisa documental atende ao problema proposto; 2)
Identificagdo os documentos: que sdo capazes de responder a pergunta formulada. Os
documentos podem ser identificados em diversos lugares, como: bibliotecas, centros de
pesquisa, legislacdo, Constitui¢do e na internet. 3) Analise 0s documentos, relacionando-os ao
problema que precisa ser respondido com as consideragdes trazidas. A analise documental
neste procedimento técnico de pesquisa nao consiste apenas em um resumo de cada uma das
fontes; espera-se que se trace um historico, cruzem-se 0s dados, relacionando aos autores ao
momento histérico e ao final apresentando a conclusdo pessoal dele, baseada em sua
interpretagdo dos dados.

Nesse sentido, a pesquisa documental sera utilizada para clarificar os programas
objetos de estudo possibilitando sua caracterizacdo e para responder como se organizam a
formacdo inicial e a continuada dos seus voluntarios, bem como as demais questdes
norteadoras explicitadas na introducéo desse trabalho.

Sobre a anélise documental Lukde e André (2013, p. 45) afirmam que embora
pouco explorada na area de educacdo, como em outras areas de ac¢ao social, constitui-se “[...]
numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou
problema.”.

Ludke e André (2013, p. 45) consideram que se podem incluir diversos
documentos, “desde leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios

pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio e
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televisdo, até livros, estatisticas e arquivos escolares”. Eles ainda complementam que os
documentos sdo uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que
fundamentem afirmacbes e declaragdes do pesquisador, representando ainda uma fonte
“natural” de informacao contextualizada, e que surgem num determinado contexto e fornecem
informacdes sobre esse mesmo contexto. Essa pesquisa tem como fonte de dados os
documentos legais relativos ao programa investigado.

A pesquisa documental realizada nesta investigacdo condiz com a classificacdo de
Malheiros (2011), uma vez que os documentos legais relativos ao PBA e ao SEALF, que
foram pesquisados e analisados, apesar de terem recebido tratamento cientifico por outros
pesquisadores, ndo sdo passiveis de serem tratados em sua totalidade, e sempre existirdo
especificidades distintas a serem levadas em conta, configurando-se nesses aspectos a
justificativa de ser este 0 ponto chave para se considerar a pesquisa como documental, e seus
dados como originais e sem interpretagoes.

As informagOes resultantes dessa andlise serdo analisadas via procedimento da

Anadlise de Conteudo (AC), compreendida por Bardin (2011, p. 42) como

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo de conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

Para a autora é preciso situar a AC levando em conta sua relagdo com o rigor € a
descoberta, pelos quais seus objetivos sdo facilmente clareados: 1°) a ultrapassagem da
incerteza, que relaciona-se a possibilidade do que estd sendo visto na mensagem poder ser
partilhado por outros (leitura valida ou generalizavel); e 2° o enriquecimento da leitura,
aumentando sua produtividade e sua pertinéncia.

Quanto a descricdo analitica, Bardin (1977, p.34) afirma que esta “[...] funciona
segundo procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens
[...]”, ou seja, € a enumeragdo das caracteristicas do texto apresentada de forma resumida apos
o tratamento. Neste trabalho, considera-se o analista como aquele que delimita as unidades de
codificacdo ou as de registro, podendo ser estas: a palavra, a frase, 0 minuto entre outros. Ao
existir ambiguidade na referenciacdo do sentido dos elementos codificados € necessario que
ele defina unidades de contexto (superiores as de codificacdo) que servem para compreender a
significacdo dos itens obtidos, repondo-0s no seu contexto, 0 que denomina-se de analise
categorial. Esta, pretende tomar em consideracao a totalidade de um <texto>, passando-o pelo
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crivo da classificagéo e do recenseamento, segundo a frequéncia de presenca (ou de auséncia)
de itens de sentido. [..] E o método das categorias, espécie de gavetas ou rubricas
significativas que permitem a classificacdo dos elementos de significacdo constitutivas, da
mensagem (BARDIN, 1977, p.37).

Por suas caracteristicas, trata-se aqui de um estudo de caso procedimento utilizado
desde a década de 1920, em pesquisa qualitativa também conhecido como “[...] método
baseado em problemas, e esteve presente principalmente no campo da administracdo, e mais
tarde foi aceito como um procedimento técnico de pesquisa (MALHEIRQOS, 2011). Dessa
forma, aprofundamos a analise de uma politica publica com suas multiplas determinacdes,
através da coleta e analise de dados longitudinal, considerando a dialética da historia.

Para Ludke e André (2013, p. 15), na area da educacdo, o estudo de caso tem
crescente aceitacdo, caracterizando-se na abordagem qualitativa pelas seguintes
caracteristicas: visa a descoberta, mesmo que parta de alguns pressupostos teoricos iniciais; 0
quadro tedrico inicial servird como estrutura basica a partir da qual novos aspectos poderao
ser detectados ou acrescentados; enfatizam a interpretacdo em contexto; buscam retratar a
realidade de forma completa e profunda, com a multiplicidade de dimensdes da situacdo ou
problema; enfatiza a complexidade natural das situacGes, evidenciando a inter-relagcdo dos
seus componentes; usam uma variedade de fontes de informacéo; revelam experiéncia vicaria
e permitem generalizagdes naturalisticas; procuram representar os diferentes e, as vezes,
conflitantes pontos de vista presentes numa situacdo social, revelando ainda o proprio ponto
de vista do pesquisador sobre a questdo, e 0s usuarios do estudo podem tirar suas conclusdes
sobre esses aspectos contraditorios; os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e
uma forma mais acessivel do que os outros relatorios de pesquisa; e 0s escritos apresentam,
geralmente, um estilo informal, narrativo, ilustrado por figuras de linguagem, citacdes,
exemplos e descrigdes.

O tratamento dos dados foi realizado através da abordagem qualitativa. Neste
aspecto, cabe justificar a escolha por esta abordagem uma vez que os dados coletados sdo
predominantemente descritivos; buscamos capturar a perspectiva dos informantes e como eles
encaram as questdes que serdo focalizadas. Essa abordagem enfatiza mais 0 processo do que o
produto, analisando os dados na tendéncia indutiva. A utilizagcdo dessa abordagem se justifica
pelo reconhecimento do que afirmam Franco e Ghedin (2011, p. 122), que “[...] na analise dos
dados sera fundamental esclarecer e identificar as conexdes, as contradi¢Ges, as mediacdes

dos fatos na problematica em questdo”.
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O método utilizado nesta investigacdo foi o dialético, que representa a abordagem
qualitativa por exceléncia. Assim, realizou-se a pesquisa a partir da aproximacdo da matéria
relativa ao problema, considerando-se as suas multiplas determinacdes historicas e elaborando
as andlises necessarias, a fim de compreender seu desenvolvimento e alcancar as conclusfes
que permitiram explica-lo. Nesta perspectiva, parece correto, metodologicamente, concordar

com Marx (2008), que se deve comecar pelo que ha de concreto e real, pois:

O concreto é concreto porque é a sintese de muitas determinacdes, isto é,
unidade do diverso. Por isso 0 concreto aparece no pensamento como 0
processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, embora seja
o0 verdadeiro ponto de partida e, portanto, o ponto de partida também da
intuicdo e da representacdo. (MARX, 2008, p. 258-259).

Assim, analisar o PBA ndo seria possivel sem antes considerar o processo
historico que o trouxe ao contexto atual, e sem analisar as determinac@es legais, inclusive seus
desdobramentos, ou seja, 0s programas e sua implementacdo. Apos as analises das partes que
compdem o conjunto destas politicas publicas e de como estas foram implementadas, o que se
pretende € um retorno que dé conta de consolidar todos estes elementos na perspectiva de
conhecer a realidade que se imp&e. Convém esclarecer que, quanto ao que afirma Malheiros
(2011) sobre o método e o raciocinio, serd pela dialética que superaremos essa dicotomia,
reconhecendo que o caminho de apreensdo da realidade é um, e 0 da exposi¢cdo da pesquisa
com suas conclusoes é outro.

A fim de sistematizar a pesquisa, esta dissertacdo esta estruturada em sete secoes,
incluidas a Introducéo e as Consideracdes Finais. Na Introducdo sdo apresentados o encontro
com o tema, a linha de pesquisa, 0 objeto de estudo, a justificativa, 0 campo do estudo da
tematica, as questdes norteadoras, os objetivos — divididos em geral e especificos — e 0S
procedimentos metodologicos, bem como sua estruturacao.

A segunda secdo trata das reformas de estado ocorridas no Brasil e das
implicacdes dessas nas politicas educacionais, considerando as reformas desenvolvimentistas
e liberais a emergéncia dos governos neoliberais e a proposta dos governos pos neoliberais.
Na terceira secdo investigamos as politicas de formacdo docentes no pais, considerando as
reformas ocorridas no estado e os desafios da pratica dos professores no contexto da EJA, a
partir da importancia do reconhecimento social da carreira docente; das atuais politicas
docentes; da formacdo de professores de jovens e adultos; da complexidade da funcéo
intelectual docente e os compromissos politicos e éticos do professor; e da compreensao sobre

o professor, sua formacdo e sua pratica no contexto da EJA. Na quarta se¢do discutimos a
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fungéo qualificadora da EJA e do trabalho como uma fungdo humanizante, fonte de riqueza e
bem-estar sociais que se diferem da perspectiva da educacdo ao longo da vida propagada pela
UNESCO.

Os programas objetos de estudo, Programa Brasil Alfabetizado e Sergipe
Alfabetizado, sdo caracterizados na quinta secdo, segundo a andlise de conteudo dos
documentos pesquisados e dos discursos dos sujeitos abordados. Na sexta se¢do s&o
apresentadas as analises sobre a formacdo de alfabetizadores no contexto do SEALF,
também segundo analise de conteddo dos documentos pesquisados e dos discursos dos
sujeitos abordados. E, por fim, nas consideracfes finais, sdo retomados 0s objetivos da
pesquisa e, de forma sintética, respondidas as questdes norteadoras que a originaram,
indicando a importancia dos novos conhecimentos construidos e as possibilidades de estudos
complementares para a area investigada. E demonstrada a procedéncia da hipotese de
trabalho, concluindo-se que se por um lado o Governo Federal busca dar ao PBA um estatuto
de cientificidade como politica publica, via discursos, regulamentos, fundamentos, categorias
tedricas como equidade e educacdo ao longo da vida, por outro, persistem as ambiguidades e
contradi¢Ges, em particular na formacao dos alfabetizadores, que ndo permitem que a politica
avance para uma perspectiva de transformacdo. Sem a formacéo inicial de graduacao docente
a educacdo que se desenvolve no programa ndo se constituird de uma pratica social ampla de
socializagdo/apropriacéo de cultura, que propiciaa formacdo humana dos sujeitos em prol da
sociedade e da natureza das quais eles sdo parte.

Registramos nas conclusdes a omissdo das entidades, a exemplo da Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME), da Unido Nacional dos
Conselhos Municipais de Educagdo (UNCME) e dos Sindicatos da categoria docente e de
outros organismos da sociedade civil, assim como dos Féruns Permanentes de Apoio a
Formacdo Docente da Educacdo Bésica (FAPFDs), que fecham os olhos para a exploragdo
dos voluntarios do PBA, omissdo que também é dos proprios voluntarios, que precisam se
organizar como categoria docente, a fim de reivindicarem seus direitos sociais e trabalhistas.

Em, termos de prospeccao esperamos contribuir para o preenchimento de lacunas
identificadas, no estado da arte, na grande area de politicas publicas com foco no PBA,
avancando com analises voltadas as implementagdo e execucdo, com destaque para a
formacgdo dos professores, a articulacdo da EJA como modalidade da educagdo bésica, a

participacdo e o monitoramento das politicas publicas pela sociedade civil organizada.
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2 AS REFORMAS DE ESTADO E SUAS IMPLICACOES NAS POLITICAS
EDUCACIONAIS

A andlise de uma politica puablica ndo prescinde de uma reflexdo acerca do
Estado, o que é ratificado por Afonso (2000), ao afirmar que o Estado deve ser integrado
como um elemento chave na analise das politicas educacionais. Para este autor, o Estado-
nacdo continua a manter alguma centralidade nas analises politicas educacionais,
constituindo-se impulsionador e consequéncia da acéo eficaz da educacdo publica (AFONSO,
2003). O enfoque analitico aqui seguido sera o da sociologia critica da educacdo pela qual se
elucida que as crises sociais e educacionais mantém uma estreita ligagdo com as condicdes e
consequéncias do funcionamento do sistema econémico e suas implicagdes em termos de
reformulacéo das politicas educativas.

Assim, optou-se por seguir a atitude mais referenciada a sociologia critica que,
para Afonso (2003, p.36), caracteriza-se como “aquela que ndo se limita a desconstrucdo
analitica das politicas educacionais ou a desocultacdo das ambiguidades e contradi¢des que as
atravessam, assumindo, em simultdneo, um compromisso ético e politico explicito” que
procura e valoriza o confronto entre a objetividade pretendida pela préatica cientifica e a
politicidade de toda a acdo humana. Essa postura traduz-se, por um lado, pela procura de uma
explicacdo rigorosa e empiricamente sustentada para as politicas educacionais voltadas para
jovens e adultos - objeto desta investigacdo - e por outro lado, ndo nos dispensa de assumir
explicitamente os valores e visdes de mundo que defendemos, mesmo que estejam em
divergéncia com o status quo que pretendemos compreender e problematizar.

Ressaltamos que este compromisso politico deve estar vinculado ndo apenas a
nossa funcdo de pesquisadores, mas, acima de tudo, a de educadores que, na concepcéao
gramsciana, configura-se como sendo um compromisso politico essencialmente no ambito do
poder ideoldgico ou espiritual, pelo qual o intelectual utiliza-se da forca das ideias e da
autoridade moral para minar ideologias hegemonicas, gerando e/ou consolidando novas visoes
de mundo. Compromisso ético que Freire (199-?) vincula de forma estreita as grandes
responsabilidades, ndo apenas do profissional da educagdo, mas também das autoridades e

daqueles que governam o pais.
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2.1 As reformas desenvolvimentistas e liberais

Até a década de 1990 o Estado brasileiro esteve associado a diversas estratégias
politicas que pautaram a tdnica da economia nacional, as quais 0s projetos relativos a
educacao nacional estiveram vinculados. Estes projetos, convertidos em politicas, conforme
Afonso (2001a), expressavam uma ampla autonomia de decisdo do Estado, ainda que essa
autonomia fosse resultante das relacbes complexas e contraditorias com as classes sociais
dominantes, e fosse igualmente sujeita as demandas das classes dominadas e de outros atores
coletivos e movimentos sociais.

Nesse sentido, a histéria politica do pais evidencia que de 1930 a 1990 os
governos sucederam-se na perspectiva da sedimentacédo do liberalismo, avancando de regimes
autoritarios ao neoliberalismo. Assim, a partir de 1930 o pais foi controlado por um Governo
Provisorio, comandado por Getdlio Vargas, pelo qual empreendeu o avanco do controle
estatal. Para Oliveira (2010a) o programa social lancado em 1930 foi fornecido pela elite
militar e sustentou-se por cinco décadas, tendo como contetido as reformas do trabalho e da
previdéncia social.

No entanto, para Haddad e Di Pierro (2000), neste periodo registrou-se a

[...] inclinagdo ao fortalecimento e & mudanca de papel do Estado central,
manifesta-se de maneira inequivoca na Constituicdo de 1934. [...] Nos
aspectos educacionais, a nova Constituicdo propds um Plano Nacional de
Educacdo fixado, coordenado e fiscalizado pelo governo federal,
determinando de maneira clara as esferas de competéncia da Unido, dos
estados e municipios em matéria educacional: vinculou constitucionalmente
uma receita para a manutencdo e o desenvolvimento do ensino; reafirmou o
direito de todos e o dever do Estado para com a educagéo; estabeleceu uma
série de medidas que vieram confirmar este movimento de entregar e cobrar
do setor publico a responsabilidade pela manutencdo e pelo desenvolvimento
da educacdo (HADDAD E DI PIERRO, 2000, p. 110).

Sobressai, no texto introdutorio dessa Constituicdo Federal, a ideia de processo
organizado através de um regime democratico, que assegurava a nacao a unidade, a liberdade,
a justica e o bem-estar social e econdmico. No que se refere a economia, esta Constituicdo
introduziu, pela primeira vez, um capitulo especifico sobre esta ordem, esclarecendo haver a
garantia da liberdade econémica e demonstrando o claro interesse do Governo pela industria.
Revela-se no texto a representacdo social da época que marcava o inicio do desenvolvimento

industrial nacional, processo que nédo estava dissociado da educacao.
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Neste aspecto, a mesma Constituicdo dedicou capitulo exclusivo a educacdo na
busca por fornecer uma direcdo nesse sentido. Assim, pelo artigo 139, obrigou as empresas de
fora de centros escolares e com mais de cinquenta empregados a oferecer o ensino primario
gratuito; e pelo artigo 150 incluiu, como uma das normativas do Plano Nacional de Educacéo,
a educacdo primaria para os adultos, sendo de competéncia da Unido a fixagdo do plano sob a
responsabilidade de um Conselho Nacional de Educacdo (Artigo 152). No paréagrafo Unico,
alinea a), determinou que uma das normas desse plano seria 0 ensino primario integral,
gratuito e de frequéncia obrigatoria, extensivo aos adultos; definiu financiamento para
educacdo pelo artigo 156, estabelecendo que a Unido e os Municipios aplicariam nunca
menos de dez por cento, e os Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por cento, da
renda resultante dos impostos ha manutencéo e no desenvolvimento dos sistemas educativos.

Embora muitas das medidas dessa constituicdo denotassem novos horizontes, em
termos de direitos para a populagdo, ndo apenas no ambito econémico, mas também social e
cultural, o fato é que ela foi considerada a primeira constitui¢do liberal do pais, inclusive no
campo educacional, tendo em vista que alguns aspectos, como por exemplo o plano nacional

coadunava-se com os ideais escolanovistas. Para Saviani (1999, p. 126) afirma que:

[...] do ponto de vista da forma, o referido “Plano” correspondia ao espirito
da Constituicdo de 1934 ja que ai, como se assinalou, a ideia de plano
coincidia com as proprias diretrizes e bases da educagdo nacional. Quanto ao
contetdo, entretanto, ele ja se afastava da ideia dos pioneiros que prevalecia,
também, na Associacdo Brasileira de Educacdo, aproximando-se da
orientagdo que ira predominar durante o Estado Novo. Assim, enquanto para
os educadores alinhados com o movimento renovador o plano de educacéo
era entendido como um instrumento de introducdo da racionalidade
cientifica na politica educacional, para Getulio Vargas e Gustavo Capanema
0 plano se convertia em instrumento destinado a revestir de racionalidade o
controle politico-ideoldgico exercido através da politica educacional.

Em 1931, o governo ja criara 0 Ministério da Educacdo e Saude e efetivou,
através de diversos decretos, mais conhecidos como as Reformas Francisco Campos
(homenagem ao primeiro titular do novo ministério), a organizagdo do ensino superior no
Brasil, adotando o regime universitario; a organizagdo do ensino secundario; a inclusdo do
ensino religioso como matéria facultativa nas escolas publicas; e a organizacdo do ensino
comercial.

Alguns desses dispositivos sofreram reacdo de intelectuais, politicos e educadores,
intitulados de reformadores ou pioneiros, “esse grupo nao hesitava em atribuir a educagdo um

importante papel na constituicdo da nacionalidade, tendo em vista as novas relacfes sociais
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que se objetivavam no pais” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 18). O grupo
elaborou 0 Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova, langado em 1932, e em consenso com
0s projetos governamentais apresentava “[...] a proposta de um programa de reconstrugado
educacional em ambito nacional e o principio da escola publica, leiga, obrigatoria e gratuita e
do ensino para os dois sexos (coeducacdo)” conforme Shimora, Moraes e Evangelista (2011,
p. 20). Para essas autoras, este foi considerado o primeiro ato que delimitava os termos de

uma politica educacional:

[...] que reconhecia o lugar ¢ a finalidade da educagdo e da escola. Por um
lado, lugar de ordenacdo moral e civica, a obediéncia, do adestramento, da
formacdo da cidadania e da forca de trabalho necessarias a modernizagdo
administrativa. Por outro, finalidade submissa aos designios do Estado,
organismo politico, econémico e, sobretudo, ético, expressdo e forma
“harmoniosa” da nag¢ao brasileira (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2011, p. 22-23).

A preocupacdo com a alfabetizacdo e com o desempenho na leitura e na escrita, ja
se fazia presente entre as ideias escolanovistas, em defesa de uma educagdo renovada,
contexto em que se destacavam os Testes ABC, concebidos e testados mediante pesquisas
iniciadas em 1925, pelo Professor Lourenco Filho, na escola modelo da Escola Normal de
Piracicaba, em Sdo Paulo. Suas pesquisas deram origem a um livro e 0s testes foram
aplicados institucionalmente em S&o Paulo, Rio de Janeiro e Belo Horizonte (MORTATTI,
2000). O projeto de Lourenco Filho visava verificar a maturidade necessaria a aprendizagem
da leitura e da escrita, partindo da necessidade de enfrentar o problema do fracasso na
aprendizagem, no qual esses dois elementos eram, comprovadamente, responsaveis pelas altas
taxas de repeténcia do 1° grau da escola primaria a época. Para Mortatti (2000, p. 157), “[...] a
aspiracdo de tudo medir cientificamente ndo € exclusivo desse educador, mas uma espécie de
moda de época, que busca elucidar a realidade sensivel, medindo-a por meio de testes
objetivos.” A circulagdao do livro se deu entre autoridades educacionais do Brasil ¢ do
exterior, entre pesquisadores da psicologia escolar e clinica, bem como entre professores
primarios e diretores de escolas e, nesse aspecto, diluiu-se a questdo da autoria em favor da
institucionalizacdo desses testes.

Para Monarcha (2008), dentre as préaticas psicométricas que tinham a finalidade de
observar, medir atributos e prever desempenhos, esses testes foram além dos existentes, tais
como a Escala Métrica de Inteligéncia Binet - Simon, tanto pela eficiéncia de propdsitos e
resultados como pela intelectualidade de Lourencgo Filho.
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Assentado sobre valores praticos e conceitos operacionais, esse instrumento
de apreciacdo de fatores, atitudes e fungdes psicolégicas valia-se de
enunciados de perfeita neutralidade, objetividade e universalidade, ao
mesmo tempo em que dava suporte as tomadas de decisdo no campo
educacional. Tudo isso advinha de sujeitos dispostos a empunhar o
estandarte da ciéncia e, claro, propensos a levar em conta 0 maximo de
distingBes individuais. Seja como for, os "testes ABC", enquanto
instrumento de selecdo de populagfes escolares, refletem certamente um dos
momentos capitais da Psicologia Objetiva no Brasil (MONARCHA, 2008, p.
15).

Ainda sob o comando de Getulio Vargas, o pais vivenciou o golpe de estado, de
1937 a 1945, que culminou com a implantacdo do Estado Novo. Particularmente, foi nesse
periodo, apesar de marcadamente autoritario, que Vargas construiu e consolidou, junto as
camadas pobres da populacado, sua imagem de lider populista, tendo como veiculo os meios de
comunicacdo (imprensa, radio, cinema, teatro) oportunizados pelo Departamento de Imprensa
e Propaganda (DIP). Nesse aspecto, foi difundida a ideologia do Estado Novo, instaurada
numa ordem liberal, centrada no presidente e nas suas obras sociais, bem como nas relacdes
deste com os trabalhadores, cuja consequéncia foi a criacdo do Partido Trabalhista Brasileiro
(PTB), sob a égide de ideologia fascista de Mussolini. A concentracdo do poder neste periodo
foi ampliada com indmeros decretos-lei e, inclusive, com a dissolucdo do Congresso
Nacional. Vargas passou a exercer o poder no ambito Executivo e Legislativo. A dissolucao
do Congresso Nacional pds fim as chances de viabilizacdo do Plano Nacional de Educacéo
(PNE), desenvolvido desde o inicio de 1931, com a criacdo do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), inclusdo de capitulo especifico na Constituicdo de 1934 e os diversos
trabalhos e propostas que foram sendo apresentados até 1937.

Ideologia é aqui considerada na concepg¢ao de Gramsci (1991a, p. 16), “uma
concepgdo do mundo, que se manifesta implicitamente na arte, no direito, na atividade
econdOmica, em todas as manifestacoes de vida individuais e coletivas™; énfase especial ¢ dada
por ele na distin¢do dos tipos de ideologias: organicas (aquelas historicamente necessarias,
com validade “psicoldgica” e “organizativa” junto as massas, que sedimentam a estrutura em
que se movimentam); e arbitrarias (racionalistas e ‘“desejadas™) que “ndo criam sendo
‘movimentos’ individuais, polémicos, etc. (nem mesmo estas sd3o completamente inuteis, ja
que funcionam como erro que se contrapde a verdade e a afirmam).” (GRAMSCI, 1991a, p.

63).
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As ideologias arbitrarias, neste sentido, mantém relacdo com a nog¢éo de ideologia,
tal como elucidada por Chaui (2000, p 76),

[...] veio mostrar que as teorias e os sistemas filosoficos ou cientificos,
aparentemente rigorosos e verdadeiros, escondiam a realidade social,
econdmica e politica, e que a razdo, em lugar de ser a busca e o
conhecimento da verdade, poderia ser um poderoso instrumento de
dissimulacdo da realidade, a servico da exploracdo e da dominacdo dos
homens sobre seus semelhantes.

Desse modo, sdo ideologias diretamente relacionadas a dominagdo, que se
utilizam da razdo para falsear a realidade, produzindo ilusdes pelas quais os homens se
deixam oprimir. A autora afirma que existe um imaginario reprodutor (nas ciéncias, na
Filosofia, na televisédo, na literatura, etc.) que opera com ilusfes que desviam nossa atencédo da
realidade, criando compensacgdes ilusérias dos dissabores da vida ou de nossa sociedade,
como uma mascara para ocultar a verdade; quando esse imaginario é social, chama-se
ideologia.

Chaui (2000) ainda reconhece a existéncia de uma imaginacao criadora e utdpica
que cria uma outra realidade, mostrando erros, desgracas, opressdes e violéncias da realidade

e para despertar em nossa imaginacao, o desejo de mudanca.

A funcéo principal da ideologia é ocultar e dissimular as divisdes sociais e
politicas, dar-lhes a aparéncia de indivisao e de diferencas naturais entre 0s
seres humanos. Indivisdo: apesar da divisdo social das classes, somos
levados a crer que somos todos iguais porque participamos da ideia de
“humanidade”, ou da ideia de “nag@o” e “patria”, ou da ideia de “raca”, etc.
Diferengas naturais: somos levados a crer que as desigualdades sociais,
econdmicas e politicas ndo sdo produzidas pela divisdo social das classes,
mas por diferencas individuais dos talentos e das capacidades, da
inteligéncia, da forca de vontade maior ou menor, etc. A producéo
ideoldgica da ilusdo social tem como finalidade fazer com que todas as
classes sociais aceitem as condi¢cBes em que vivem, julgando-as naturais,
normais, corretas, justas, sem pretender transforma-las ou conhecé-las
realmente, sem levar em conta que ha uma contradicdo profunda entre as
condicges reais em que vivemos e as ideias (CHAUI, 2000, p. 221).

Assim, a ideologia, como imaginario reprodutor, fala de uma igualdade social
abstrata entre as pessoas, para encobrir a real divisdo de classes ou de grupos sociais. Os
grupos dominantes que conseguem incutir suas ideias nos demais grupos, entre eles os que
detém o poder politico, utilizam-se da ideologia para conformar a populacéo e fazer crer que

existe uma preocupacao para melhoria dos seus problemas, quando na verdade ndo existe a
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intencdo de que haja mudancas efetivas para grande parte dessa populagéo. O que se esconde,
através dessas pretensas mudancas, é o interesse de criar condi¢Ges para que se mantenham
imposicdes econdmicas, politicas, sociais e culturais favoraveis aqueles que dominam,
garantindo-se-lhes a hegemonia.

Nesse sentido, Chaui (2012) desenvolve a categoria de hegemonia, conforme
Gramsci, entendendo-a como exercicio do poder por um conjunto de individuos, uma acao de
classe, ndo partidaria; chamando a atencdo para a énfase gramsciana dedicada a contra-
hegemonia, como o exercicio da contracultura pelos intelectuais organicos da classe
trabalhadora, via consenso histérico. Nessa perspectiva, ndo se busca a hegemonia dos
trabalhadores, mas a contra-hegemonia, visando a desmontar a ideologia construida pelos
intelectuais organicos da classe dominante e a derrubar a hegemonia de instituicdes politicas
em favor da cultura nacional popular.

Retomando a discussdo do radicalismo do Estado Novo, verifica-se que logo na
Constituicdo Federal de 1937, cujo predmbulo remete a necessidade do Estado intervir no
que considerava fatores de desordem que aparentemente perturbavam a paz politica e social,
e no problema eminente do comunismo; esta presente a intervencdo que ndo se limitava a
esfera politica, mas também dizia respeito a ordem econémica. Assim, o artigo 135, desse
documento legal, confere ao Estado o poder de intervir no dominio econémico, de forma a
suprir as deficiéncias da iniciativa individual e coordenar os fatores de producéo, na busca de
evitar ou resolver conflitos e introduzir no jogo das competi¢6es individuais o pensamento
dos interesses da nacéo.

Pode-se fazer um paralelo desse tipo de intervencdo com a forma estatal de
organizacao desenvolvida a época nos paises considerados de Primeiro Mundo, a exemplo
da Inglaterra e da Franca, que ampliaram consideravelmente a protecdo a populacéo e, entre
esses servicos, saude, habitacdo, educagdo e previdéncia social. Era a garantia de servi¢os
plblicos e chamado Estado de Bem-Estar Social (Welfare State’), cujo desenvolvimento
estava associado ao processo de industrializacdo e aos conflitos sociais dele advindos. Esse
modelo de organizacdo estatal rompeu com a concepcdo de liberalismo cléssico, na medida

em que o Estado passou a intervir fortemente na area econémica, regulando as atividades

" O Estado de bem-estar, foi eficaz como defesa contra os riscos tradicionais dos trabalhadores
(doenga, desemprego, reducdo do padrdo de vida apds a aposentadoria), pela qual o Estado era
organizador da politica e da economia, configurando-se como um potente escudo protetor.
Representou uma relativa e limitada redistribuicdo da renda entre as varias faixas sociais, como
também fixou uma serie de funcdes amplas e onerosas o Estado, refletindo de forma negativa, quer
na eficiéncia global do aparelho estatal, quer na sua politica econémica e fiscal. No entanto no Brasil
este modelo inexistiu.
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produtivas, visando a assegurar a geracao de riquezas materiais e diminuir as desigualdades
sociais, na emergéncia do neoliberalismo ganha a forma o Estado Minimo.

Embora no Brasil, a partir da década de 1930, tenham sido criadas politicas
assistenciais no campo da saude, trabalho, previdéncia, entre outros, inclusive vindo o
governo a criar, em 1938, o Conselho Nacional de Servi¢o Social, pelo Decreto-Lei n°® 525,
essas tiveram carater assistencialista, diferenciando-se do modelo adotado nos paises
mencionados, nos quais esses servicos eram considerados direitos sociais dos cidadaos.
Longe de reconhecer os direitos sociais conquistados, o assistencialismo tem uma conotacao
de cidadania aparente, pois ndo supre as necessidades basicas da populacéo.

Diferentemente da politica educacional do periodo anterior, as decisdes sdo mais
politicas do que técnicas; havia a preocupacdo qualitativa, mas reforcou-se o objetivo
guantitativo, e parecia que o governo tinha uma visao da educacdo integrada no conjunto da
sociedade (PAIVA, 2003). Para Del Priore e Venancio (2010), este foi um periodo em que
ocorreram mudancas profundas na educacdo, derivadas da intervencdo getulista e de sua
aproximacdo com o que havia de mais moderno na época, em diversas areas, como a
econbmica, a propaganda e a agricola; apesar do carater autoritario da modernidade em seu
governo.

A ditadura do Estado Novo ndo foi apenas autoritaria, mas revestiu-se de um
carater centralizador e “uniformizante”, reforcando a bandeira do nacionalismo, através da
implementacdo, pelo governo, de varias medidas junto ao sistema escolar primario e
secundario, que vao das mudancas no curriculo e préaticas escolares até as festividades que
ecoavam nas acbes do governo, a fim de propagar o sentimento de patriotismo e de
valorizacdo da nacionalidade, num projeto politico centralizador que requeria uma identidade
nacional associada a necessidade de renovar habitos e de modernizar o povo através da
educacdo, salde e saneamento (FREITAS e BICCAS, 2009). A partir da década de 1940,
conforme Haddad e Di Pierro (2000, p. 127), o “[...] governo federal assumiu o papel de
protagonista da oferta educacional dirigida a populacdo adulta, tomando a iniciativa de
promover programas proprios e acionar mecanismos de inducao e controle sobre outros niveis
de governo [...]” (disseminagdo das campanhas de alfabetiza¢do no pais).

Percebe-se que esse projeto politico carregava consigo a ideia de construgdo dos
modernos Estados-nacdo que tinham na educacdo, atraves da escola de massas, um
instrumento de coalizdo social que possibilitava a criacdo de uma Unica identidade, pautada
num ideario politico e cultural comum, o que Afonso (2001la) denomina de nacdo ou

identidade nacional, possivel a partir da intervencdo do Estado. Assim, a ideia de
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reconfiguracdo ou ressignificacdo das cidadanias, que no Brasil deixa de estar diretamente
ligada a criacdo do Estado e passa a representar a constru¢do de uma identidade nacional, tem
em conta, além da escola, as politicas educativas nacionais, como instrumentos para ajudar a
nivelar ou a unificar os individuos enquanto sujeitos juridicos, criando uma igualdade
meramente formal, enfatizada também por Afonso (2001a), e que serviu, no inicio do século
XX, ao governo brasileiro, como base para seu projeto politico, dito social.

Por cidadania considera-se o sentido mais amplo apontado por Afonso (2001a),
com sua génese histdrica, como sendo um dos produtos esperados do exercicio legitimo da
violéncia simbdlica (na concepcdo de Pierre Bourdieu), ou seja, € vista como o resultado de
uma imposicdo cultural e identitaria da classe dominante a classe dominada. Por seu
reconhecimento nas sociedades capitalistas, os individuos sdo tratados, juridicamente, como
iguais e livres, mas como uma condi¢do necessaria para o estabelecimento de relacdes
mercantis e de exploragdo. Assim, ndo se destina a resolver as verdadeiras e reais
desigualdades sociais e econdmicas, tratando-se de uma igualdade ou direito abstrato,
fortemente associada ao poder do Estado, pois € este que a reconhece e garante. Na verdade,
trata-se de uma igualdade abstrata que pressupde também um reconhecimento politico,
configurando-se num ato arbitrario e extremamente seletivo, fazendo-se de forma a considerar
sobretudo caracteristicas pessoais ou grupais, e fatores econdmicos e culturais, como os niveis
de alfabetizacdo, a propriedade, a raca ou o sexo (historicamente um processo baseado na
inclusdo de alguns e na exclusdo de muitos).

O governo seguinte, do presidente Eurico Gaspar Dutra (1946-1951), ministro de
Guerra na presidéncia de Vargas, manteve o carater desenvolvimentista em favor da
industrializacdo acelerada, passando a maior parte da economia brasileira a depender desse
setor. Foi uma marca do governo a condugdo da politica econémica “a partir de postulados
liberais, pelo rapido esgotamento das reservas cambiais acumuladas durante a guerra e por
uma severa politica de arrocho salarial [...]” (CPDOC, 2014). Sobressai a importancia
atribuida por Dutra as areas setoriais especificas, inclusive com a elaboracdo do Plano Salte
(cujo termo evidenciava as &reas privilegiadas pelo governo, como Salde, Alimentacéo,
Transporte e Energia), considerado um conjunto de medidas que visavam ao incentivo
diferenciado destas areas.

A promulgacao da Constituicdo de 1946 estabeleceu o vinculo da organizacdo da
ordem econdmica com os principios da justica social, afirmando que essa organizagdo
deveria conciliar a liberdade de iniciativa com a valorizacdo do trabalho humano. Mantém-se

a liberdade econémica e vincula-se ao trabalho, como direito social, 0 aspecto relativo a uma
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existéncia digna do trabalhador. Quanto a educacéo, a carta magna defendia a educacéo da
populacdo, assegurando-a também como um direito de todos, podendo ser ministrada pelos
poderes publicos e iniciativa privada. O Ministro da Educacdo a época, Clemente Mariano,
nomeou “[...] uma comissdo de especialistas — presidida por Lourengco Filho — com o
objetivo de estudar e propor uma reforma geral da educag¢do nacional” (SHIROMA,
MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 25). Apds o envio, em 1948, do resultado da proposta
de LDB ao Congresso Nacional, intensos debates se seguiram até 1961, ano em que foi
promulgada a Lei n® 4.024, que estabelecia as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB/1961).

Até a LDB/1961, algumas campanhas de alfabetizacdo para adultos foram criadas
e apresentaram resultados precarios, semelhantes aos dos programas do mesmo tipo criados
em outros paises; em funcdo da descentralizacdo trazida por esta LDB, todas desapareceram.

Paiva (1990, p. 10) enfatiza, com relacdo a taxa de analfabetismo:

Se a precariedade dos resultados das campanhas é evidente, seu
funcionamento simultdneo com mecanismos entdo criados para ampliacdo
das oportunidades de educacdo priméria parece, no entanto, ter contribuido
para reduzir os indices de analfabetismo [...] uma avaliacdo justa de tais
campanhas deve se ater a sua duracdo temporal: elas tém sentido num
periodo restrito de tempo que pode ser situado em torno de cinco anos de
duracéo.

A CEAA esta entre estas campanhas, seguida do Sistema Radio Educativo
Nacional (SIRENA), criado em 1958, como seu reforco Para Freitas e Biccas (2009), esta
campanha surgiu como um servico do Departamento Nacional de Educacdo, tendo como
objetivo promover uma ‘“educacdo de base” ou a educagdo fundamental comum a todos os
brasileiros, das zonas urbana e rural, que ndo sabiam ler e escrever. Estes autores ainda
afirmam que a CEAA tinha, dentre outros aspectos, um contetido aberto a Idgica da producéo
de uma nova disciplina com vista a0 mundo do trabalho urbano; articulou-se por meio de
mobilizacdo nacional; contou com recursos de organizacdes publicas e particulares; utilizou
estratégia de sensibilizar os varios setores da sociedade brasileira, entre estes, cidadaos
comuns, empresarios, professores e religiosos, em torno de uma causa comum — 0
analfabetismo, associando este processo a transformacéo social e ao desenvolvimento do pais
(FREITAS; BICCAS, 2009).

Naquele momento, o Brasil apresentava uma taxa de analfabetismo entre a

populacdo de 15 anos ou mais superior a de pelo menos 6 paises latino-americanos, conforme
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demonstrado no Quadro 1, a seguir. No estudo de Bethell (2005), a autora afirma que a
urbanizacdo, as mudangas na estrutura ocupacional urbana e o declinio da agricultura, como
fonte de sustento, resultaram em grande mobilidade social no periodo de 1940 a 1970. Neste
aspecto, a Argentina apresentava menores taxas de mobilidade, pois seu processo de
urbanizacdo se deu mais cedo que o Brasil e 0 México, que demoraram a se urbanizar. A
autora afirma que a escolaridade converteu-se num caminho mais firme para a mobilidade
ocupacional; as mudancas aceleraram-se no nivel da educacao de 1950 a 1970 e os 6 paises
pesquisados (mencionados no Quadro 2) conseguiram reduzir o analfabetismo em mais de
50%, embora os niveis de escolaridade da populagdo economicamente ativa continuassem
baixos em muitos paises.

Quadro 2 - Analfabetismo em 6 paises da Latino-Americano - 1950-1960
(Populagdo de 15 anos ou mais) %

Pais 1950 1960
Argentina 13,6 a 8,6
Brasil 50,6 39,7
Chile 198 b 16,4
Coldmbia 37,7 ¢ 27,1
Meéxico 43,2 34,5
Peru - 38,9
Fonte: BETHELL, Leslie, 2005, p. 358 (Adaptado)

Notas:

a) Populagdo de 14 anos ou mais

b) Dados de 1952
¢) Dados de 1951

Paiva (2003) acredita que a fundamentacgdo politica para 0 CEAA estava atrelada
ao papel da educacdo no funcionamento democratico. O préprio Ministro da Educacdo da
época afirmava em seu discurso que muitos dos problemas sociais do pais seriam sanados
pela recuperacdo da maioria da populacdo, ainda sem instrugéo. Paiva (2003, p. 209) acredita
que “educacdo para cidadania” foi o principal fundamento da campanha “[...] um meio para
assegurar a estabilidade das instituicdes através da integracdo das massas marginalizadas ao
processo politico e um instrumento para a preservacao da paz social”, o que nos remete a ideia
da ressignificacdo da cidadania, anteriormente citada, e evidencia o papel que a educacdo
representava como instrumento para se atingir esses fins.

No entendimento da UNESCO (2008) estas sdo consideradas as primeiras
politicas publicas nacionais destinadas a instru¢do dos jovens e adultos, quando se estruturou
0 SEA do Ministério da Educacéo e teve inicio o CEAA. Outras duas campanhas foram

criadas na década seguinte: em 1952, a Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER) e, em
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1958, a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA). Duraram pouco, e 0S
resultados ndo foram os esperados. Para a UNESCO, todas essas campanhas ocorridas no
Brasil foram motivadas pelos mesmos fatores das que ocorreram em paises atrasados de

diversos continentes:

Nesse periodo, diversos paises da América Latina, Asia e Africa realizaram
campanhas massivas, atendendo recomendagdes da recém-criada UNESCO
gue, no contexto do pds-guerra, valorizou a alfabetizacdo de adultos como
meio de difusdo de valores democréticos e motor do desenvolvimento dos
paises atrasados, corroborando a concepcdo que atribuia a alfabetizacdo
mudancas individuais ligadas a insercdo na vida civica, capacitacdo para o
trabalho e incremento da produtividade, fundamentais para o projeto
desenvolvimentista em que numerosos paises se engajaram naquele
momento (UNESCO, 2008, p. 25).

Revestida dessa nova acepcdo de pertencimento do individuo ao pais, inicia-se
uma imposicdo identitaria, difundida em especial através da educagdo de massas, numa
aparente ideia de que, pela educagdo, ndo s6 o Brasil se desenvolveria economicamente, mas
também sua populacdo (passagem de uma sociedade arcaica para moderna). No entanto, essa
educacdo ndo incluia uma preocupacdo com a aprendizagem politica e renovadora, que
deveria ser o real sentido atribuido ao desenvolvimento humano e que possibilitaria a sua
prosperidade, bem como a do pais, mas visava, sobretudo, as novas relagbes mercantis e de
exploracdo atreladas ao modelo econémico pretendido pelos governantes.

O retorno de Vargas a presidéncia, em 1951, foi favorecido pela popularidade
conquistada no primeiro governo e em especial pelo avanco da industrializagdo e pela
consolidacdo das leis trabalhistas (1932). Tendo como forma de governo o regime
democratico, seu modelo de desenvolvimento continuou a se caracterizar pela
industrializacdo, nacionalismo, dirigismo estatal e aproximagdo com o capital estrangeiro, e
baseava-se na concepgdo de que “o desenvolvimento se faria com base na articulacdo de um
tripé: empresa publica, empresa privada nacional e capital internacional” (D’ARAUJO, 2014).

O Estado foi reestruturado sendo criadas novas agéncias voltadas para a
formulacdo de politicas econémicas, através das quais firmava-se a concepg¢do de um Estado
ativo na formulagdo e execuc¢ao de politicas econdmicas (D’ARAUJO, 2014). Em relacao ao
processo de expansdo da cidadania no pais, considera-se, nesta volta de Vargas, tambem a
volta do Estado de Direito (fundamento pelo qual o Estado encontra-se limitado ao direito, ou
seja, estd sujeito as determinacdes legais), pois, embora em seu primeiro governo tenha

havido o avanco dos direitos trabalhistas, o rigido controle do Estado Novo impediu o
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processo de democratizacdo. O movimento sindical, por exemplo, a partir de 1950, articulou-
se, a partir das leis de protecdo ao trabalho, para lutar pela ampliac&o de todos os seus direitos
sociais, politicos e civis. No campo educacional, pouco foi feito; sobressai a separagdo em
dois ministérios educacéo e saude.

O regime democratico pautou o governo de Juscelino Kubitschek no periodo de
1956 a 1961. O modelo de politica econémica implantado por ele pautava-se na associa¢ao do
tripé: empresas privadas brasileiras, multinacionais e estatais, representando uma alteracédo
profunda em relacdo ao modelo anterior, que tinha como prioridade para o desenvolvimento
nacional o crescimento da industria de base (DEL PRIORE; VENANCIO, 2010).

JK, com seu Plano de Metas e a ideologia do desenvolvimento, conhecido pelos
“50 anos em 5, acentuou o aumento do endividamento externo do pais, um dos motivos para
0s oposicionistas fazerem criticas a gestdo dos negocios publicos, a corrupc¢éo e a inflacdo que
se intensificou, e a colaborarem para a ascensdo de Janio Quadros, que mesmo sendo um
politico ndo vinculado as organizac@es tradicionais, tinha a seu favor um discurso conservador
com praticas populistas, conseguindo conquistar 0 apoio das massas, nao obstante ser de
“direita” (DEL PRIORE; VENANCIO, 2010).

Janio Quadros foi eleito em 1961, tendo Jodo Goulart como vice-presidente, este
também havia sido vice de JK (inclusive recebendo mais votos que este Gltimo, pois a época
votava-se para vice-presidente em separado do cabeca de chapa). O periodo era de mudancas
no cenario internacional, no qual sobressaia a disputa entre Estados Unidos e Unido Soviética
(principais superpoténcias que mantinham sistemas econémicos opostos) pelo cooptacdo dos
paises da América Latina, a fim de que aderissem a seus sistemas econdémicos. Na América
Latina, este contexto de disputa foi agravado em 1959, pela Revolucdo Cubana, tomada de
poder de Cuba por Fidel Castro, que punha em risco as possessdes americanas da regido, uma
vez que est também foi um processo que transformou as estruturas dominantes existentes,
indo de encontro ao poder econémico e politico instituidos. O Brasil também foi atingido por
este "vento de mudanca™ (termo cunhado pelo primeiro-ministro britanico Harold Macmillan)

a este processo, e com Janio inaugurou-se a chamada Politica Externa Independente,

Essa proposta se assentava numa visdo das relagGes internacionais baseada
na crenga de que, muito embora os Estados agissem tendo como referéncia
0 principio da auto ajuda, ndo buscavam apenas ganhos relativos, mas
também absolutos, permitindo assim que outros Estados se beneficiassem.
A nova linha de insercdo internacional do pais era, igualmente, fruto da
critica nacionalista ao alinhamento automético aos Estados Unidos
desenvolvida no interior do Instituto Superior de Estudos Brasileiros
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(ISEB), 6rgdo engajado na criagdo e na promoc¢do de uma ideologia
nacional-desenvolvimentista. Além disso, abracava-se as teses da Comissao
Econbmica para a América Latina (CEPAL) - 6rgdo subordinado ao
Conselho Econémico e Social da ONU, criado em 1948 -, que, huma reacao
coletiva a hegemonia do centro, unia o0s latino-americanos por suas
especificidades e os diferenciava dos paises desenvolvidos. Um novo
paradigma de politica externa se delineava - o globalismo. Concebido como
uma alternativa ao paradigma americanista que Ihe antecedera, o globalismo
contrapunha a tese de que a maior aproximacdo a Washington elevaria os
recursos de poder do pais aquela que elegia a diversificacdo das relaces
exteriores do Brasil como condicdo para 0 aumento do seu poder de
barganha no mundo, inclusive junto aos Estados Unidos. Além disso, a nova
proposta de insercdo internacional brasileira buscava na tradicdo
diplomatica do pais outros fundamentos importantes: o principio da nao-
intervencdo e da auto determinacdo dos povos, a tese da igualdade juridica
das nagdes, a fidelidade as normas de solucédo pacifica de controvérsias etc.
(PINHEIRO, 2014).

A configuracdo do seu ministério inicial caracterizou-se pela oposicdo ao
getulismo, pela orientacdo ortodoxa em matéria econdémica e empreendeu a execu¢do de um
programa anti-inflacionario que seguia as orientacbes do Fundo Monetério Internacional
(FMI), o que inclusive dificultou o seu relacionamento com Jodo Goulart, entdo vice-
presidente. Conforme Del Priore e Venancio (2010), Janio implementou uma politica
austera, visando combater a inflacdo, mas internacionalmente tentou repetir a politica
internacional ambigua de Vargas, aproximando-se de Cuba, assim como o segundo
aproximou-se dos Estados Unidos. Mesmo sem riscos de instabilidade politica, a situacdo
tornou-se delicada e Janio renunciou, assumindo em seu lugar Jodo Goulart, que néo
reavaliou o projeto reformista, mantendo uma postura ambigua, “[...] ora tentando
desenvolver uma politica moderna, ora apelando para mobilizacdo popular para forcar o
Congresso a aprovar reformas” (DEL PRIORE; VENANCIO, 2010, p. 276).

No periodo de setembro de 1961 a abril de 1964 o Brasil foi dirigido por Joédo
Goulart. Notadamente reformista, Goulart foi introduzido a politica na década de 1940, por
Vargas, que reconheceu nele habilidades de lideranca e de popularidade. Nesta trajetoria,
teve seu prestigio aumentado, ampliou de forma consideravel suas bases sindicais, tornando-
se, em 1953, um grande lider de massas com a nomeacdo para o Ministério do Trabalho.
Goulart assume a presidéncia ap0s a rendncia de Janio Quadros e a rejeicédo, pelo Congresso
Nacional, de um pedido dos militares que tentaram impedi-lo de chegar a presidéncia.

Foram diversos movimentos grevistas sem que houvesse repressdo a eles,
transtornos nos servicos basicos de saude e transportes coletivos, projetos para reforma

agraria e nacionalizacdo de refinarias particulares. A direita, junto com a Igreja Catolica e
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associagc0es empresariais, reagiram contra o0 suposto avan¢o comunista; e o presidente perdeu
0 apoio da ala legalista das forgas armadas, culminando com a sua deposic¢do, fazendo
assumir a Presidéncia da Republica o general Castello Branco, em 15 de abril de 1964.

Na esfera da educacdo, para Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), todo este
periodo, que vai de 1950 a 1970, compunha o palco para o terceiro ato das reformas de
ensino. Estas reformas tinham carater politico-desenvolvimentista articulado a reorganizagao

do Estado e objetivando atender aos interesses econémicos vigentes.

Desenvolvimento, ou seja, educagdo para formagdo de “capital humano”,
vinculo estrito entre educacdo e mercado de trabalho, modernizagdo de
habitos de consumo, integracdo da politica educacional aos planos gerais de
desenvolvimento e seguranca nacional, defesa do Estado, repressdo e
controle politico-ideoldgico da vida intelectual e artistica do pais. [...] No
que concerne a legislacdo educacional, implementou-se uma série de leis,
decretos-leis e pareceres referentes a educagdo, visando assegurar uma
politica educacional organica, nacional e abrangente que garantisse 0
controle politico e ideoldgico sobre a educagdo escolar em todos os niveis e
esferas (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 29).

Os antecedentes dessas reformas ja se faziam perceber durante o Estado Novo.
Para Freitag (1986, p. 52), a politica educacional do periodo ndo se limitou a legislacdo e a
sua implantagdo, mas ainda a “transformar o sistema educacional em um instrumento mais
eficaz de manipulacdo das classes subalternas, outrora totalmente excluidas do acesso ao
sistema educacional, agora lhes ¢ aberta uma generosa chance”. Nesse sentido, sdo criadas as
escolas técnicas profissionalizantes, destinadas as classes menos favorecidas. Para a autora,

isso decorre das mudancas na economia, de infraestrutura e da diversificacdo da producéo.

A nova forca de trabalho precisa ser recrutada dentro da nova configuracéo
da sociedade de classes. Evidentemente ndo serd4 fornecida pela classe
dominante, na qual continuam figurando, mesmo com seu poder reduzido, a
velha aristocracia rural, a burguesia industrial em ascensdo. Preocupada em
formar seus quadros dirigentes em escolas de elite (ha maioria ainda
particulares) esta classe nao revela interesse pelo ensino técnico. A forca de
trabalho adicional também ndo poderd ser buscar nos setores médios e
baixos da burguesia ascendente, preocupada em ocupar as vagas do ensino
propedéutico, a fim de alcancar um titulo académico (uma das formas de
ascensdo). Pelo grande déficit educacional nas areas rurais, também nao sera
0 campesinato que fornecera os elementos que, qualificados pela escola,
promoverdo o desenvolvimento industrial. Resta a reduzida classe operaria,
formada parcialmente pelos trabalhadores como populacGes nacionais
migradas para os centros urbanos, semi ¢ desqualificadas, ou seja, “o
exército industrial de reserva”. Assim, as escolas técnicas vao ser “a escola
para os filhos dos outros”, ou melhor, a Unica via de ascensdo permitida ao
operario. Que essa via é falsa e se revela um beco sem saida, esta implicito
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na especificidade dessa escola. Sendo de nivel médio, ela ndo habilita seus
egressos a cursarem escolas de nivel superior. Criou-se a dualidade do
sistema educacional que, além de produzir e reproduzir a forca de trabalho
para 0 processo produtivo, garante a consolidacdo e reproducdo de uma
sociedade de classes, mais nitidamente configurada que no periodo anterior.

Essas mudancas educacionais, para a autora, criaram as condi¢des para assegurar
maior produtividade e de extrair parcela maior de mais-valia dos trabalhados melhor
treinados. Além disso, criavam-se as bases da dualidade entre o ensino propedéutico e o
profissionalizante, que ira consolidar-se nas décadas posteriores.

Decisivamente, o contexto sociopolitico do pais, ao final de 1950, foi marcado
pelo apice do desenvolvimentismo e do populismo, um dos fatores que favoreceram as
diversas lutas surgidas em prol da democratizacdo da cultura nacional, entre elas as lutas do

movimento universitario. Para Tamarozzi e Costa (2009, p. 15)

[...] este movimento se deu, sobretudo, como forma de resisténcia ao
imperialismo econémico e cultural norte-americano a que o Brasil estava
submetido. A efervescéncia de uma arte engajada, da valorizacdo das mais
diversas expressOes artisticas populares, colocou a cultura em discusséo e
no bojo dessa reflexdo, diversos movimentos foram criados, como o
Movimento de Cultura Popular — MCP (na Universidade Federal de
Pernambuco — e o Centro Popular de Cultura — CPC. [...] No @mbito das
organizagdes politicas, tinha-se como horizonte utopico a Revolugdo
Cubana, que favorecia uma expansdo da militancia de inspiracdo marxista.
As lutas urbanas e a organizacdo dos trabalhadores cresciam, mas 0 meio
rural ainda exercia um importante papel politica porque representava um
numero significativo de cidaddos que compunham forca produtiva do pais.
Nesse periodo, comegcam também a se configurar as organizagfes de
trabalhadores rurais, sobretudo no sul do pais (TAMAROZZI; COSTA,
2009, p. 15).

Também foi forte o papel da Igreja Catolica, com a opcéo assumida pelos pobres
a partir do Concilio Vaticano Il. Esta instituicdo também esteve sujeita a tensdo entre grupos
conservadores e progressistas, e, segundo Tamarozzi e Costa (2009, p. 16) “[...] investiu na
formacdo de jovens, para atuacdo nos meios populares, rural e operério, dando origem a

varios movimentos, entre eles o Movimento de Educagao de Base (MEB)”.
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E neste contexto que surge a pedagogia popular de Paulo Freire. Seu método de
alfabetizacdo de adultos® e as ideias que Ihe serviam de base eram o resultado, em termos
didatico-pedagdgicos de uma complexa evolucdo de ideias que comecam no Instituto
Brasileiro de Filosofia (IBF) e passa pelo ISEB (PAIVA, 1986).

Em 1964 irrompe o regime militar que acarretou profundas modificagfes na
organizacdo politica, econdmica e social do pais, tratando-se de um golpe de Estado sem
motivacdes ideoldgicas de uma revolucdo, mas limitado a um movimento das elites politicas,
que visou a substituicdo de autoridades no poder, a fim de restabelecer a hegemonia de
aliancas politicas mais fortes entre a prépria classe dominante, sem alterar, em regra, 0s
marcos constitucionais e nem operar mudancas significativas nos dispositivos juridicos,
politicos, econdmicos ou sociais. Assim, este processo trouxe caracteristicas proprias, como
a alteragdo no papel de “poder moderador”, exercido pelos militares na politica; seus
elementos e caracteristicas, assim como a face politica e 0 modelo econémico-social,
delimitam-no como um regime militar que apesar do carater autoritario, centralizador e
burocratizante, trouxe consequéncias econémicas modernizadoras e promoveu uma forma de
desenvolvimento vinculado intrinsecamente ao capital estrangeiro, embora tendo como
contrapartida a forte compressao salarial e a grande concentracdo de renda e capital. Para
Oliveira (2010b, p. 371) o golpe “[...] terminou com a precdria democratizacdo em curso
desde 1945, pintou-se com as cores do atraso, mas na realidade realizou o programa
capitalista em suas formas mais violentas.”

O regime interrompeu 0 movimento de educacdo de adultos existente aquela
época e, no entendimento de Roberto Schwarz (in SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2007, p. 28), “[...] abafou, sem hesitagdo, quaisquer obstaculos que, no &mbito da sociedade
civil, pudessem perturbar o processo de adaptacdo econémica e politica que se impunha ao
pais”. Foram diversos recursos introduzidos pelos militares, desde a censura, dissolugdo de

partidos politicos, até a tortura, de forma que “contiveram a crise econdmica, abafaram a

® O método de Freire foi experimentado em 1963, em Angicos-RN, pelo qual foram alfabetizados 300
trabalhadores em 45 dias, e depois transposto para o plano nacional através do Plano Nacional de
Alfabetizacdo. Para Paiva (1986), tanto 0 método como a pedagogia de Freire devem ser vistos como
parte de um processo que inclui a tentativa de rompimento das amarras do populismo tradicional por
parte das classes populares e da busca de manté-las sob controle, por parte das liderancas populistas.
Foi devido a esta experiéncia que o pedagogo foi convidado a elaborar o Plano Nacional de
Alfabetizacdo, em 1963, porém, no ano seguinte, o golpe militar desmobilizou todos 0s movimentos
de cultura popular surgidos no periodo e paralisa as acdes implementadas (TAMAROZZI; COSTA,
2009).
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movimentagdo politica e consolidaram os caminhos do capital multinacional [...]”

(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 28). No tocante as reformas de ensino:

E inegavel que as reformas do ensino empreendidas pelos governos do
regime militar assimilaram alguns elementos do debate anterior, contudo
fortemente balizados por recomendacGes advindas de agéncias
internacionais e relatdrios vinculados ao governo nacional (Relatério Atcon)
e 0 Ministério da Educacdo nacional (Relatério Meira Mattos). Tratava-se
de incorporar compromissos assumidos pelo governo brasileiro na Carta de
Punta del Este (1961) e no Plano Decenal de Educagdo da Alianca para o
Progresso — sobretudo os derivados dos acordos entre 0 MEC e a AID
(Agency for International Development), os tristemente célebres Acordos
MEC-USAID® (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 28).

E importante lembrar que em 1967 foi promulgada uma nova Constituico
Federal, “[...] que ndo previa percentuais minimos a serem despendidos obrigatoriamente
com a educacdo pelo poder publico, delineando o perfil grosseiro do novo regime [...]”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 30). E que a politica educacional do
periodo esteve sustentada basicamente pela Lei n® 5.540, de 1968, que fixou as normas de
organizacao e funcionamento do ensino superior e sua articulagdo com a escola média, e pela
Lei n°®5.692, de 1971, que fixou diretrizes e bases para 0 ensino de 1° e 2° graus e organizou
0 ensino supletivo, conforme capitulo IV (com a funcdo de suprir a escolaridade para os
adolescentes e adultos que ndo conseguiram seguir ou concluir na idade prdpria).

Embora reconhecendo este tipo de ensino, cuja finalidade era suprir a
escolarizacdo regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham seguido ou concluido
na idade propria, e proporcionar, mediante repetidas voltas a escola, estudos de
aperfeicoamento ou atualizacdo para os que tenham seguido o ensino regular no todo ou em
parte; o Governo deixou a cargo dos Estados a organizacdo dos cursos e exames supletivos

de acordo com as normas baixadas pelos respectivos Conselhos de Educa(;éolo. Os cursos

° Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional (United States Agency for
International Development — USAID. Conforme Cunha e Goes (2002), os acordos MED-USAID foi
um dos meios da repressdo encontrado pelo Brasil para formar um novo quadro da educagdo. A
agéncia assumiu, sigilosamente, como forma camuflada de “assisténcia técnica”, a tarefa de
reordenacdo da educacdo nacional; os acordos cobriram todo espectro da educacdo nacional, do
ensino primario ao superior; de 1964 a 1968 foram fechados pelo menos 12 acordos.

10 Cabe esclarecer que a existéncia dos 6rgaos de normatizacao sobre assuntos educacionais remonta a
1911 quando da criacdo do Conselho Superior de Ensino, pelo Decreto n° 8.659, depois em 1925
com Decreto n® 16.782A que organizou o Departamento Nacional de Ensino e criou o Conselho
Nacional de Ensino, que era composto pelos Conselhos do Ensino Secundério e Superior, do Ensino
Artistico; e do Conselho do Ensino Priméario e Profissional. Em 1931 pelo Decreto n°® 19.850 foi
instituido o Conselho Nacional de Educacdo. A LDB/1961 criou o Conselho Federal de Educacao
(CFE) e os Conselhos Estaduais de Educagéo e a Lei n® 5692 1971 os Conselhos Municipais de
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poderiam ser ministrados em classes ou mediante a utilizacdo de réadio, televiséo,
correspondéncia e outros meios de comunicagdo que permitissem alcangar o maior nimero
de alunos. Seus exames ficariam a cargo de estabelecimentos oficiais ou reconhecidos,
indicados nos varios sistemas, anualmente; e o pessoal docente, conforme o artigo 32 da
mesma lei, teria preparo adequado as caracteristicas especiais desse tipo de ensino, de acordo
com as normas estabelecidas também pelos Conselhos de Educacé&o.

Esta lei, em conjunto com outras legislacdes, ainda criou a profissionalizacéo
compulsoria, estratégia do governo em relacdo a demanda da classe média pela educacao
superior (contencdo do acesso ao ensino superior), contribuindo para descaracterizar ainda
mais 0 Ensino Médio, dividido entre profissionalizante e propedéutico. Com a LDB/1971 fica
evidente a opcdo do Estado por uma educacdo profissionalizante, em oposicdo a uma
formacdo que visasse a continuidade dos estudos em nivel superior, pois a preparacao
profissional j& poderia ser iniciada no 1° grau, obrigatdrio para criancas de 7 a 14 anos (atual
ensino fundamental). O artigo 4° desta lei estabelecia que os curriculos do ensino de 1° e 2°
graus teriam um ndcleo comum, obrigatorio em ambito nacional, e uma parte diversificada,
visando atender as peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos e as diferencas
individuais dos alunos. E pelo artigo 5° definia-se que essas disciplinas comporiam o
curriculo pleno que teria uma parte de educacdo geral e outra de formacédo especial, sendo
que a parte de formacdo especial teria como objetivo a sondagem de aptidGes e inicia¢do para
o trabalho, no ensino de 1° grau, e de habilitacdo profissional, no ensino de 2° grau; e seria
fixada quando destinasse a iniciacdo e habilitacdo profissional, em consonancia com as
necessidades do mercado de trabalho local ou regional.

Estava previsto ainda que as habilitagdes profissionais poderiam ser realizadas
em regime de cooperagdo com as empresas, sendo possivel a realizacdo de estagios
remunerados ou ndo. Conforme Bezerra (2007, p. 26), algumas instituicOes
profissionalizantes, como o caso de muitas escolas técnicas federais, conseguiram manter o
padrao de qualidade “[...] em relacdo as escolas publicas estaduais € municipais, que se
degradaram, ndo se caracterizando como propedéuticas, tampouco como profissionalizantes.”
As reformas citadas acarretaram a queda da qualidade de ensino, na medida em que extinguiu
0 ensino propedéutico, e contribui para impedir a formacdo de intelectuais, através da
universidade, em prol da contengdo da preparacdo e inser¢do da juventude no mercado de
trabalho.

Educacdo. E, por fim, a MP n° 661/1994 convalidada pela Lei n°® 9.131/1995 sdo revogadas as
atribui¢des do CFE e provisionada a instalacdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE).
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Com relacéo a formacdo docente, a Lei n® 5.692/1971, conforme Scheibe e Durli
(2011), apesar de destinada em especial a regulamentacdo dos ensinos de 1° e 2° graus,
preconizou um esquema de formacdo de professores diferenciado. O Capitulo V, Art. 29,
estabeleceu que a formacdo para estes ensinos seria realizada em niveis que se elevariam
progressivamente, ajustando-se as diferengas culturais regionais do pais, entre outros
aspectos. O Art. 30 especificou as exigéncias para cada nivel, assim, para o ensino: de 1°
grau - da 12 a 42 séries, seria exigida do professor habilitacdo especifica de 2° grau; de 1°
grau - da 1% a 82 séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao nivel de graduacéo
(licenciatura de 1° grau - curso de curta duracdo); todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo
especifica obtida em curso superior de graduacdo (licenciatura plena). (Redacdo dada pela
Lei n® 7.044, de 1982).

O contexto de lutas pela educacdo popular no Brasil, nos fins da década de 1960,
foi marcado pela necessidade de assegurar o desenvolvimento produtivo dos paises
subdesenvolvidos ou do Terceiro Mundo, assim denominados a época. Na concepgdo de
Borba (1984), este movimento pode ser analisado sob dois angulos politicos, o externo e o
interno, sendo que o primeiro nos conduziu ao Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL), criado pela lei n° 5.379, de 1967, e vinculado ao Ministério da Educacéo e
Cultura, com o objetivo de adaptacdo e preparacdo da méo-de-obra para 0 mercado de
trabalho; desde sua criacdo procurou desenvolver essa politica educativa de carater
desenvolvimentista; e seguiu em parte a alfabetizacdo funcional pregada e aplicada pela
UNESCO. Estava ancorada na ideia da UNESCO de que a utilizacdo de aquisices de
ciéncia e técnica numa escala necessaria para assegurar o desenvolvimento dos paises estava
relacionada a alfabetizacdo da populacdo (BORBA, 1984).

No discurso proferido pelo Presidente Artur da Costa e Silva, em 8 de setembro
de 1967, sobre o Dia Universal de Alfabetizacdo, consagrado pela Unesco, data na qual
diversos compromissos foram firmados em prol da extingdo do analfabetismo; percebe-se, de
forma bastante enfética, a relacdo estabelecida pelo governo entre educacéo e economia, e,
nesse sentido, vislumbra-se a finalidade de novas campanhas de alfabetizacdo de adultos,

sendo em suas palavras

[...] impossivel isolar da educacdo o fato econémico, ainda que ndo se
queira admitir a ideia de wuma educacdo especifica para o
desenvolvimentismo. O analfabetismo € uma das forgas criadoras do
subdesenvolvimento, e talvez das mais vigorosas e mais capazes de produzir
efeitos imediatos e mediatos, diretos e indiretos e dotados de imenso poder
cumulativo. Pela razdo contréria, a alfabetizacdo ndo pode deixar de ser um
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dos elementos essenciais, talvez mais vigoroso — de todo modo sempre
insubstituivel — do complicado processo do desenvolvimento, e ndo pode
deixar de ter lugar culminante na escala de prioridades de qualquer
planificacéo de desenvolvimento (BRASIL apud OLIVEIRA, 1989, p. 236).

O MOBRAL configurou-se como um movimento que representou uma via de
fortalecimento do governar militar, de suas bases junto as classes populares, embora
contendo uma finalidade desenvolvimentista. Conforme entendimento de Paiva (2003), o
MOBRAL teve carater ostensivo de campanha de massa, sendo um dos “programas de
impacto” do governo Médici, definido como de teor complementar a lei. No que se refere ao
Plano de Alfabetizacdo Funcional e Educacdo Continuada de Adolescentes e Adultos,
indicava sua relacdo com o desenvolvimento do pais ao estabelecer como prioridades para 0s

cursos diretos a serem oferecidos aos analfabetos de 15 ou mais anos:

a) Prioridade nimero um: condi¢Bes socioeconémicas dos Municipios,
dando-se preferéncia aos que oferecerem melhores condicBes de
aproveitamento dos efeitos obtidos pelos educandos e maiores
possibilidades quanto ao desenvolvimento nacional;

b) Prioridade numero dois: faixas etarias que congregam idades vitais no
sentido de pronta e frutuosa receptividade individual e de maior capacidade
de contribuicdo ao desenvolvimento do Pais. (BRASIL, 1967).

Conforme Borba (1984), o Estado exercia sua acdo alfabetizadora,
principalmente através do MOBRAL, que seguia as diretrizes da politica educacional de
fundo fundamentalmente econémico, e que considerava o analfabeto como um ser incapaz,
marginalizado, que devia ser recuperado e colocado num esquema desenvolvimentista. A
motivacdo pelo MOBRAL, caracteriza-se como uma preocupacdo do Estado,
prioritariamente, com questBes econdmicas externas, € ndo como uma solugdo para um
problema social que afetava a maioria da populagdo, em especial aos pobres. Assim,
percebe-se, na criagdo do movimento a opcdo do Governo Federal por politicas de
alfabetizacdo de adultos, vinculadas a preparacdo de trabalhadores para as necessidades do
mercado de trabalho e concernente ao projeto desenvolvimentista. Porém, o que se assevera
desde esse periodo sdo politicas educacionais criadas para esse publico a margem do ensino
regular, semelhante as campanhas ja& mencionadas e empreendidas. Muito embora existam
recomendacdes para absor¢do dos alfabetizados no ensino regular, que era o caso do Mobral
até os dias atuais, 0s programas destinados a alfabetizac&o desse publico ocorrem a margem
do ensino regular e quando o ideal seria toda e qualquer acdo de alfabetizacdo de jovens e
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adultos ser inserida no ensino regular e assim promovendo o ingresso do educando ao nivel
posterior de educacao.
Quanto a essa politica desenvolvida pelo MEC, Borba (1984, p. 39) afirma que

tinha essencialmente trés objetivos:

1 - uma fungdo de publicidade, no nivel interno (nacional) e no nivel
externo (internacional), do governo;

2 -aformacdo de uma mao-de-obra instrumentalizada e ideologizada;

3 - apreocupacdo e controle de um espaco de agdo que seguramente seria
ocupado pelas organizagdes populares.

Estes objetivos contribuiam sobremaneira para o modelo econdémico
implementado pelo regime militar, pautado na diminuicéo do valor real dos salarios minimos
(a época com valores regionalizados) e na ampla abertura politica da economia ao capital
estrangeiro, e que tinha como representantes parcelas importantes das elites empresariais e
agrérias do pais.

De 1964 a 1974, ou seja, em uma década, o pais foi governado por 3 presidentes
e uma Junta Governativa Provisoria. O auge da repressao militar foi também o da retomada
do crescimento econdmico, ancorado neste modelo que rende significativos frutos, e até 1973
0 pais apresentou taxas elevadas de desenvolvimento industrial, o chamado milagre
econémico (DEL PRIORI; VENANCIO, 2010).

O MOBRAL objetivou a alfabetizacdo funcional e a educacdo continuada de
adolescentes e adultos. Muito embora o termo alfabetizacdo funcional ndo fosse recente,
remontando sua cria¢do a década de 1930, e também tenha sido utilizado pelo exército norte-
americano, durante a Segunda Guerra, para indicar a capacidade de compreender as
instrugdes escritas necessarias para a execucgdo das tarefas militares (CASTELLS, LUKE &
MACLENNAN, 1986), passou a ser utilizado para identificar a capacidade do individuo
empregar a leitura e escrita para fins praticos, relacionados as situa¢fes cotidianas vividas

por ele, seja no ambito doméstico ou de trabalho. No contexto aqui analisado, correspondeu

[...] ao dominio de conteudos de leitura, escrita, aritmética e ciéncias,
proporcionado pelo antigo ensino primario ou por uma escolaridade de 42
série completa, anteriormente prescrito pela UNESCO e, em principio
buscado como meta por programas de alfabetizacdo de adultos, como o
MOBRAL (CARVALHO et al, 1994, p. 284-285).

O longo dos seus primeiros 5 anos de existéncia, 0 MOBRAL foi alvo de uma

Comissdo Parlamentar de Inquérito (CPI, 1976), criada pela Resolucgdo n° 48/1975, conforme
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relatdrio apresentado em 20 de abril de 1976, que objetivou investigar os convénios firmados
com 0s municipios e a propria atuacdo do programa (BRASIL, 1976). A CPI originou-se de
diversas denuncias de parlamentares, ndo apenas quanto aos convénios, mas também no que
se refere ao governo estar enfraquecendo os esforcos para expansdo da rede regular de
ensino e quanto ao desvio das fungdes do MOBRAL.

Alguns aspectos deste relatdério merecem destaques, como a descri¢do de aspectos
relativos a capacitacdo dos recursos humanos que se daria pelo treinamento bésico inicial
(condicdo indispensavel para o inicio do programa) e, posteriormente, pelo treinamento em
servico. Também algumas sugestfes dadas pela CPl ao MEC, como a recomendacdo de que
fosse incluidas, nos programas de formagdo universitaria, matérias que habilitassem o0s
professores para o ensino de menores e de adultos que estivessem trabalhando, e de uma
revisao do sistema de remuneracdo dos alfabetizadores, que ndo fosse vinculado
exclusivamente ao numero de alunos matriculados e aprovados, mas considerando também
as horas dos alunos em classe.

Sdo0 aspectos que prevalecem nos dias atuais em programas destinados a
alfabetizacdo de jovens e adultos. Continua-se a capacitar os alfabetizadores de forma
emergencial para atuacdo nos programas e a dar formacdo continuada em servigo. As
universidades ainda ndo incluiram, nos seus curriculos, matérias que visem a habilitacdo para
a EJA. Quanto a remuneracdo dos alfabetizadores, encontrou-se dispositivos novos e que
resguardam o Governo, de certo modo, de qualquer vinculo pelo trabalho executado, ndo
estando mais vinculada ao numero de alunos e também ndo incorpora as horas em sala de
aula. Os alfabetizadores sdo considerados hoje como voluntarios e remunerados através de
bolsas que ndo representam beneficios trabalhistas ou previdenciarios, e ndo servem para
fins de aposentadoria e pensoes, representando apenas um ganho eventual.

O MOBRAL foi extinto por Vanilda Paiva, Diretora do INEP no primeiro
governo poés-ditadura militar, em 1985. Além de a extin¢do ser um dos objetivos explicitos
do Programa do Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), ndo por sua
constante “precaria efetividade, fato que o obrigava a mudar de clientela-alvo e mesmo de
objetivos com o passar dos anos, mas também, e principalmente, por sua origem e percurso
autoritario [...]” (PAIVA, 2003, p. 404), era também um periodo marcado pela mistura de
cada Ministério com quadros advindos de diversos partidos, ideologias e tradicGes, e por
concessOes. Diante da perda da forma e da legitimidade ao longo dos anos, a ingeréncia do
seu representante a época, Jorge Wertheim, Presidente do Instituto lberamericano de

Ciéncias Agricolas (IICA), cria-se uma inaceitavel situacéo interna. Diante desta situacao, e
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devido ao desvirtuamento dos objetivos do programa, foi solicitada a extingdo, que foi aceita
pelo ministro; em seguida, estabeleceu-se o inicio do programa que o sucederia, criado pela
propria Vanilda Paiva, “EDUCAR”.

A extin¢do do Mobral marcou uma ruptura com a politica de educacdo de jovens
e adultos do periodo militar. A imagem publica do programa estava identificada com a
ideologia e as praticas do regime autoritario, pelo estigma de modelo de educagdo
domesticadora e de baixa qualidade e sem ter condicdes politicas, no contexto inaugural da
Nova Republica, de acionar com eficacia os mecanismos de preservacdo institucional do
periodo precedente, motivo que levou a ser substituido pela Fundacdo Educar (HADDAD;
DI PIERRO, 2000).

Pelo exposto, considera-se que, apesar do final de sua trajetoria ter sido marcada
por muita instabilidade e descrédito, além de seus resultados terem sido controversos,
sujeitos a estudos que buscaram demonstrar as falacias dos dados apresentados por seus
responséveis, em detrimento a outros apresentados pelo préprio governo; considera-se que
uma das principais acGes para o Governo Brasileiro, na area de alfabetizacdo de adultos, foi
0 MOBRAL, porque atendeu ndo sé a criancgas e jovens fora da escola, mas cumpriu com a
finalidade desenvolvimentista de atender a inumeros trabalhadores que buscavam
certificacdo para permanéncia no mercado de trabalho, além de oferecer uma série de
programas complementares, como o Programa de Alfabetizacdo Funcional, Programa de
Educacao Integrada, Programa MOBRAL Cultural, Programa Nacional de Recuperagédo de
Excedentes e Programa de Profissionalizacdo; que atenderam a uma determinada demanda
do mercado de trabalho local. Possuiu metas grandiosas, atingir, de 1970 a 1978, cerca de 32
milhdes de alunos conveniados. O Mobral contou com volumosos recursos para cobrir as
despesas dos diversos programas, sendo que, de 1973 a 1979, foram gastos
aproximadamente Cr$ 5 bilhdes (PAIVA, 2003), além de ter sido executado nos 3.953
municipios brasileiros.

Tratava-se, naguele momento, da fase inicial do general Ernesto Geisel, de 1974
a 1979, que se fez em nome da defesa da abertura politica, seguido por Jodo Baptista de
Oliveira Figueiredo, de 1979 a 1985. A redemocratiza¢do no pais inicia com 0 novo governo
que chega ao poder em 1985, apesar da forte campanha que contava com o apoio das massas
para eleicbes Diretas (Emenda Dante de Oliveira), a rejeicdo a esta ideia fortaleceu a

OpOSIGao que concorreu e saiu vitoriosa, via elei¢des indiretas, com o candidato pelo PMDB,

1 ver PAIVA, 2003.
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Tancredo de Almeida Neves. Surgiram neste pleito novas aliancas que remodelaram a
politica no pais. Através de uma dissidéncia do Governo (Partido Democrata Social), surgiu
a Frente Liberal que se aliou a oposicdo indicando José Sarney como candidato a vice-
presidente. Tancredo Neves, com problemas de saude, falece antes mesmo da posse,
assumindo em seu lugar o vice-presidente.

Era um novo contexto que exigia regras e principios politicos novos. Neste
sentido, foi promulgada, em 1988, a nova Constituicdo Nacional que ampliou o direito a
educacdo basica; direitos que também foram estendidos aos jovens e adultos. Para Di Pierro

et al. (2001, p. 63), a ampliacdo desse direito foi:

[...] resultado do envolvimento no processo constituinte de diversos setores
progressistas que se mobilizaram em prol da ampliacdo dos direitos sociais
e das responsabilidades do Estado no atendimento as necessidades dos
grupos sociais mais pobres.

No ambito econdmico, José Sarney herdou diversos problemas graves, como o
elevado volume da divida externa, que, ao final de 1984, somava cerca de U$100 bilhdes, e a
espiral inflacionaria que atingiu o indice de 12,7% mensais em mar¢o de 1985. Na tentativa
de superar a inflacdo, lancou diversos planos econémicos que ndo obtiveram sucesso.
Externamente, apesar do contexto da Guerra Fria, retomou a aproximacdo com 0s paises
socialistas, inclusive com Cuba, rompida também durante o regime militar. Ainda evidencia-
se a assinatura com Raul Alfonsin, presidente da Argentina, um conjunto de acordos
econdmicos e politicos bilaterais, abertos a adesdo de outros paises da regido, que ensejavam
a formacéo de um futuro mercado comum latino-americano.

No plano social, um dos principios do governo Sarney era alinhar o
desenvolvimento econémico a reativagao do crescimento da economia, pela reavaliacdo dos
programas sociais. Assim, visando a universalizacdo do ensino basico, Sarney sancionou a
proposta “Educagdo para Todos — Caminho para Mudanga”, que estava voltada ndo s6 para
as novas geragdes, mas também para o atendimento dos jovens e adultos ndo escolarizados
pelo ensino regular, porém tal proposta sé ficou em nivel de intencdes. A populacdo viu,
minada, sua esperanca em direcdo a democracia, com a morte do presidente eleito pelo
Colegio Eleitoral. Quanto a EJA, o primeiro governo da denominada Nova Republica,
limitou-se apenas a estender o direito & educacdo bésica aos jovens e adultos, sem, no
entanto, promover politicas publicas neste aspecto. Restava entdo a expectativa dos novos

direcionamentos politicos e econdmicos, que estariam por vir com as eleicdes de 1989, as
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primeiras com voto direto ap6s 29 anos, e, em especial, como estes direcionamentos

afetariam a educagéo.

2.2 Emergéncia dos governos neoliberais

Apb6s o periodo de redemocratizagdo, surgiram os governos neoliberais, em
especial com os presidentes Fernando Collor de Melo e Fernando Henrique Cardoso.
Ressalta-se que, embora as mudancgas econémicas e politicas impulsionadas pelo modelo
neoliberal tenham acontecido tardiamente no Brasil, visto que ocorreu mais cedo nos paises
centrais; ainda assim elas influenciaram decisivamente nas politicas setoriais, entre elas as
politicas educacionais. Conforme Afonso (1999), os dois principais vetores dessas mudancas
sdo a redefinicdo do papel do Estado e a revalorizacdo da ideologia do mercado, aspectos
que buscamos observar nas acfes governamentais a partir de 1990.

A Lei n° 8.029, de 12 de abril de 1990, marca o inicio das a¢des politicas do
primeiro governo neoliberal do Brasil. Era o inicio no pais das politicas da chamada “nova
direita”, surgidas nos paises capitalistas centrais entre as décadas de 1980 e 1990 e que tinha
como executor no Brasil o presidente Fernando Collor de Melo. A lei extinguiu, de uma
Unica vez, cinco autarquias, sete fundacdes, entre elas a Fundagdo Educar, responsavel pelos
programas que substituiram o MOBRAL; uma empresa publica e uma sociedade de
economia mista, além de privatizar oito entidades da administracéo publica.

Seu governo foi breve, circunscrito a apenas dois anos, poréem foi suficiente para
implementar mudancas no papel do Estado, iniciar o processo de globalizacdo (nova e
poderosa ideologia), enfrentar uma crise econdmica, sofrendo posteriormente diversas
denuncias de corrupcdo que levaram a seu impeachment. Collor lancou as bases da doutrina
neoliberal no pais, que se configurou pela combinacdo da defesa da livre economia com a
defesa da autoridade relativa de Estado, ou seja, da tradicdo liberal com a tradicéo
conservadora. Doutrina que da énfase a aspectos como a liberdade de escolha, a intervencgéo
minima do Estado e o laissez-faire (expressdo que representa o entendimento de que o
mercado deve funcionar livremente, com o minimo de regulagdes).

Neste contexto, a extin¢do da Fundacdo Educar fez parte de diversas iniciativas
que visaram ao “[...] “enxugamento” da maquina administrativa e a retirada de subsidios
estatais, simultaneas a implementagdo de um plano heterodoxo de ajuste das contas publicas
e controle da inflagdo” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.120). A extingdo da Educar

surpreendeu aos Orgaos publicos, as entidades civis e outras instituicdes conveniadas, que
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passaram a arcar sozinhas com a responsabilidade das atividades mantidas por convénios
com a Fundacdo e, neste sentido, esta medida representou um marco no processo de
descentralizacdo da escolarizacdo béasica de jovens e adultos, representando a transferéncia
direta de responsabilidade publica dos programas da Unido para os municipios (HADDAD;
DI PIERRO, 2000). A partir desse periodo, conforme esses autores, a Unido deixou de
participar diretamente da prestacdo de servigos educativos, ficando concentradas nos
municipios as matriculas do ensino basico e das séries iniciais do ensino fundamental; e nos
estados, as matriculas do segundo segmento do ensino fundamental e do ensino médio,
visando a municipalizacdo no regime de colaboracao.

Collor lanca o Programa Nacional de Alfabetizagdo e Cidadania (PNAC), em
1990, Ano Internacional da Alfabetizacdo, num contexto em que, conforme suas palavras,
em discurso proferido no langamento do programa, “O Brasil estd empenhado, com todas as
suas energias, na cruzada pela modernizacdo, pela prosperidade e pelo bem-estar”. O
caminho escolhido pelo Governo era o da democracia, numa propagacao ideoldgica de que o
préprio povo mudaria a nacdo, e neste aspecto, o programa deveria ser avaliado em
assembleias municipais, estaduais e também nacionais, sendo que o municipio seria a
instancia prioritaria, pela proximidade com o individuo e pelo conhecimento mais direto das
necessidades especificas e localizadas; e ao Governo Federal caberia convocar a participacdo
solidaria da nacdo e trabalhar na compensacdo das disparidades e na otimizacao das relacGes
institucionais e do emprego dos meios, informando, inclusive, que o programa ja tinha
assegurado recursos suficientes do Tesouro Nacional, do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacgéo e do Banco Mundial (MEC/SENEB, 1990).

Os principios norteadores das politicas e das estratégias do PNAC, vinculavam-se
aos compromissos estabelecidos pela Constituicdo de 1988, fundamentavam-se em
principios que apontavam para a integracao, a continuidade e a sequéncia, que séo elementos
essenciais para que se instaurasse um processo de planejamento da educacao que assegurasse
um permanente atendimento da demanda real, Unica via para atingir o problema do
analfabetismo em sua génese, apurando-se assim a justica social e permitindo a formacéao da
cidadania. Era reconhecido que o problema tinha raizes historicas, e a inser¢do do programa
no conjunto de acbes governamentais, na perspectiva de médio prazo, evidenciava, no
entendimento do Governo, 0 compromisso de resgate social e a convic¢do de que o setor
educacdo, sozinho, ndo pode dar conta dos problemas, mas cabia-lhe um papel especifico

como agéncia de construcdo e socializacdo do conhecimento sistematizado.



72

Embora nos marcos de referéncia do programa estivesse claro que o ensino
fundamental era dever do Estado, também estava evidente a descentralizacdo das suas agoes,
em favor da responsabilidade solidaria de cada esfera governamental pelo compromisso e as
acOes assumidas e desenvolvidas e junto a elas ainda a responsabilidade compartida com
setores organizados da sociedade, numa evidente intencdo de descentralizacdo das agdes, ou
seja, a0 Governo Federal competia executar, coordenando, articulando e mediando o
programa e aos demais niveis, Estadual, Distrito Federal e Municipal, viabilizar a
implantacdo e assegurar sua continuidade. E mesmo que, para o Estado, a responsabilidade
solidaria ndo significasse desobriga-lo de suas competéncias pela erradicacdo do
analfabetismo e a universalizacdo do ensino fundamental de qualidade, esse novo modelo
trazia, como consequéncia, a transferéncia por parte do Governo Federal da implantacédo e
execucdo pratica dessas acdes para 0os demais envolvidos. Este modelo é o que vigora até os
dias atuais, tratando-se do PBA.

Conforme Haddad e Di Pierro (2000) apesar da promessa do presidente Collor de
colocar em movimento o PNAC, isso ndo transpds a fronteira das intencGes. Em sua
elaboracdo, segundo os mesmos autores, foram mobilizadas representagbes da sociedade
civil e instancias subnacionais de governo, e pretendia substituir a atuagdo da extinta
Fundacdo Educar pela do Estado, meio da transferéncia de recursos federais para que
instituicOes publicas, privadas e comunitarias promovessem a alfabetizacdo e a elevacéo dos
niveis de escolaridade dos jovens e adultos; porém, pelo descrédito do governo que o propés,
0 PNAC foi abandonado no mandato-tampao, exercido pelo vice-presidente Itamar Franco.
Para Oliveira (2010b, p. 372), houve um “interregno de Fernando Collor, que tinha voto,
mas nao tinha voz, e de Itamar Franco, que ndo tinha voto nem voz”.

Vale salientar a emergéncia do reconhecimento das organizagdes do terceiro setor
nesse contexto. Estas organizagbes surgiram na América Latina, por volta da década de
1970, com forte carater politico e atuagdo “[...] na redemocratizacao dos paises, com agoes
voltadas para politica social de desenvolvimento comunitério e para execucdo de atividades
de assisténcia e servigos nos campos de consumo, educacdo de base, satde, entre outros.”
(ALBUQUERQUIE, 2006, p. 23).

Com a crise econdmica financeira instaurada, depois de um mal sucedido plano
econémico, o pais entra em recessdao. Em 1993, conforme Del Priore e Venancio (2010), o
processo sucessorio ja era discutido abertamente. Os principais candidatos eram Luiz Inacio
Lula da Silva, ex-metaldrgico, nascido em Pernambuco, que se langou na politica em S&o

Paulo, como representante sindical, pelo PT; e Fernando Henrique Cardoso, FHC como
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ficou conhecido, carioca, sociologo, cientista politico, filésofo e professor universitario. Na
politica, iniciou como militante no antigo Movimento Democratico Brasileiro, a pedido de
Ulisses Guimardes, chegando a Ministro da Fazenda nomeado por Itamar Franco,
conseguindo estabilizar a inflacdo através do Plano Real. Foi o candidato vencedor em 1994,
pelo Partido da Social Democracia Brasileira.

O governo de FHC consolidou as politicas de cunho neoliberais no Brasil, numa
visivel atitude de concessdo de garantias para que o capital se desenvolvesse livremente no
pais. Entre as medidas que garantiram esta valorizacdo destaca-se o controle inflacionario,
pela fixacdo da taxa de cambio, a estabilizacdo da moeda, as privatizacdes, a reforma da
previdéncia privada, e aprovacdo da lei de responsabilidade fiscal. Ainda na politica
econémica, em 1994, FHC enfrenta a crise financeira que se iniciou no México, alastrando-
se por diversos paises, que repercutiu em varias medidas no inicio do ano seguinte no Brasil,
gerando um clima de desconfianga na estabilidade do real, num intenso movimento
especulativo em que foi utilizada a moeda norte-americana. A politica de abertura econdmica
no governo FHC também provocou queda das reservas, ocasionado pelo aumento da
importacdo de automoveis e de mais de uma centena de itens da pauta de importacfes. No
ambito trabalhista foi proibido o reajuste automatico de salarios pela inflagdo e foi instituida
a livre negociagdo entre patrdes e empregados. Seu governo ainda enfrentou uma crise
bancaria que culminou num movimento pela instalacdo de uma comissdo parlamentar de
inquérito (CPI) para investigar o sistema financeiro nacional.

A maior parte destas medidas condiz com os determinantes das politicas

neoliberais elencados por Afonso (2001b, p. 37), que se configuram pela

[...] promocdo de mecanismos de mercado no interior do espago estrutural
do estado, liberalizando e promovendo pressdes competitivas entre servicos,
transformando os utentes em clientes, privatizando, adoptando instrumentos
e principios de gestdo baseados na racionalidade instrumental, e
subordinando os direitos sociais as logicas da eficacia e da eficiéncia.
Surgem assim os designados quase-mercados (cf. Le Grand, 1991) que pGe
em evidéncia o caracter hibrido das novas formas de financiamento,
fornecimento e regulagdo (que o proprio estado incentiva e que se
inscrevem na redefinicdo das suas fungbes), mas que ndo significam
necessariamente a diminuic¢do do seu poder de intervencao.

No plano educacional, logo em janeiro de 1995, o Governo lanca o Decreto n°
1.366, criando o Programa Comunidade Solidéaria, vinculado a Presidéncia da Republica, e
que tinha por objetivo coordenar as acGes governamentais voltadas para o atendimento da

parcela da populagdo mais pobre e, em especial, 0 combate & fome e & pobreza. O decreto de
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criacdo previa a formacédo de conselho consultivo que trabalharia integrado a dez Ministérios
de Estado da Casa Civil da Presidéncia da Republica, entre eles: Agricultura, Abastecimento
e da Reforma Agraria; Educacdo e do Desporto; Fazenda; Justica; Planejamento e
Orcamento; Previdéncia e Assisténcia Social; Saude; e Trabalho. O préprio Presidente da
RepuUblica designaria, entre os membros representantes da sociedade, o Presidente do
Conselho para um mandato de dois anos, além do presidente nomeado, fariam parte vinte e
uma personalidades da sociedade civil. Assim, foi nomeada a Sra. Ruth Cardoso
(Presidente), antropdloga e professora universitaria, esposa de FHC, responsavel por lancar
as bases dos programas federais relativos as politicas de combate a pobreza, que conforme
Bichir (2010, p. 116), primeiro funcionaram no plano local, “[...] como a¢des de garantia de
renda minima ou do tipo "bolsa escola”, destacando-se as experiéncias pioneiras de
Campinas, Distrito Federal, Ribeirdo Preto e Santos”.

Entre as competéncias do Conselho, conforme artigo 3° do decreto, estavam
incentivar na sociedade o desenvolvimento de organizagdes que realizem, em parceria com 0
governo, 0 combate a pobreza e a fome, e incentivar a parceria e a integracao entre 0s 0rgaos
publicos federais, estaduais e municipais, visando a complementariedade das acdes
desenvolvidas. O art. 7° previa que cada um dos Ministérios representados no mesmo
Conselho serd criado por portaria ministerial, Grupo-Executivo Setorial, sob supervisdo
direta dos respectivos Ministros de Estado. Era prevista, entre as atribuicdes dos Grupos-
Executivos Setoriais, propor a assinatura de convénios para a execucdo descentralizada
destas atividades do programa. Tais indicativos denotam a centralidade do Governo Federal
em coordenar as acdes de combate a fome e a pobreza, utilizando, como instrumento, um
Unico programa e descentralizacdo das acgdes, junto a populacdo, através das parcerias
publico-privado, e corrobora com a afirmacéo de Afonso (2001b) de que o Estado, embora
mantendo seu protagonismo, esta transferindo responsabilidades e fun¢des para novos atores
sociais, e induzindo novas representacbes e concepgdes em torno do bem comum e do
espaco publico que pretendem legitimar a descentralizacdo, a exemplo da promocdo do
quase-mercado™® e das relagcbes com o terceiro setor (exemplo paradigmatico).

Na perspectiva de Afonso (2001b), é necessario discutir em profundidade a
valorizagdo das parcerias entre atores coletivos e o Estado, pois mesmo representando uma

das alternativas mais inovadoras nas atuais politicas educativas, elas também escondem uma

12 “Na defini¢do de Le Grand [...] quase-mercados s&0 mercados porque substituem o monopdlio dos
fornecedores do Estado por uma diversidade de fornecedores independentes e competitivos; sdo
quase porque diferem dos mercados convencionais em aspectos importantes.” (AFONSO, 1999, p.
143).
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nova, e mais eficaz, forma de legitimacdo da acdo do Estado, num contexto em que séo
reduzidas as politicas publicas e os demais direitos sociais (Estado Minimo). Nessa
perspectiva, pode-se afirmar que esta “crise de legitimagdo” do estado capitalista
democratico ndo é mais acentuada porque a emergéncia do seu novo papel de articulador
permite-lhe, mais facilmente, descentralizar a pressao social relativa aos direitos para uma
pluralidade destes novos atores coletivos ndo-estatais que, além de assumirem como
parceiros, assumem também uma importante parcela de responsabilidade na consecucéo de
objetivos publicos, antes exclusivamente do Estado. Assim, para Afonso (2001a), estas
parcerias constituem hoje em um eixo fundamental na elaboracdo e implementacdo das
politicas publicas e educativas, significando a reatualizacdo do poder de regulacdo do
Estado, e contribuindo para a substituicdo da nocdo de governo por uma nova nocao de
“governagdo”.

O que se apresenta desde Collor, no pais, e consolida-se com FHC, € a
legitimacdo do Estado Minimo e a privatizacdo da coisa publica. Descentralizam-se as
responsabilidades pelo alcance dos objetivos pablicos em favor de parcerias com diversos
atores que passam a ser responsaveis, no lugar do Estado, pela execucdo desses objetivos.
No entanto, muitos aspectos negativos estdo atrelados a essa mudanca, porque as politicas
sdo elaboradas pelo Governo Federal que orientam 0s executores quanto ao modelo de
gestdo, e eles ndo tém poder ou autonomia local para mudancas necessarias, além de
dependerem financeiramente dos recursos ou, quando contrario, sdo incompetentes em gerir
0s programas qualitativa e financeiramente, entre outros aspectos.

No contexto das politicas neoliberais foi aprovada a LDB n° 9.394/1996, ap6s
oito anos de negociagdes e embates entre governo e os educadores, nos quais desprezaram-se
0s acordos e 0s consensos estipulados. No que se refere a EJA, a lei, de forma simplista,
destinou-lhe pouco espago. O Art. 4°, Inciso VI, reafirmou o dever do Estado em garantir a
oferta dessa educacdo através da escola regular, com caracteristicas e modalidades
adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo, aos que forem trabalhadores,
as condicdes de acesso e permanéncia na escola; a Secdo V destinou-se & modalidade, e
determinou em seus dois artigos que essa seria destinada aqueles que nao tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental e medio na idade prépria, e os sistemas de
ensino manteriam cursos e exames supletivos, que compreenderiam a base nacional comum
do curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular.

O resultado da omisséo dos governos brasileiros, na regulamentacdo e

organizacdo da EJA, resulta na constatacdo de que
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[...] mesmo apds a promulgagdo em 1996 da nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo, n°® 9.394, a cultura escolar brasileira ainda encontra-se
impregnada pela concep¢do compensatéria de educacdo de jovens e adultos
gue inspirou 0 ensino supletivo, visto como instrumento de reposicdo de
estudos ndo realizados na infancia ou adolescéncia. Ao focalizar a
escolaridade ndo realizada ou interrompida no passado, 0 paradigma
compensatorio acabou por enclausurar a escola para jovens e adultos nas
rigidas referéncias curriculares, metodolégicas, de tempo e espaco da escola
de criancas e adolescentes, interpondo obstaculos a flexibilizagdo da
organizacdo escolar necessaria ao atendimento das especificidades desse
grupo sociocultural. Ao dirigir o olhar para a falta de experiéncia e
conhecimento escolar dos jovens e adultos, a concep¢do compensatoria
nutre visbes preconceituosas que subestimam os alunos, dificulta que os
professores valorizem a cultura popular e reconhecam os conhecimentos
adquiridos pelos educandos no convivio social e no trabalho (DI PIERRO,
2005, p.1118).

Machado (2009) aponta para a contradicdo no processo de legalidade e
legitimidade da EJA pelo governo FHC, pois o proprio governo apresenta vetos a lei que
criou 0 Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo
do Magistério (Fundef), atingindo diretamente a EJA. Os vetos de FHC, que em tese
garantiriam a ampliag&o dos recursos da Unido para o investimento na educacao, “[...] a que
as matriculas de EJA fossem consideradas na redistribuicdo dos recursos do Fundo, vdo na
contramao da garantia do direito explicitado nos incisos do art. 4° da LDB.” (MACHADO,
2009, p.20).

A nova LDB ainda reforcou a dualidade entre educacdo propedéutica e
profissional, mantendo relegado ao segundo plano o Ensino Médio e contribuindo para o
distanciamento “[...] da escola unitaria capaz de formar o cidaddo em suas multiplas
dimensdes, [...] aléem de negar a importancia e a necessidade da formacdo do cidaddo como
técnico” (BEZERRA, 2007, p. 27). Em relagdo a formacao de professores, a lei fez emergir a
ameaca da extincdo do curso de Pedagogia como consolidacdo da desvalorizacdo do
magisterio, na contramdo de décadas de lutas dos educadores no sentido de reformular os
cursos de formagdo. O Art. 62 da LDB/1996 estabeleceu que a formacdo de docentes para
atuar na Educagdo Bésica seria em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo
plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, permitida como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil (anos iniciais do ensino
fundamental), aquela em nivel médio, na modalidade Normal. Esse dispositivo contribuiu

para o surgimento e organizagdo inicial dos Institutos Superiores de Educacao (ISE).
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Em 1996, o governo FHC lanca o PAS, idealizado pelo Ministério da Educacéo e
coordenado pelo Conselho do Programa Comunidade Solidaria, um programa destinado a
educacdo, vinculado a acdes de combate a fome e a pobreza. Machado (2009) afirma que o
programa foi lancado oficialmente na abertura do Seminario Nacional de Educacdo de
Jovens e Adultos, realizado em Natal, quando o pais se preparava para responder e participar
ao chamado internacional da V Conferéncia Internacional sobre Educagdo de Adultos
(CONFITEA), em 1997, em Hamburgo, na Alemanha. Esta CONFITEA proclamou o direito
de todos a educacdo continuada ao longo da vida. No mesmo periodo surge 0 movimento dos
féruns de EJA, que, progressivamente, constituiram-se em espacos permanentes de
discussdes, reinvindicacdes e proposicdes de politicas publicas, legitimando a luta pela EJA.

O PAS era um programa de alfabetizacdo “[...] com apenas cinco meses de
duracdo, destinado prioritariamente ao publico juvenil e aos municipios e periferias urbanas
em que se encontram os indices mais elevados de analfabetismo do pais” (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p. 124). No entendimento destes autores, a expansdo rapida do PAS parece

estar associada:

[...] & engenhosa parceria envolvendo o co-financiamento pelo MEC,
empresas e doadores individuais, a mobilizagdo de infra-estrutura,
alfabetizandos e alfabetizadores por parte dos governos municipais, e a
capacitacdo e a supervisdo pedagogica dos educadores realizadas por
estudantes e docentes de universidades publicas e privadas. A Coordenagdo
afirma que nos trés primeiros anos de funcionamento o PAS chegou a 866
municipios e atendeu 776 mil alunos, dos quais menos de um quinto
adquiriu a capacidade de ler e escrever pequenos textos, resultado atribuido
pelas universidades ao tempo demasiadamente curto previsto para a
alfabetizacdo. Manejando um conceito operacional de alfabetismo muito
estreito, o PAS corre o risco de redundar em mais uma campanha fracassada
de alfabetizacdo se ndo conseguir assegurar que 0s egressos tenham
oportunidades de prosseguir estudos nas redes publicas de ensino, o que é
dificultado pela orientacdo da politica educacional mais geral que direciona
e focaliza os recursos somente para o ensino de criancas e adolescentes
(HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 124).

Pelo escopo do PAS, os Estados e os municipios se articulariam com o Governo
Federal, a fim de exercer um papel implementador. Nesta perspectiva, constituiriam
conselhos consultivos estaduais ou locais, criariam comités técnicos de assessoria,
aportariam recursos como contrapartida aos recursos federais, operacionalizando o0s
programas e promovendo a mobilizacdo da sociedade civil (BRASIL, 1995). Visando estes
propositos, as Delegacias do MEC (DEMECs) teriam um papel fundamental nesse processo

de interlocutoras junto aos estados e municipios, e ainda levantariam indicadores e
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elaborariam diagnostico da situacdo da educacdo nos municipios; implementariam os
programas propostos, articulariam as ages das secretarias e 6rgdos do MEC nos estados,
participariam das ComissGes e dos Comités Tecnicos Estaduais, divulgariam o0s novos
procedimentos para o0 repasse de recursos, orientariam sua implementacéo e fiscalizando as
acoes desenvolvidas nas escolas (BRASIL, 1995).

Na base no Projeto Politico e Pedagdgico (2006, p.13) do PAS, a educacdo é
entendida “como um dos elementos fundamentais para a realizagdo do ser humano e para
superacao da desigualdade social e econdmica”, o programa também assume um conceito
amplo de Educacdo Para Todos, que contempla a pluralidade de diversos aspectos, como
espacos, diversidade geogréfica, etnia, género e crencas, como elementos fundantes da acéo
educativa e as desigualdades sociais e econdmicas imbricadas em processos educativos.

Quanto a alfabetizacdo, o programa considera que:

[...] € um processo de conquista de cidadania, que promove 0 acesso e a
producdo de informagdes e de conhecimentos, a participacdo na propria
cultura e na cultura mundial. Processo no qual pessoas excluidas de seus
direitos sociais, civis e politicos podem ter acesso a bens culturais que as
apoiam e fortalecem (VOVIO, 2006, p.13).

Este programa passou por algumas auditorias do Tribunal de Contas da Uniéo
(TCU), e no relatério final da auditoria, realizado nos dias 07/10/2002 e 08/11/2002, de n°
TC n° 015.602/2002-0, publicada em 13/12/2002, fim do governo FHC, que objetivou
investigar como aperfeicoar os mecanismos de controle e avaliacdo do PAS, com vistas a
contribuir para a reducdo dos niveis de analfabetismo no pais e para a promocao da oferta de
educacédo de jovens e adultos, destacam-se algumas evidéncias apontadas entre os 18 itens
pontuados na conclusdo, que se configuram como importantes indicativos de melhorias a
serem adotadas pelo PAS e, no nosso entendimento, por outros programas de EJA.

v’ Quanto a articulagio do PAS com as politicas de publicas de EJA
(constitucionalmente a cargo dos municipios): o0 modelo funcionava por meio de
parcerias, tendo os municipios como um dos principais atores, mas, na pratica, ndo
havia uma ligacdo direta entre o PAS e a continuidade esperada para que seus alunos
ingressassem em salas da EJA; o PAS caracterizava-se como uma acdo executada de
forma isolada em relacdo a politica nacional de EJA, adotada pelo Ministério da
Educacdo, e ndo apresentava sinergia necessaria para assegurar a continuidade do
processo educacional dos alfabetizandos, em cumprimento aos objetivos propostos de
contribuir para a redugdo dos niveis de analfabetismo no pais e para a promogéo da
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oferta de EJA. Para os auditores, “A articulagdo da agdo de alfabetizagdo, com a
politica educacional adotada pelo MEC para jovens e adultos, possibilitaria que os
alfabetizandos egressos do PAS continuassem seus estudos na EJA, propiciando aos
alunos alcangarem maiores niveis de escolaridade” (TCU, 2002, p. 75).

v" Quanto a formacdo dos alfabetizadores: 0 maior aproveitamento da capacitacdo
favoreceria a qualidade de ensino, atenderia ao principio da economicidade e da
eficiéncia, aumentaria a efetividade do processo de aprendizagem dos alunos e
diminuiria o numero de capacitacdes; o aumento do tempo de duracdo do mddulo
favoreceria o processo de aprendizagem dos alfabetizandos, diminuiria 0 nimero de
alunos rematriculados e aumentaria a possibilidade de atingimento dos objetivos do
programa, além de representar economia de recursos financeiros advinda da reducéo
do nudmero de capacitacbes de alfabetizadores. Visando ao principio de

economicidade foi recomendado, dentre outros aspectos:

(a) elaborar novo material didatico em complemento ao material atualmente
utilizado (“Viver e Aprender)”, com vistas a atender os alfabetizandos,
jovens e adultos, em estagio inicial de aprendizagem; (b) avaliar se a
duracdo atual de 6 meses do modulo propicia o aproveitamento da
capacitacdo do alfabetizador e a aprendizagem do aluno; (c) evidenciar
possiveis economias com a diminuicdo de gastos com deslocamentos aéreos
de alfabetizadores para capacitagdo em outros estados, bem como
deslocamentos aéreos de coordenadores das IES nas visitas mensais aos
municipios, considerando uma sistematica diferente da que é atualmente
empregada no Programa; (d) integrar a execucdo da Acdo Alfabetizacdo
Solidaria para Jovens e Adultos a politica educacional do Ministério,
verificando o impacto dessa medida na estatistica do Censo Escolar e no
financiamento da EJA; e (e) criar uma fonte de financiamento especifica
para a educacéo de jovens e adultos (TCU, 2002).

Entre os pontos positivos do programa, que denotam aspectos relevantes quanto a
formacdo dos alfabetizadores, evidencia-se, no relatorio da auditoria, a participacdo das
Instituicbes de Ensino Superior (IES) na execucdo, capacitando os alfabetizadores e
acompanhando o seu desempenho nos municipios, além de despertar a consciéncia de
cidadania nas pessoas; a expectativa de que a execuc¢do da A¢do Alfabetizacdo Solidéaria para
Jovens e Adultos pudesse ser inserida na politica educacional adotada pelo MEC para EJA,
institucionalizando, assim, a execucdo da acdo de alfabetizacdo de jovens e adultos como
politica permanente de governo; e que os alunos da alfabetizacdo passariam a fazer parte da
estatistica do Censo Escolar para efeitos de financiamento da EJA. Em conformidade com as

conclusdes da auditoria, foram encaminhadas propostas para os diversos 6rgaos responsaveis
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pelo PAS, visando & melhoria dos itens mencionados. O programa expandiu-se e para
assumir a sua execucdo, foi criada, em 1998, a AAPAS, organizagdo ndo-governamental
(ONG) e sem fins lucrativos.

Chamamos a atencdo para o fato de que no periodo da divulgacdo desses
resultados, dezembro de 2002, j& havia a indicacdo da formacao de equipe de transi¢do do
governo FHC para o governo Lula, dispositivo aprovado pelo Decreto Lei n° 10.609, de 20
de dezembro de 2002, porém € de nosso entendimento que essa auditoria ndo parece ter
representado acao vinculada ao dispositivo citado.

Algumas agdes foram empreendidas pelo governo FHC, a fim de promover a
qualificacdo profissional. Em 1996 foram aprovadas as acOes de qualificacdo profissional,
através da estruturacdo do Plano Nacional de Educacdo Profissional (PLANFOR), pela
Resolucdo n° 193/1998, do Conselho Deliberativo do Fundo de Amparo ao Trabalhador
(CODEFAT). O plano seria executado com transferéncias de recursos do Fundo de Amparo
ao Trabalhador (FAT), no ambito do Programa do Seguro-Desemprego, e as agdes seriam
desenvolvidas mediante implementacdo de programas, através da Secretaria de Formacao e
Desenvolvimento Profissional (SEFOR) e das Secretarias de Trabalho, dos organismos
governamentais nas diversas esferas da administracdo publica, e, ainda, dos organismos ndo
governamentais. Neste mesmo ano é criado o Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agraria (PRONERA), do Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA),
cuja missdo é ampliar os niveis de escolarizacdo formal dos trabalhadores rurais assentados.
Neste sentido, os jovens e adultos de assentamentos participam de cursos de educacdo basica
(alfabetizacdo, ensinos fundamental e médio), técnicos profissionalizantes de nivel médio e
diferentes cursos superiores e de especializagdo. Este programa também capacita educadores
para atuarem nas escolas dos assentamentos, e coordenadores locais, que agem como
multiplicadores e organizadores de atividades educativas comunitarias.

Sobressaem-se ainda, nesse governo, a criagdo e a aprovagdo do instituto da
reeleicdo, que torna possivel, juntamente com outros fatores, como a estabilidade da moeda e
a capitalizacdo politica dos nimeros alcangados pelo programa de privatizagdes; para FHC,
sair vitorioso para um segundo mandato presidencial. O novo ministério foi composto em
acordo com as indicacbes dos partidos da base aliada. Nesse novo mandato, enfrentou
problemas de moratoria com relagdo ao estado de Minas; os efeitos de nova crise financeira
internacional, cujo epicentro era a Russia, com a retirada de bilhdes de ddlares do pais por
investidores; procedeu radical mudanca na é&rea econdmico-financeira; e depois

operacionalizou a execucdo de um dos compromissos do acordo feito com o FMI,
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implicando no aumento dos juros e da divida brasileira, que levou o pais a uma das mais
graves crises de sua historia. Conclui-se que, ao final do seu segundo governo, a economia
estava em situacdo delicada, pois FHC reforcou a perspectiva neoliberal que orientara seu
primeiro governo, favorecendo a reducdo progressiva das dimensées do Estado e a busca de
superdvits nas contas publicas, visando tranquilizar os credores internos e externos, em
detrimento dos investimentos de sentido diretamente social, em especial, nas &reas da
educacdo e saude.

De forma geral, pode-se afirmar que, pela politica neoliberal de FHC, em especial
no plano da educacdo, o assistencialismo pautou a ténica do atendimento a infancia,
permanecendo muito restrito, quantitativa e qualitativamente; embora as estatisticas oficiais
apontassem para 0 aumento extraordinario na frequéncia escolar infantil, indicadores
revelavam a precariedade da formacédo dos professores e das instalagdes escolares; o ensino
médio permanecia regulado pela LDB, com suas Diretrizes Curriculares para o Ensino
Médio; no ensino superior, a prioridade era a expansdo do numero de vagas, com o estimulo
a instituicdes privadas, mas sem aumento significativo dos investimentos federais; numa
vocagdo fiscalista, investiu-se no aperfeicoamento do Exame Nacional de Cursos (“provao”™),
denominado, em 2003, de Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE).

Ressalta-se nesse governo, em relagdo a EJA, a aprovacdo do Parecer n® 11/2000,
que teve como relator o Prof. Carlos Roberto Jamil Cury. Pelo documento se estabelecem as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos; em diversos
aspectos esse documento legal configura-se como uma obra de referéncia, ndo s6 para se
compreender a trajetéria da modalidade no pais, assim como para perceber, conforme
concluséo do relator, que, naquele momento, o Brasil ainda ndo oferecia as condigdes de
escolaridade e cidadania para esta populagédo especifica. Quanto aos recursos para a EJA,
em 2001, conforme Machado (2009), o governo, ao ser pressionado pelos estados por causa
do veto aos recursos de matricula da EJA, quando da aprovacdo LDB n° 9.394/1996; como
contrapartida ao veto, estabeleceu critérios e as formas de transferéncia de recursos
financeiros aos Governos dos Estados e dos Municipios com menor indice de
Desenvolvimento Humano (IDH), pela Resolu¢gdo CD/FNDE n° 010, através do programa
intitulado Recomeg¢o — Programa Supletivo. O programa consistia na transferéncia, em
carater suplementar, de recursos financeiros em favor dos governos estaduais € municipais,
destinados a ampliar a oferta de vagas na educacdo fundamental publica de jovens e adultos
e propiciar o atendimento educacional, com qualidade e aproveitamento, a clientela

potencialmente escolarizavel e matriculada nessa modalidade de ensino. Os beneficiarios
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eram alunos de escolas publicas estaduais e municipais do ensino fundamental, matriculados
nos cursos da modalidade "supletivo presencial com avaliagédo no processo”.

Outro instituto importante para educacgdo, durante a presidéncia de FHC, foi a
aprovacdo do Plano Nacional de Educagdo (PNE), pela Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de
2001. A LDB/1996 havia instituido os préximos dez anos ap6s sua publicacdo, como a
Década da Educacéo e estabeleceu o prazo de um ano para o envio do plano ao Congresso
Nacional. O inciso 1°, que estabeleceu o PNE 2001-2010, determinou que esse deveria estar
em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos (ver pagina 6 da primeira
secao dessa dissertacdo). O plano é fundamentado numa concepc¢do de gestdo democrética e
participativa, pela qual se constituem espacos publicos e de direito para garantia da
articulacdo de decisdes e deliberacbes coletivas para educacdo nacional. Nesse aspecto,
constituiram como espaco de discussdo para construcdo do PNE 2001-2010: Férum Nacional
em Defesa da Escola Publica, Congressos Nacionais de Educacdo (CONEDSs), Conferéncia
Nacional de Educacdo (CONAE), Conselho Nacional de Educacdo (CNE), Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacdo (UNDIME), entre outros.

Com durag&o prevista para 10 anos, o plano incorporou diversos elementos, e sua
estrutura se assentou em trés momentos: 1. Diagndstico da situacdo; 2. Enunciado das
diretrizes a serem seguidas; 3. Formulacdo dos objetivos e metas a serem atingidos
progressivamente durante o periodo de duracdo do plano (SAVIANI, 2007). Conforme o
autor, essa estrutura aplicava-se aos niveis de ensino, do basico ao superior (nas modalidades
de ensino, educacdo tecnoldgica e formacdo profissional, educacdo especial e educacdo
indigena), e ainda ao magistério na Educacdo Basica, e ao financiamento e gestdo. Esse PNE
foi aprovado ja na segunda metade do mandato final de Fernando Henrique Cardoso sendo
desfigurado pelos nove vetos do Presidente da Republica referentes ao financiamento
(SAVIANI, 2007, p. 1241).

Os vetos ao PNE inviabilizaram sua execuc¢do. Com relagéo a educacdo de jovens

e adultos, nesse processo,

Ao longo dos dois anos em que 0s projetos de PNE tramitaram nas duas
casas do Congresso, a EJA foi abordada em apenas uma audiéncia publica
convocada pela Comisséo de Educagdo da Camara dos Deputados, em junho
de 1999, que também tratou da educacdo indigena e do ensino a distancia, o
gue restringiu o aprofundamento de cada um dos temas. Os especialistas
convidados criticaram a estratégia de campanha de alfabetizagcdo e a
inclinacdo dos governos delegarem as organizac@es sociais encargos por sua
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manutencdo e desenvolvimento, sublinhando a responsabilidade do setor
publico pela ampliacdo das oportunidades educativas com qualidade e pela
insercdo organica da modalidade ao sistema de ensino, 0 que exigia
ampliacdo do financiamento. Mencionou-se que a alfabetizagdo e o
analfabetismo articulam-se as condi¢fes socioecondémicas e a outros
mecanismos de inclusdo e exclusdo sociocultural, cuja transformacéo requer
processos continuados de formacdo integrados a politicas de acesso ao
trabalho e a renda. Ponderou-se que o desempenho escolar das novas
geracOes depende de seu ambiente de socializagdo primaria, nas familias e
comunidades, motivo pelo qual o investimento realizado em EJA é fator de
melhoria do sistema educacional em seu conjunto. (DI PIERRO, 2010, p.
944).

Embora reduzida a tramitacdo e discussdo dessa modalidade, conforme apontados

pela autora, foram estabelecidos pelo plano 26 objetivos e metas, dentre as quais destacamos:

1. Estabelecer, a partir da aprovacdo do PNE, programas visando a
alfabetizar 10 milhGes de jovens e adultos, em cinco anos e, até o final da
década, erradicar o analfabetismo. [...]

7. Assegurar que os sistemas estaduais de ensino, em regime de colaboracédo
com 0s demais entes federativos, mantenham programas de formacdo de
educadores de jovens e adultos, capacitados para atuar de acordo com 0
perfil da clientela, e habilitados para no minimo, o exercicio do magistério
nas séries iniciais do ensino fundamental, de forma a atender a demanda de
6rgdos publicos e privados envolvidos no esforco de erradicagdo do
analfabetismo. [...]

10. Reestruturar, criar e fortalecer, nas secretarias estaduais e municipais de
educacdo, setores proprios incumbidos de promover a educacao de jovens e
adultos.

11. Estimular a concessdo de créditos curriculares aos estudantes de
educacdo superior e de cursos de formacdo de professores em nivel médio
gue participarem de programas de educacéo de jovens e adultos.

23. Nas empresas publicas e privadas incentivar a criagdo de programas
permanentes de educagdo de jovens e adultos para os seus trabalhadores,
assim como de condic@es para a recepcao de programas de teleducacéo.

26. Incluir, a partir da aprovacdo do Plano Nacional de Educagéo, a
Educacdo de Jovens e Adultos nas formas de financiamento da Educagéo
Basica (BRASIL, 2001).

Constatou-se que o PNE 2001-2010, quanto as diretrizes da Educacdo
Tecnoldgica e Educacdo Profissional, adere a perspectiva de educacdo ao longo da vida, ao
afirmar “entende-se que a educacgdo profissional ndo pode ser concebida apenas como uma
modalidade de ensino médio, mas deve constituir educagdo continuada, que perpassa toda a
vida do trabalhador”.

Se o governo FHC demonstrou avancos na legalizacdo e legitimidade da EJA,
como modalidade de ensino da Educacdo Basica, contrariamente também pareceu ser um

empecilho na garantia de mais recursos para a modalidade, sendo os vetos presidenciais ao
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PNE uma das provas para o avanco desse nivel de ensino. No entanto, nos parece que seu
modelo de programa para alfabetizacdo de adultos, mesmo representando uma resposta as
exigéncias de organismos internacionais em prol da EJA, abriu um precedente ao distinguir-
se das campanhas antes oferecidas pelos governos de cunho liberal, ao criar parcerias com a
sociedade civil; em especial, a oportunizar as Institui¢des de Ensino Superior a capacitacédo e
acompanhamento dos alfabetizadores nos municipios; e ao destinar, mesmo que apenas ao
ensino supletivo de alguns estados e municipios, verba para ampliacdo da oferta de vagas

para a educacao de jovens e adultos.

2.3 A proposta dos governos pos neoliberais

De acordo com Sader (2013) e Oliveira (2010), sucederam aos governos
neoliberais no Brasil, os pos neoliberais, sob o comando de Luiz Inacio Lula da Silva e
Dilma Roussef. No &mbito das novas formas de atuacéo do Estado, que ndo aceita o discurso
neoliberal, mas que, em tese, ndo o modifica, reconfigurando-o em favor de uma social
democracia, em detrimento da defesa dos livres mercados, surge uma nova face do
capitalismo que se diz representante de um novo desenvolvimento econémico e de uma nova
estrutura de classes. A partir de 2003, toma posse no Brasil o presidente Luiz Inacio Lula da
Silva. Lula ja havia concorrido em trés elei¢Ges presidenciais e chega ao governo apés dois
mandatos sucessivos de FHC. Com a popularidade do governo anterior desgastada, e uma
avaliacdo, pela populacdo, negativa, existia um alto grau de apelo a mudanc¢as nos rumos
politicos do pais. As estratégias de candidatura e o marketing politico foram fortes aliados na
criagdo da imagem de mudancas esperadas pela populacdo e que Lula passou a representar,
além da sua ja consolidada imagem de lider radical de esquerda — aspecto que esta
intimamente relacionado ao fato da politica, nos dias atuais, esta pautada, sobretudo, nas
personalidades, conforme entendimento de Oliveira (2010a). Na concepcao deste autor, 0s
resultados do mandato de Lula foram o oposto do prometido, estava pautado em intensa
reforma, no sentido classico da sociologia politica, que inclui avangos na socializacdo da
politica, alargamento dos espacos de participacdo nas decisdes da grande massa popular,
intensa redistribuicdo de renda, reforma politica e da politica que eliminasse o persistente
patrimonialismo.

Num breve resumo sobre o primeiro mandato de Lula (2003-2006), Oliveira
(2010a) enfatiza a cooptacdo dos sindicatos, atraves da nomeagdo de ex-sindicalistas para

ministérios ou instituicbes de fundos de pensdes estatais, e a forte dependéncia financeira
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dos movimentos sociais, em relacdo ao governo, que os tiram de cena da agenda politica. Em
estudo de D”Aradjo (2007) sobre os contornos sociais e politicos da elite do poder, no
primeiro governo Lula, sobressai nas conclusdes sobre a alta participacdo em cargos de
Direcdo e Assessoramento Superior (DAS) e de Natureza Especial do Poder Executivo
(NES) corrobora com a afirmagdo de Oliveira (2010a) quanto a participagdo de
representantes do movimento sindical neste governo, denotando nesse aspecto o clientelismo

classista entre as acdes desse governo:

A alta participacdo em cargos de DAS e NES de pessoas envolvidas com o
movimento sindical e social observada em nossa amostra pode ser uma
evidéncia de que o primeiro governo Lula recrutou quadros em funcéo de
compromissos com esses movimentos. Pode ser evidéncia de clientelismo
classista. A alta qualificacdo educacional desses funcionarios que constam
em nossa amostra parece, contudo, indicar profissionalizagdo. No entanto,
qualificacdo ndo é incompativel com compromissos classistas, sindicais,
partidarios e ideol6gicos. De outra parte, nota-se um forte componente
classista do lado empresarial quando se observam os ministros de FHC, em
especial os do segundo mandato (D”ARAUJO, 2007, p. 60).

Atrelados a outros aspectos, estdo as inUmeras coligacdes e coalizdes surgidas de
negociacdes e aliancas partidarias, que enfraquecem o poder do governo e agregam todo tipo
de ideologia, somados ao Programa Bolsa Familia, que, para muitos criticos, € visto como
um segundo mandato (2007-2011). E apesar de parecer que os dominados dominam, e que 0
governo Lula, assim como suas politicas, sdo a continuagdo da “via passiva’, a hipotese de
Oliveira (2010a) é a de que esta nova dominacdo, prépria e funcional, do capitalismo
mundializado, inverte os termos gramscianos, constituindo-se no que ele denominou de
“hegemonia as avessas”, na qual os dominantes (capitalistas e capital) consentem em ser
dirigidos moralmente pelos dominados, desde que ndo se questione a forma de exploragédo
capitalista, e, neste aspecto, isso se constitui uma revolucdo epistemoldgica que ainda ndo
dispde de ferramentas teoricas.

Na economia, a taxa de crescimento médio, de 2003-2008, foi inferior a taxa
historica brasileira; o crescimento, segundo Oliveira (2010a, p. 373), baseava-se “[...] numa
volta a “vocagao agricola” do pais, sustentado por exportagdes de commodities agropecudrias
[...]”. O Brasil, um pais de famintos, era 0 maior exportador mundial de carne bovina.
Proclamava-se a diminuicdo da pobreza e da desigualdade, baseada no Bolsa Familia, mas o0s
dados do Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA) ndo indicavam esta reducéo,
apesar que a pobreza absoluta diminuira. Pesquisa realizada pela Fundacdo Getulio Vargas

(FGV) apontava para o crescimento das classes A e B, e ndo a C e D, isso sem levar em
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conta a valorizagdo da propriedade, agOes e investimentos financeiros. Neste aspecto,
Oliveira (2010a, p. 375) afirma que:

[...] o governo Lula, na senda aberta por Collor e alargada por Fernando
Henrique, s6 faz aumentar a autonomia do capital, retirando das classes
trabalhadoras e da politica qualquer possibilidade de diminuir a
desigualdade social e aumentar a participacdo democratica. Se FHC destruiu
0s musculos do Estado para implementar o projeto privatista, Lula destréi os
muasculos da sociedade, que ja ndo se opbe as medidas de
desregulamentacdo. E todos fomos mergulhados outra vez na cultura do
favor [...].

E, especificamente, na fase inicial desta grande améalgama que déa contornos ao
governo Lula, que no seu primeiro mantado, em 2003, o cargo de Ministro da Educacéo foi
ocupado por Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque (Partido dos Trabalhadores), cujas
expectativas eram de consideraveis mudancas a frente do ministério. Cristovam Buarque ja
tinha ocupado varios cargos educacionais, entre eles o de Reitor da Universidade de Brasilia,
e também cargos publicos como governador e senador do Distrito Federal. Pelo Decreto n°
4.791/2003, o ministro criou, entre outros 6rgdos, a Secretaria Extraordinaria de Erradicacao
do Analfabetismo, porém sua permanéncia no ministério s6 durou um ano, e foi atribuida a
divergéncias politicas, coincidentemente em 2004, ano do seu afastamento, ele se filia ao
PTD. Em sua gestdo foi criado o PBA, objeto de investigacdo deste estudo, e que sera
caracterizado na quinta secao desta pesquisa.

Também no mesmo periodo € criado, pela Resolugdo n® 333/2003, o Plano
Nacional de Qualificacdo (PNQ), em substituicdo ao PLANFOR. O novo plano também
estava no ambito do Programa do Seguro-Desemprego, e tinha transferéncias de recursos do
FAT, assim como o PLANFOR de FHC. Ambos os planos enfatizavam o carater social das
acOes e tinha, no seu escopo, acbes a serem implementadas de forma descentralizada, por
meio de parcerias com estados, municipios e entidades sem fins lucrativos (entre essas,
empresas, movimentos sociais, sindicatos, etc.). Percebe-se nestes programas um objeto
potencial para pesquisas futuras, no que diz respeito a identificar as reais mudangas dos
planos sociais criados por cada governo.

Em substituicdo a Cristbvam Buarque, Lula nomeia Tarso Genro que, pelo
Decreto n° 5.159/2004, modifica a Estrutura Regimental e o Quadro Demonstrativo dos
Cargos em Comissdo e das Funcdes Gratificadas do Ministério da Educacgédo, criando e
organizando, entre outros 6rgdos, a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e

Diversidade (SECAD) que assume o PBA. A SECAD estruturou-se nos departamentos de
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Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo para a Diversidade e Cidadania, Avaliagédo e
Informagdes Educacionais, e Desenvolvimento e Articulagdo Institucional (BRASIL, 2004).

Com a criacdo da SECAD, o Governo Federal assumiu a responsabilidade de
“induzir, sustentar e coordenar um esfor¢o nacional de alfabetizagdo. Desenho: parceria com
estados, municipios e ONGs; pagamento de formacédo e bolsas aos alfabetizadores; 6 meses
de duracdo; 68% do recursos destinados aos estado e municipios” (BRASIL, 2012). Em
2011 o MEC modificou sua estrutura e a SECAD passou a se chamar Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), focando também a incluséo.
Assim, seu objetivo atualmente é contribuir para o desenvolvimento inclusivo dos sistemas
de ensino, voltado a valorizacdo das diferencas e da diversidade, a promoc¢édo da educacao
inclusiva, dos direitos humanos e da sustentabilidade socioambiental, visando a efetivacao
de politicas pablicas transversais e intersetoriais, em articulacdo com os sistemas de ensino
implementa politicas educacionais nas areas de alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos,
educacdo ambiental, educacdo em direitos humanos, educacéo especial, do campo, escolar
indigena, quilombola e educacéo para as relacdes étnico-raciais (MEC, 2014).

Um novo plano foi criado em 2005, por Lula, pela Lei n° 11.129/2005, foi
instituido o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (PROJOVEM) e criado o Conselho
Nacional da Juventude (CNL). O PROJOVEM inicialmente foi um programa emergencial e
experimental, destinado a executar a¢des integradas que propiciem aos jovens brasileiros, em
conformidade com o artigo 81 da LDB/1996, a elevacdo do grau de escolaridade, a fim de
propiciar a conclusdo do ensino fundamental, qualificacdo profissional voltada a estimular a
insercdo produtiva cidadd e o desenvolvimento de agBes comunitarias com préticas de
solidariedade, exercicio da cidadania e intervencdo na realidade local. Em 2008, o programa
foi convertido na Lei n° 11.692/2008, e sua execucao e gestdo se da por meio da integracéo
da Secretaria Geral da Presidéncia da Republica e dos Ministérios da Educagdo, do Trabalho
e Emprego e do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, de forma intersetorial.

A sucessdo de Lula na Presidéncia da Republica, em 2011, por Dilma Rousseff,
ndo esteve associada a grandes expectativas da populagdo, como ocorreu no governo anterior.
Embora tenha representado uma mudanca histdrica, pela elei¢do no Brasil da primeira mulher
a ocupar o maior cargo do executivo, nos aspectos politico e econdmico, era esperada a
continuidade das politicas adotadas por Lula, uma vez que Dilma Rousseff havia ocupado
altos cargos em seu governo. Em 2003 fora Ministra das Minas e Energia e, em 2005,
Ministra Chefe da Casa Civil; e contava com o forte apoio de seu antecessor. As primeiras

medidas do novo governo foram em relacdo ao controle da inflacdo, pelo aumento da taxa de
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juros, e ao aumento do beneficio do Bolsa Familia, além das preocupagdes com a questdo das
politicas fiscais.

Diversos aspectos marcaram o governo entre 2011 a 2014, entre eles podemos
citar a crise econdmica mundial (2009-2010) que forcou o governo a adotar acdes para
estimular o crescimento e a producdo industrial, entre elas, a reducdo de impostos sobre
produtos, investimento em infraestrutura, a exemplo do Programa de Aceleragdo de
Crescimento — PAC2, que destinou recursos a diversos segmentos, como transporte, energia,
meio ambiente, cultura, salde, entre outros; a dependéncia dos produtos primarios,
chamados commodities, do agronegdécio e da mineragao tem sido um entrave no crescimento
da economia; em 2011, apesar das promessas de campanha em ndo cortar gastos com
investimentos, o governo realiza corte no orcamento de aproximadamente R$50 bilhdes, a
fim de combater a inflacdo; e o Produto Interno Bruto (PIB), embora tenha apresentado
crescimento constante, tem estado abaixo do esperado desde 2012.

Defensora da ideologia desenvolvimentista*®, Dilma Rousseff tem se limitado a
seqguir as politicas herdadas do seu antecessor. Conforme Oliveira (2013), a atual chefe de
Estado tem uma historia revolucionaria, mas Lula “pds Dilma como uma expressao
conservadora. Porque vocé ndo vende uma personalidade publica como gerente. Gerente é
uma antipoda da rebeldia. Ele vendeu a Dilma como gerente”. No seu entendimento, Lula é
um antirrevolucionario e ndo quer solucbes de transformacdo para o pais, mas sim de
apaziguamento, e se as op¢des da nacdo estivessem nas maos da presidente, a politica seria
outra, mas ela ndo possui forca social para impor esta mudancga. Assim, Oliveira (2013)
considera que “A tragédia brasileira de hoje ¢ que o Brasil precisa de uma revolugdo social,
mas ndo tem forgas revolucionarias”, considera que o operariado “é o socio do éxito
capitalista no Brasil”.

No ambito das politicas educacionais também ndo foi diferente. As expectativas
de mudancas, pautadas nos direitos da Constituicdo Federal de 1988, ndo se realizaram,
conforme Frigotto e Ciavatta (2011, p. 623), e embora se tenha produzido conhecimento
“[...] sobre contradi¢des, desafios e possibilidades da educacdo, como um projeto
universalizado para toda a populacéo, que esperdvamos ser apropriado pela politica publica
do Estado brasileiro [...]”, revelou-se um percurso controvertido entre lutas da sociedade por
uma lado e as propostas de governo e as agoes, entraves e omissdes no exercicio do poder

por outro.

13 Recentemente tem existido discussdes em torno de um neodesenvolvimentismo, relacionado ao
modelo capitalista neoliberal reformado — ver Almeida (2012); Boito Jr (2012); e Castelo (2010).



89

Por isso, no plano estrutural, ndo ha mudangas no projeto societario entre o
governo Fernando Henrique Cardoso e os governos subsequentes, Luis
Inacio Lula da Silva e Dilma Rousseff . Isto se reflete, tendencialmente, em
ajustar a educacdo e o ensino profissional técnico de nivel médio as
recomendagBes dos organismos internacionais e as demandas do
neodesenvolvimentismo, cuja Idgica se sustenta na moderniza¢do que tem
como marca histdrica a expansdo do capital (FRITGOTTO; CIAVATTA,
2011, p. 625).

No campo da EJA, o governo manteve as acdes e programas implantados por
Lula e empenhou-se em aumentar os recursos destinados aos programas existentes. No
combate ao analfabetismo da populacdo de 15 anos ou mais de idade foi dada continuidade
ao PBA. Em 16 de julho de 2008, através da Lei n°® 11.741, de 16 de julho, sdo alterados
alguns dispositivos da LDB/1996, a fim de redimensionar, institucionalizar e integrar as
acOes da educacdo profissional técnica de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e
educacdo profissional e tecnoldgica. Nesse sentido, € incluido ao, Art. 37 da LDB/1996, o
paragrafo 3° determinando que a EJA deveria articular-se, preferencialmente, com a
educacéo profissional, na forma do regulamento.

Em 2010, é aprovado o Parecer CNE/CEB n° 7, que prop6s o Projeto da
Resolucdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica. O
parecer em questdo assume que “ainda estd em curso o processo de implementagdo dos
principios e das finalidades definidos, constitucional e legalmente, para orientar o projeto
educativo do pais” (BRASIL, 2010a, p. 6); reconhece que os resultados ainda ndo sdo
satisfatorios, porque apenas a legislacdo, por si s, ndo representa elemento indutor de
mudanca; e afirma a existéncia de graus varidveis na caréncia escolar de adultos e jovens que
ultrapassaram a idade escolar (da alfabetizagdo ao Ensino Médio), o que impede que largas
parcelas da populacéo tenham privado seu direito de participar da cultura, integrar-se na vida
produtiva e de exercer sua cidadania, sendo que o resgate dessas questdes “[...] ndo pode ser
tratado emergencialmente, mas, sim, de forma sistematica e continuada, uma vez que jovens
e adultos continuam alimentando o contingente com defasagem escolar, seja por néo
ingressarem na escola, seja por dela se evadirem [...]” (BRASIL, 2010a, p. 36). Com relagao

aos cursos noturnos, destinado a EJA, e ao seu publico mais jovem, reconhece-se:

Os cursos em tempo parcial noturno, na sua maioria, sdo de Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA) destinados, mormente, a estudantes trabalhadores,
com maior maturidade e experiéncia de vida. S0 poucos, porém, 0S cursos
regulares noturnos destinados a adolescentes e jovens de 15 a 18 anos ou
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pouco mais, 0s quais sdo compelidos ao estudo nesse turno por motivos de
defasagem escolar e/ou de inadaptacdo aos métodos adotados e ao convivio
com colegas de idades menores. A regra tem sido induzi-los a cursos de
EJA, quando o necessario sdo cursos regulares, com programas adequados a
sua faixa etaria, como, alias, é claramente prescrito no inciso VI do artigo 4°
da LDB: oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do
educando (BRASIL, 2010a p. 22).

O projeto foi convertido em norma pela Resolucgéo n° 4, de 13 de julho de 2010.
Esse dispositivo apresenta um enquadramento diferente daquele utilizado pela LDB/1996,
quanto aos destinatarios da EJA, que considerava “aqueles que ndo tiveram acesso OU
continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria”, e passa a destinar-
se “aos que se situam na faixa etdria superior a considerada propria, no nivel de conclusao do
Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médio”. Fica clara a idade minima de ingresso na EJA,
entre 15 e 18 anos, numa clara continuidade da polémica relativa a esta matéria®. A
Resolucdo organiza-se, entre outros aspectos, pela organizacdo curricular; define a
organizacdo da Educacdo Basica, considerando suas etapas e suas modalidades; elenca, como
elementos constitutivos para a organizacdo das diretrizes, o projeto politico-pedagogico e o
regimento escolar, o sistema de avaliacdo, a gestdo democratica e a organizacdo da escola, o

professor e o programa de formacéo docente. Quanto a EJA, define:

8 1° Cabe aos sistemas educativos viabilizar a oferta de cursos gratuitos aos
jovens e aos adultos, proporcionando-lhes oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses,
condigdes de vida e de trabalho, mediante cursos, exames, a¢Oes integradas
e complementares entre si, estruturados em um projeto pedagogico préprio.
§ 2° Os cursos de EJA, preferencialmente tendo a Educagdo Profissional
articulada com a Educacédo Bésica, devem pautar-se pela flexibilidade, tanto
de curriculo quanto de tempo e espaco, para que seja(m):

I — rompida a simetria com o ensino regular para criangas e adolescentes, de
modo a permitir percursos individualizados e conteddos significativos para
0s jovens e adultos;

Il — providos o suporte e a atenc¢do individuais as diferentes necessidades
dos estudantes no processo de aprendizagem, mediante atividades
diversificadas;

Il - valorizada a realizagdo de atividades e vivéncias socializadoras,
culturais, recreativas e esportivas, geradoras de enriquecimento do percurso
formativo dos estudantes;

IV — desenvolvida a agregacédo de competéncias para o trabalho;

V - promovida a motivacdo e a orientacdo permanente dos estudantes,
visando a maior participacdo nas aulas e seu melhor aproveitamento e
desempenho;

VI - realizada, sistematicamente, a formagdo continuada, destinada,
especificamente, aos educadores de jovens e adultos.

4 para ampliacio desse tema ver Di Pierro, 2010.
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Sobressai, quanto as diretrizes da EJA, a énfase dada a possibilidade de
flexibilidade dessa modalidade no que se refere ao curriculo, ao tempo e ao espaco no qual
sera realizada, atribuindo-se essa questdo a sua articulacdo com a Educacdo Profissional,
muito embora a ideia de flexibilidade esteja diretamente associada as caracteristicas das
politicas neoliberais. Também se enfatiza o entendimento do governo de que essa modalidade
rompe com a simetria do ensino regular, colocando assim a EJA em uma posi¢ao que requer
tratamento diferenciado das demais modalidades, no entanto, em detrimento a sua
importancia, inclusive para o desenvolvimento econémico do pais, haja vista seu vinculo com
a questdo produtiva, esse tratamento tem levado, ao longo do tempo, ao “submundo” da
educacéo.

No ambito das acBGes de qualificacdo profissional, além da continuidade dos
planos existentes, o governo de Dilma Rousseff instituiu o Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Médio (PRONATEC), atraves da Lei n® 12.513/2011. S&o diversos 0s
objetivos desse programa:

| - expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos de educacdo
profissional técnica de nivel médio presencial e a distancia e de cursos e
programas de formacao inicial e continuada ou qualificacéo profissional;

Il - fomentar e apoiar a expanséo da rede fisica de atendimento da educacéo
profissional e tecnoldgica;

Il - contribuir para a melhoria da qualidade do ensino médio publico, por
meio da articulagdo com a educacao profissional;

IV - ampliar as oportunidades educacionais dos trabalhadores, por meio do
incremento da formacéo e qualificacdo profissional;

V - estimular a difusdo de recursos pedagdgicos para apoiar a oferta de
cursos de educacdo profissional e tecnoldgica.

VI - estimular a articulagdo entre a politica de educacdo profissional e
tecnoldgica e as politicas de geracdo de trabalho, emprego e renda (Incluido
pela Lei n° 12.816, de 2013) (BRASIL, 2011).

Conclui-se que, embora sejam representantes de ideologias opostas ao
neoliberalismo, o que de fato se diferencia nos governos de Lula e Dilma Roussef, dos
governos neoliberais, é a nova forma de dominacdo hegemonica, caracterizada pela tomada
da “dire¢do moral” dos dominados. No entanto, quanto as politicas educacionais, essas nao se
diferenciaram entres esses governos, pois percebe-se a continuidade dessas politicas, a
exemplo do PLANFOR, que apenas mudou sua denominacao para PNQ, e daquelas relativas
a EJA, objeto da secdo 4 dessa dissertacao.

Verifica-se que a modalidade da EJA, nela inclusa a alfabetizacdo de jovens e

adultos, tem sido relegada a um plano secundario, inclusive quanto as politicas docentes em
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todos os modelos de politicas publicas adotados pelo pais (desenvolvimentistas, liberais,
neoliberais e pos neoliberais); um exemplo disso € perceber que ndo existe qualquer programa
ou acdo desenvolvido pelo MEC que se destine especificamente a EJA, ndo obstante seja uma
necessidade reconhecida pela relatora do Parecer CNE/CEB n° 7/2010, Cons?. Clélia Brandéo
Alvarenga Craveiro, que orientou as novas diretrizes curriculares da Educacéo Basica, que o
professor deve entre outros aspectos saber orientar, avaliar e elaborar propostas ¢ “[...]
transpor os saberes especificos de suas areas de conhecimento e das relagdes entre essas areas,
na perspectiva da complexidade; conhecer e compreender as etapas de desenvolvimento dos
estudantes com o0s quais esta lidando.” (BRASIL, 2010a, p. 54). E nesse sentido, 0 mesmo

parecer reconhece:

[...] a formacéo inicial e continuada do professor tem de ser assumida como
compromisso integrante do projeto social, politico e ético, local e nacional,
que contribui para a consolidagdo de uma nacdo soberana, democrética,
justa, inclusiva e capaz de promover a emancipacao dos individuos e grupos
sociais. (BRASIL, 20103, p. 55).

O que nos faz crer que a formagdo docente ndo deve ser pensada apenas como
responsabilidade do profissional ou da instituicdo formadora, pois existe uma parcela de
responsabilidade dos governos que ndo devem limitar-se apenas a orientar ou estabelecer
diretrizes, mas também promover acdes efetivas no sentido de fazer acontecer esse plano
nacional maior, no qual os profissionais estdo inseridos. Porém esse planejamento deve incluir
todas as modalidades de ensino, de todos os niveis, e ndo apenas priorizar aguelas
modalidades nas quais os problemas sdo mais gritantes, a exemplo da Educacéo Infantil,
porque do contrério estaria incorrendo no erro de priorizar modalidades, em detrimento de
outras, quando o direito a educagéo basica é de todos os cidad&os.

Ainda pelo mesmo Parecer, a relatora considera que € necessario ao professor
desse nivel de ensino estar apto para realizar diferentes competéncias e habilidades inerentes a
funcdo, entre elas as habilidades propedéuticas, com fundamento na ética e na inovacéo, bem
como, manejar conteudos e metodologias que ampliem a visdo politica para a politicidade das

técnicas e tecnologias, todas necessarias a sua pratica cotidiana. Assim, afirma

Ao selecionar e organizar o conhecimento especifico que o habilite para
atuar em uma ou mais etapas da Educagdo Bésica, é fundamental que se
considere que o egresso dos cursos de formacdo de professores devera ter a
oportunidade de reconhecer o conhecimento (conceitos, teorias, habilidades,
procedimentos, valores) como base para a formacgdo integral do estudante,
uma vez que esta exige a capacidade para anlise, sintese, comprovacéo,
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comparacéo, valoracdo, explicagéo, resolucdo de problemas, formulacdo de
hipbteses, elaboracdo, execucdo e avaliacdo de projetos, entre outras,
destinadas a organizacao e realizacdo das atividades de aprendizagens. E na
perspectiva exposta que se concebe o trabalho docente na tarefa de cuidar e
educar as criangas e jovens que, juntos, encontram-se na idade de 0 (zero) a
17 (dezessete) anos. Assim pensada, a fundamentacdo da acdo docente e dos
programas de formacéo inicial e continuada dos profissionais da educagéo
instauram-se em meio a processos tensionais de carater politico, social e
cultural que se refletem na eleicdo de um ou outro método de aprendizagem,
a partir do qual é justificado determinado perfil de docente para a Educacgéo
Bésica. (BRASIL, 2010a, p.56).

Percebe-se mais uma vez, no discurso da relatora, a responsabilizacdo do egresso
dos cursos de formacéo de professor e das IES, no sentido de que o primeiro tenha o perfil
desejado pelo governo para ser inserido na Educacao Basica, e de que a segunda oportunize a
construcdo desse perfil, ndo apenas na formac&o inicial, mas também na continuada. E de fato
desejavel e compreensivel a intencdo, porém entendemos que 0 governo também tem sua
parte nessa responsabilidade, no sentido de dotar ou cobrar das IES as condigdes necessarias
para que se forme os egressos com o perfil desejado.

Outro aspecto que emerge do seu discurso, ao afirmar que se concebe o trabalho
docente como tarefa de cuidar e educar criangas e jovens de 9 a 17 anos, é o fato dele ndo
contemplar aqueles que estdo acima dessa faixa etéria, ou seja, os adultos, evidenciando uma
contradicdo com as politicas educacionais que reconheceram a EJA como modalidade, pela
LDB/2006 e as proprias diretrizes, relegando-a a posi¢do secundaria no planejamento da

Educacédo Basica.

Pensada quase sempre fora dos planejamentos estratégicos do pais, pelo
lugar de marginalidade a que sempre foi submetida, a EJA, na educagéo, tem
sido tratada como modalidade menor. Assumir a importancia do
planejamento, mesmo quando isso pareca superado, indica maturidade
politica e compromisso com o futuro (PAIVA et al, 2007, p. 130).

Formalizando esse Parecer, a Resolucdo n° 4/2010/CNE/CEB que definiu as
diretrizes curriculares nacionais gerais para a educacdo bésica, ao tratar da organizacdo
curricular e seus conceitos, limites e possibilidades, estabelece que 0s cursos em tempo
parcial noturno devem possuir metodologia adequada as idades, maturidade e experiéncia de
aprendizagens dos jovens e adultos que atendam em escolarizacdo no tempo regular ou na

modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos, haja vista que
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O respeito aos educandos e a seus tempos mentais, socioemocionais,
culturais e identitarios é um principio orientador de toda a acdo educativa,
sendo responsabilidade dos sistemas a criagdo de condicBes para que
criancas, adolescentes, jovens e adultos, com sua diversidade, tenham a
oportunidade de receber a formacdo que corresponda a idade propria de
percurso escolar. (BRASIL, 2010c).

Nesse sentido, j& é perceptivel a necessidade das licenciaturas incluirem em seus
curriculos a formacao requerida para atuacdo com jovens e adultos, bem como para atender
as relagOes trabalho — educacdo, afirmadas no disposto na Secdo | - EJA, paréagrafo 2° do Art.
28, da mesma Resolucdo, pela qual se estabelece que os cursos de EJA, preferencialmente
tendo a Educacdo Profissional articulada com a Educacdo Baésica, devem pautar-se pela
flexibilidade (curriculo, tempo e espago) para que seja realizada, sistematicamente, a
formacdo continuada, destinada, especificamente, aos educadores™® de jovens e adultos.
Assim, questiona-se: como essa formacéo esta sendo realizada? E com que qualidade?

A nossa preocupacdo agora recai sobre a analise das reformas de Estados
ocorridas no Brasil, as trajetérias e mudancas que se sucederam nas politicas puablicas
docentes, seus impasses, contradigdes e descontinuidades, bem como o0s avangos; e discussdo
dos desafios da formacdo e da pratica docente no contexto da EJA e das recomendacdes dos
organismos internacionais, a fim de que esse conhecimento subsidie a analise do quadro da

formacéo docente do PBA.

' Interessante notar que a Resolucdo ao denominar aqueles que estdo na EJA fala de educadores. No
restante do documento os profissionais de ensino sdo tratados como professores. Essa questdo
merece uma reflex&o.
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3 AS POLITICAS DOCENTES E OS DESAFIOS DA FORMACAO E DA PRATICA
DOS PROFESSORES NO CONTEXTO DA EJA

Ao analisar as reformas empreendidas pelo Estado brasileiro, percebemos que,
desde as suas primeiras Constituicdes Federais, a educagédo foi considerada de competéncia
dos poderes publicos, sendo proclamada como um direito de todos os cidaddos desde a Carta
Magna de 1934, na qual os Estados passaram a ser responsaveis por sua organizacdo e
diretrizes. As politicas educacionais no pais sempre mantiveram estreita relacdo com as
reformas e os modelos politicos, econdmicos e sociais empreendidos a cada governo, razéo
pela qual, embora tenham em comum o0 mesmo discurso que incorpora a educacdo na
perspectiva de um importante elemento para o desenvolvimento, diferenciaram-se em cada
modelo politico e econdmico. No entanto, sobressai-se, como traco comum a maioria das
reformas, o vinculo que se estabelece da educacdo das massas com sua preparacdo para o
trabalho, em detrimento de um processo reconhecidamente de prética social na perspectiva
historico-critica de socializa¢do da cultura, emancipacao e felicidade humanas, assentado na
qualidade necessaria para a plena realizacdo humana.

Mesmo sob o viés comum do desenvolvimento, as diversas ideologias que
atravessaram as formulacBes das politicas publicas no pais, sdo marcadas por
descontinuidades, avancos e retrocessos e levam o Brasil a perpetuar 0s inimeros problemas,
também na area educacional, como é o caso do analfabetismo absoluto e funcional'®, da
evasdo dos alunos, da desvalorizacdo docente e do ndao encaminhamento dos alunos
alfabetizados a continuidade da educagéo bésica.

Neste sentido, importa investigar a trajetéria das politicas publicas de formacéo
docente no Brasil, considerando as reformas de Estado ocorridas no pais e que influenciaram
as politicas educacionais, e refletir sobre os desafios da formagéo do professor, em especial,
de jovens e adultos. Ressaltamos que € importante pensar as politicas docentes como
transversais as politicas educacionais em sua totalidade, alcancando, portanto, desde as
politicas da Educacdo Basica as da Educacdo Superior, dentre outras. Assim, ndo é possivel

falar de qualquer politica pablica educacional sem considerar as politicas docentes.

1% De acordo com Atchoarena e Gasperini (2003, p. 19-22) pessoa alfabetizada é aquela que “[...] é capaz de ler
e escrever, com discernimento, uma frase curta e simples sobre sua vida cotidiana”. Ja o estado de
alfabetizagdo funcional ¢ o de uma pessoa que: [...] possui 0s conhecimentos tedricos e praticos fundamentais
que Ihe permitem empreender aquelas atividades em que a alfabetizacdo € necessaria para sua atuacgao eficaz
em seu grupo e comunidade, um dominio suficiente da leitura, escrita e calculo para continuar a usar esse
conhecimento a servigo de seu proprio desenvolvimento e da comunidade.
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No cenario de mudangas e fortalecimento do modelo neoliberal importa, portanto:
a) investigar a trajetoria das politicas docentes no pais, pelos contributos das pesquisas de
Brzezinski (2006), que, através da trajetdria do curso de Pedagogia, oportuniza discutir a
importancia do reconhecimento social da carreira docente, e de Gatti et al (2011) que, ao
elaborarem o estado da arte sobre politicas docentes, atualizam a discusséo levando em conta
os diferentes niveis em que elas se situam, seja federal, estadual ou municipal; b) conhecer a
complexidade da funcéo intelectual docente, a partir de Gramsci (1991b) e, atraves de Nosella
(2005), os desafios relativos aos compromissos politicos e éticos dessa profissdo; c) e,
finalmente, compreender o papel do professor, sua formacdo e prética pelas ideias de
Sacristan (1999), estabelecendo um dialogo com Freire (1996) que, continuamente, refletiu

sobre a educacdo de jovens e adultos e o papel do docente nesse processo.

3.1 A importancia do reconhecimento social da carreira docente

Discutir as politicas docentes no Brasil € também refletir sobre a importancia do
reconhecimento da profissdo e sobre a propria politica nacional de formacéo de profissionais
do magistério da Educacdo Baésica, pois a formacdo € considerada um dos elementos que
impactam diretamente as politicas docentes. A carreira dos professores da Educacdo Basica,
além de outros aspectos como sua formacao profissional, conforme afirmam Gatti et al (2011,
p. 12), merece atengdo, pois “[...] além de tratar-se de um trabalho que exige alto grau de
especializacdo e subjetividade — sem garantia de seus resultados — os modos de contratagdo e
a distribuicdo de sua jornada diaria de trabalho fazem que essa profissdao tenha tensdo maior
em relagdo a outras.”

Outras tensfes também marcam sobremaneira a carreira docente e, ao longo do
tempo, foram estimuladoras para 0s movimentos sociais que impulsionaram o percurso das
politicas docentes no pais. E possivel afirmar que a trajetoria de formagdo e de exercicio
profissional docente no Brasil, esta estreitamente relacionada a trajetoria e as origens do curso
das Escolas Normais, e que foi vivenciada sob a marca de ambiguidades e contradicoes.

Em Brzezinski (2006), que investiga a formacdo dos profissionais de educagéo,
em especial a formacdo do pedagogo — profissional cuja funcdo cabem atividades que se
relacionam nao apenas a aprendizagem e desenvolvimento humano de criancas, mas também
de jovens e adultos — verifica-se que criacdo da Escola Normal, em 1880, buscou acabar com
0S avancos e recuos no sentido de organizar a formacéo e profissionalizacdo do magistério. A

partir de meados do seculo XIX ampliam-se as Escolas Normais publicas no pais, e, até 1930,
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as reformas, o estimulo da livre iniciativa liberal e a audacia dos catolicos propiciaram a
criagdo dos primeiros cursos superiores de formacdo docente, bem como as primeiras
instituicGes universitarias para formacéao de professores (BRZEZINSKI, 2006).

Nos anos de 1930, quando do avanco do controle estatal, travaram-se diversos
debates politicos que incluiam as questdes educacionais, num momento em que “[...] ganhava
forca, entre vérios intelectuais e politicos da época, a ideia de que era indispensavel, a
modernizacdo do Brasil, a montagem de um Estado nacional, centralizador, antiliberal e
intervencionista.” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 15). Conforme as
autoras, os debates eram originarios do ideario reformista das décadas anteriores e tinham
como centralidade a ideia de que na educagdo estariam contidas as solucbes para 0s
problemas do pais. Neste contexto, foram efetivadas as chamadas Reformas Francisco
Campos (primeiro titular do Ministério dos Negocios da Educacdo e Saude Publica, também
criado na década de 1930, por diversos decretos, entre eles, o Decreto n°® 19.850 — que criou 0
Conselho Nacional de Educacdo; o Decreto n° 19.851 — que disp6s sobre a organizagdo do
ensino superior no Brasil e adotou o regime universitario; e o Decreto n® 19.890 — que definiu
a organizacao do ensino secundario.

Brzezinski (2006) afirma que nesse periodo surgiram dois movimentos: o
“entusiasmo pela educagdo” e o “otimismo pedagdgico”. O primeiro relacionava-se a intencao
politica do MEC de expandir a educacdo as massas, e 0 segundo fundamentava-se na intencdo
técnica dos educadores de melhorar a qualidade da educacdo das massas. Conforme a autora,
a intencdo do Governo era parte de um conjunto de politicas sociais e a0 mesmo tempo uma
estratégia de manutencdo do modelo de sociedade existente, delineando-se assim a politica
educacional da expansdo das escolas (a primaria e a normal) que foi adotada pelo Estado

populista-desenvolvimentista (1945-1960).

No entanto, 0 modelo econbémico comecava a exigir mao-de-obra mais
especializada, o que provocou uma expansdo do ensino secundario
(propedéutico e profissionalizante) e de ensino superior nas Faculdades de
Filosofia. Nessas faculdades, a formacdo de professores deveria ser
intensificada para atender a demanda provocada pela expansdo das
oportunidades educacionais (BRZEZINSKI, 2006, p. 49).

Evidencia-se, no exposto, que as agdes governamentais relativas as politicas
educacionais, entre elas aquelas que se destinam a organizar a formagao docente, sdo parte de
um planejamento maior que ndo se destina apenas a organizar ou contribuir para a melhoria

da educacdo, mas visam a propria governabilidade do pais, dos seus problemas e das metas
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que se deseja alcancar e refletem o posicionamento do governo em relacdo a esse plano mais
amplo.

E no Manifesto dos Pioneiros da Educacio Nova, de 1932, ja4 mencionado na
primeira secdo deste trabalho, que encontramos um balanco da situacdo da educacdo publica
nos primeiros 43 anos do regime republicano. O movimento de educadores, declarado no
documento, defendia uma escola oficial, Gnica, na qual se construiria uma educagdo comum,
igual para todos e pautada em principios como a laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e
coeducacdo. Entre as perspectivas dos educadores, inseria-se a selecdo dos alunos a partir de
suas aptiddes naturais, a supresséo de instituicdes que criavam diferencas considerando bases
econdmicas, a incorporacdo dos estudos do magistério a universidade, a equiparacdo da
funcdo docente dos mestres e professores em remuneracdo e trabalho, e, ainda, a correlagéo e
continuidade dos ensinos, a fim de acabar com a descontinuidade em favor da articulacdo do
ensino.

Para Brzezinski (2006, p. 18), o movimento de divulgagdo do ideério
escolanovista ndo rompeu apenas com as reformas de 1930, mas também com as reformas da
década anterior que “[...] impulsionaram a profissionalizagdo dos professores formados pelas
Escolas Normais, dos diretores, dos inspetores escolares e outros especialistas.” Assim, foi
desencadeado amplo processo de organizacdo da educagdo impulsionado pelo movimento
renovador, que implicava a profissionalizacdo da atividade dos educadores e, em particular,
dos professores, e que se iniciou no século XIX com as tentativas de criacdo de escolas
normais para a formacao de professores primarios, que s6 adquiriu estabilidade no século XX
(SAVIANI, 2005).

O documento ressaltava a fragmentacéo e a desarticulagdo existentes no contexto
educacional da época, “[...] criada pela sucessdo periddica de reformas parciais e
frequentemente arbitrarias, lancadas sem solidez econémica e sem uma visdo global do
problema, em todos os seus aspectos [...]” (MANIFESTO, 2006, p. 188). Para seus
idealizadores, o0 que impressionava nas reformas educacionais empreendidas era a falta de
uma visdo global do problema educativo, sendo que, nelas, a inspiracdo e o estimulo
mudavam apenas de forma e apresentavam solucdes diferentes a problemas particulares,
atendendo a determinados grupos sociais e a preocupacOes de classes. Com relagdo a
educacdo superior ou universitaria, os educadores desejavam que essa fosse inteiramente
gratuita, como os demais graus de ensino, e que nao tivesse como propdsito apenas a
formacao profissional e técnica, mas também a formacéao de pesquisadores em todos 0s ramos

do conhecimentos humano, uma vez que a Universidade estava no topo das instituicdes



99

educativas, e se destinava na modernidade “[...] a desenvolver um papel cada vez mais
importante na formacéo das elites de pensadores, sabios, cientistas, técnicos e educadores, de
que elas precisam para o estudo e solucdo de suas questdes cientificas, morais, intelectuais,
politicas e econdmicas [...]” (MANIFESTO, 2006, p. 200).

Ainda a partir dos estudos de Brzezinski (2006), comprova-se que na década de
1930 institucionalizaram-se as escolas superiores de formacdo dos docentes do ensino
secundario e normal. Foi uma época promissora, conforme a autora, para o lancamento das
bases de uma politica nessa area, se comparada as décadas anteriores, na qual o ensino
particular ja demonstrava seu interesse nesse tipo de formagdo. Até os anos de 1960, os
estudos pedagdgicos no nivel superior, publicos e privados, via de regra, tiveram uma
evolucdo lenta e irregular, “pois a educacdo ¢ um dos setores da sociedade no qual os
mecanismos sociais de resisténcia a mudanga atuam com mais intensidade” (BRZEZINSKI,
2006, p. 30), ao que ainda se acrescenta o0 desprestigio da area.

N&o havia, para esses fins, a instalacdo adequada das escolas; as Escolas Normais
e os Institutos de Educacdo precisavam estar sucessivamente se adaptando as reformas de
ensino, e, conforme a autora, também existia a instalacdo de estudos pedagdgicos através de
agrupamentos de se¢do, departamento ou curso as instituicdes de estudos gerais (Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras). Apenas em 1968, com a reforma universitaria, instituida com a
ditadura militar, foram instaladas as Faculdades de Educacao publicas.

Brzezinski (2006) constata que foi com a LDB 4.024, de 20/12/1961 que, pela
primeira vez, de forma técnica, imprimiu-se um carater organico e integrado ao sistema
nacional de ensino, embora essa possuisse tracos negativos quanto a garantia da escola basica
publica e gratuita para toda populacéo e nao se coadunasse com a historia da luta politica dos
educadores pela reforma universitaria. Assim, a autora enfatiza que essa Lei ndo reconhecia
representantes da sociedade civil como a comunidade estudantil, a época organizada na Unido
Nacional dos Estantes (UNE) e que, ao regulamentar quesitos essenciais para a formagéo e o
exercicio docente, “[...] desconhecia a existéncia, desde 1951, da CAPES (Campanha
Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior) que visa, até aos dias atuais, a
qualificacdo dos quadros de pessoal de nivel superior.” (BRZEZINSKI, 2006, p. 53),
contrapondo a “desqualificagdo” dos professores por ela oficializada a qualificacao
inaugurada com a criacdo da CAPES.

O periodo que se segue (1960 - 1964), no entendimento da autora, é marcado pela
preparacdo de técnicos, com o objetivo de atender aos apelos do modelo desenvolvimentista,

inclusive na educacéo, através da adocdo de uma politica de treinamento em massas, etapa do
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capitalismo brasileiro na qual o investimento em educacdo estava alicercado no ideério
tecnicista, contexto em que emergiam as concepgdes das teorias do capital humano e da
modernizacdo. Assim nasceu o projeto de reforma universitaria pelo qual as universidades
deveriam deixar de ser elitistas, passando a centros de formacao de profissionais necessarios
ao desenvolvimento (BRZEZINSKI, 2006, p. 53). Na década seguinte, com a implantacdo da
Lei n® 5.692/1971, verificou-se uma degradacdo da Escola Normal, cuja funcdo foi
transformada em uma habilitacdo de ensino do 2° grau, como tantas outras e, aos poucos, foi
deixando de ser a base comum na formac&o docente.

A autora afirma que na sustentacdo das bases da politica de formacéo e exercicio
do magistério encontrava-se o ideario de Valnir Chagas'’, fundamentado na pedagogia
tecnicista, cujos conceitos politicos centrais eram a capacitacdo e o treinamento de professores
e especialistas que o setor produtivo capitalista exigia, pelo qual se fragmentavam as tarefas
profissionais na escola semelhantemente a fabrica e ao modelo de divisdo do trabalho nas
sociedades capitalistas. Com relacdo a especializacdo que passou a ser requerida, Brzezinski
(2006, p. 77) descreve que

[...] a preparacdo para atuar especificamente consiste num aprendizado
complementar de pratica e teorias que habilitem o profissional ao
desempenho de certas particularidades. Essa formacdo complementar,
contudo, deve assentar-se numa formacdo basica, alicercada em conteidos
fundamentais indispensaveis ao exercicio da profissdo. Entdo, segundo essa
concepcao de preparo de especialistas e de acordo com a propria natureza do
trabalho pedagdgico na escola, o educador devera dominar uma base sélida
de conhecimentos que o habilite a ser professor. A formacéo do professor
dotara o profissional de pré-requisitos que se complementardo em momento
posterior, para dota-lo de certos conhecimentos necessarios ao desempenho
de tarefas especificas que exigem uma formacao mais verticalizada. Assim
preparados, os profissionais da escola terdo condicbes de articular suas
acOes, possibilitando o desenvolvimento do trabalho orgéanico e coletivo
porque possuem uma formacao basica e comum — todos sdo professores.

Brzezinski (2006) enfatiza que havia oposicdo dos educadores contra o
tecnicismo, porque este modelo, além de prever o preparo de professores e especialistas “em
massa”, ainda convivia com “pacotes pedagdgicos” impostos pelo poder instituido. Também

existiu a oposi¢do da classe ao patrulhamento ideoldgico imposto as universidades publicas

17 Bacharel em Direito e licenciado em Pedagogia; de 1963 até 1967 foi membro da Comisséo de Especialistas
do Ensino Superior para Formacdo do Magistério, do MEC. Foi o relator do anteprojeto de que resultou o
Decreto-Lei n® 53/65, primeiro ato legislativo da Reforma Universitaria, e que sintetizou a prolongada discusséo
da universidade brasileira que convergira para o Conselho Federal de Educacdo. Participou ainda do grupo de
trabalho do qual se originou o relatério final da legislagdo da Reforma Universitaria, em sua primeira fase, e foi
nomeado pelo presidente da Republica, em 1968, membro da Comissdo Nacional de Implantacdo da Reforma
Universitaria (PINTO, 2010).
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pelo controle do Estado, que representou um golpe na cultura do saber critico, também
minado pela cooptagdo dos setores privatistas de ensino superior (reprodutores da ideologia
capitalista) através de verbas publicas e de politicas de incentivo as iniciativas privadas.
Apenas em 1980, na concepcdo de Brzezinski (2006, p. 84), os educadores
passam a escrever sua histdria e, ao reconstitui-la, a autora pretende que essa seja a evidéncia
de que a mobilizagdo deles “[...] constitui um movimento social, ¢ que s6 pode tornar
expressdo mais nitida, quando se iniciou no Pais um processo de “liberalizagdao”, que
caminhava para a “redemocratizagdo”.” Uma possibilidade de compreensao dessa mudanga
pode estar na concepcdo de Nosella (2005, p. 226) de que o romantismo politico dessa década
trouxe um saldo positivo da “[...] onda de estudos marxistas, sobretudo da visdo gramsciana,

foi o abandono por parte dos educadores do velho marxismo ortodoxo stalinista e a adogédo

sistematica da critica ao tradicional didatismo técnico.”

3.2 As atuais politicas docentes no Brasil

O quadro descrito no Manifesto retrata que ja se encontravam em curso acdes do
governo na direcdo da preparagdo das massas para as necessidades do desenvolvimento
industrial, assim, a escola era percebida como preparadora de mdo de obra produtiva que,
necessariamente, era favoravel a determinadas classes; plano que aos poucos vai tomando
forma nas décadas posteriores ao Manifesto e ao que nos parece consolidou-se a partir do
governo JK, e mantém-se até os dias atuais. Tratava-se, evidentemente, de uma direcdo
sugerida de forma global pelas orientagfes de organismos internacionais, com 0s quais 0
Brasil, desde entdo, j& mantinha relacGes e que se perpetua, mesmo na mudanca de governos,
com diferentes vertentes ideoldgicas, mudando apenas de roupagem e renovando-se conforme
a dindmica de transformacdo dos diversos processos econémicos, politicos, sociais, entre
outros.

Os novos ideais educacionais, expressos nesse documento, também refletiam um
plano maior dos educadores, no sentido de desenvolver a populagdo, em primeiro lugar, para
um saber cultural que seria necessario; num segundo momento, para solucionar as diversas
questdes que surgem na sociedade e para a sociedade. Ideais que ndo se coadunavam com as
intencdes governamentais.

Era desejado, ainda pelos educadores, que a formacgéo dos professores de qualquer
grau fosse realizada pelas instituicdes de ensino superior. Porém, esse desejo apenas é
legalizado apds passados mais de 60 anos, com a LDB 9.394/2006, Art. 62. Embora exista a
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exigéncia legal, verifica-se ainda, nos dias atuais, a atuagdo de professores sem 0 ensino
superior, situacdo que fundamenta as Metas — Estratégia 1.8 e Meta 15, do novo Plano
Nacional de Educacdo, aprovado pela Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014. Conforme os
gréficos a seguir, constata-se que no pais ainda existem aproximadamente 22% de professores

da Educacéo Bésica sem curso superior (Grafico 1).

Gréfico 1 — Porcentagem de professores da Educacgdo Béasica com
Curso superior

Porcentagem de professores da Educagio Basica
COM CUrso superior

Atual (2012)
78,1%
Meta (2015)
100«

Fonte: MEC/Inep/Deed/Censao Escolar e Sinopses
Estatisticas da Educacdo Basica
Elaborag3o: Todos Pela Educagdo

E mesmo dentre aqueles que tém curso superior, apenas 32,8%, dos que atuam
nos anos finais do Ensino Fundamental (Gréafico 2), e 48,3%, dos que atuam no Ensino Médio
(Grafico 3) possuem licenciatura na area em que atuam, ou seja, 67,2%, dos professores dos
anos finais do Ensino Fundamental e 51,70%, dos professores do Ensino Médio estdo atuando
em areas diferentes da sua formacdo. Numa confirmacéo de que é preciso, ndo apenas, rever a
questdo da formagdo docente que estd relacionada aos elementos constitutivos para a
organizagdo das diretrizes curriculares da Educagdo Bésica, mas também alocar 0s
profissionais em suas corretas especialidades, a fim de ndo somente garantir melhores

condicdes de trabalho do profissional, mas a qualidade que se espera do processo educativo.
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Gréfico 2 — Porcentagem de professores dos anos finais do Ensino
Fundamental que tém licenciatura na area que atuam

Porcentagem de professores dos anos finais do
Ensino Fundamental que tem licenciatura na area
Em que atuam

Atual (2013)

32,8 %

Meta (2024)
100

Fonte: Mec/Inep/Deed/Censo Escolar
Elaboragdo: Todos Pela Educacao

Grafico 3 — Porcentagem de professores do Ensino Médio que
tém licenciatura na area que atuam

Porcentagem de professores do Ensino Médio
gue tem licenciatura na area em gue atuam

Atual (2013)
48,3 %
Meta (2024)

100 =

Fonte: Mec/Inep/Deed/Censa Escolar
Elaboragdo: Todos Pela Educagdo

Para participar de concursos, a partir de 2006, prazo dado pela LDB/1996 as redes
publicas e privadas para cumprir a obrigatoriedade de nivel superior, devem contratar
docentes com esse nivel de formagdo. De acordo com o Observatorio do PNE (2014), “[...] o
numero de diplomados cresceu quase 10 pontos percentuais (68,9%, em 2010; a 78,1%, em
2012) [...]”, porém ndo foi suficiente para atingir 100%, em 2014, e os dados por regido
apontam que o Norte e 0o Nordeste sdo as regides onde ha menos docentes com formacéo
adequada, representando uma grande disparidade em relacdo as demais regides do pais, sendo
mais agravante a situacdo dos professores da Educacdo Infantil. Na concepcdo do
Observatorio PNE,



104

Para que aconteca um ganho de qualidade na formacdo do professor — seja
ela inicial ou continuada — € preciso que a Educacdo Bésica entre na agenda
de prioridade das universidades. Os curriculos das licenciaturas pouco tratam
das praticas de ensino e sdo distantes da realidade da escola publica. De
modo geral, a formacdo continuada se propde a tampar os buracos deixados
pela inicial (OBSERVATORIO PNE, 2014).

O Observatério do PNE é uma plataforma online, criada pelo atual governo, que
objetiva monitorar os indicadores referentes as 20 metas do PNE e de suas respectivas
estratégias, e visa apoiar gestores publicos, educadores e pesquisadores, sendo um
instrumento a disposicdo da sociedade para que qualquer cidaddo possa acompanhar o
cumprimento das metas estabelecidas. E uma iniciativa que congrega vinte organizagdes
ligadas & educacéo e especializadas nas diferentes etapas e modalidades de ensino entre elas:
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, Centro de Estudos, Pesquisa,
Educacdo Cultura e Acdo Comunitaria (CENPEC), Comunidade Educativa Centro de
Educacdo e Documentacdo para Acdo Comunitaria, Fundacao Itau Social, Fundagdo Lemann,
Fundacdo Maria Cecilia Souto Vidigal, Fundacdo Roberto Marinho/Canal Futura, Fundagéo
Santillana, Fundacdo Victor Civita, Instituto Avisa L&, Instituto Natura, Instituto Paulo
Montenegro, Instituto Rodrigo Mendes, Instituto Unibanco, Ipea, Mais Diferencas, SBPC,
Todos Pela Educacdo, UNESCO e Unicef; e seu desenvolvimento contou com o apoio do
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) (OBSERVATORIO PNE, 2014).
Entretanto, limita-se a apontar o curriculo das licenciaturas como a raiz do problema da
qualidade da formacdo docente, esta fruto de multiplos determinantes, além do que é ele
orientado, autorizado e avaliado, sistematicamente, pelo proprio MEC.

O problema da formacdo de professores ndo se resume ao curriculo, e alcanga
inclusive a polémica questdo da formacdo minima para o magistério no nivel médio (a
permanéncia ou extincdo das Escolas Normais), bem como outros desafios, entre eles a
desvalorizacdo das licenciaturas pelas IES, a falta de articulagdo da teoria e prética, neste
aspecto, contribui com a distancia entre as instituicdes e o campo de trabalho, em especial, a
escola publica.

No que se refere a extingdo das Escolas Normais, embora reconhecamos a
importancia e o valor que elas possuem e adquiriram ao longo de sua trajetéria, e para além de
outros panos de fundos que permeiam essa discussdo como ensino técnico versus
universitario, distanciamento entre teoria e pratica, a tomada de responsabilidade da formacéo

dos pedagogos pelas IES pode ser uma via para o fortalecimento da carreira docente, na
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medida em que os profissionais estejam agregados em um mesmo nivel, superior,
favorecendo as frentes de lutas de reivindicagdo e melhoria para formacao e carreira, inclusive
as préprias propostas que favorecam o trabalho na educacdo infantil, bem como para a
melhoria da qualidade da educacdo basica. Embora, com a extingdo, a melhoria ndo seja
garantia, o que hoje defendemos como premissa béasica € uma formacdo permanente e
continuada dos professores e, nesse aspecto, a educagdo superior € um nivel a ser alcangado
por todos os educadores do pais.

A defesa da obrigatoriedade de profissionais da educacdo formados em nivel
superior também tem sido uma bandeira da ANFOPE, entidade referéncia no pais que se
destina a desenvolver estudos, pesquisas e debates sobre a formacdo e valorizagdo dos
profissionais da Educacdo, em cujos principios gerais destaca-se a formacdo inicial e
continuada, sempre presencial e em nivel superior.

O Quadro 3, a seguir, demonstra que, embora tenha havido uma reducdo bastante
consideravel em relacdo aos docentes que possuiam apenas formacdo fundamental, aqueles
gue possuem exclusivamente o nivel médio, incluindo os formados pelo Ensino
Normal/Magistério, no periodo de 2007 a 2013, reduziram apenas 7%, percentual que tem se

mostrado menor que o da década anterior, 1997 a 2007, quando houve uma reducao de 18%.

Quadro 3 — Evolugdo do nimero de fungdes docentes na Educacdo Bésica por Escolaridade

Ano | Total Nivel Nivel Nivel Nao
Docentes | Fundamental | % | Médio % | Superior | % informado
ou mais
1997 | 1.617.611 | 113.867* 7 709.788 49 | 785.637 48 8.319
2007 | 1.882.961 | 15.982 0,8 | 578.291** | 31 | 1.288.688 | 68 okl
2013 | 2.148.023 | 6.438 0,2 | 534.404 24 | 1.607.181 | 75 faleal

*Em 1997 considerou-se aqueles com 1° grau incompleto ou completo.
**Considerados os de nivel médio e aqueles com curso Normal ou Magistério.
***N&o houve essa informacao.

Fonte: MACHADO, M.A.C, 2014, a partir de dados do INEP.

N&o séo apenas as universidades que oferecem cursos de formacgdo docente, mas
também o0s centros universitarios e outras instituicbes de ensino superior, desde que
credenciados para isso. Portanto, atrelar o ganho de qualidade na formacéo do professor, seja
inicial ou continuada, de forma simplista, exclusivamente aos curriculos desenvolvidos na
universidade é preocupante.

O texto citado remete a afirmacdo de Gatti et al (2011), quanto as novas formas de

regulacdo do Estado estarem contribuindo para ampliar o carater centralizador do curriculo
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nacional, que, até o seu estudo, vinculavam-se a questdo da discussdo do curriculo estar
baseado em uma parte comum e obrigatdria, complementada por uma parte diversificada.
Gatti et al (2011) afirmam que recentemente o governo federal detectou grande
dispersdo e a fragmentacdo das politicas docentes no pais, bem como descompassos entre 0s
programas de formacdo para 0 magistério, a cargo das instituicdes de ensino superior (IES) e

as demandas da educacdo basica, e tomou iniciativas

[...] tendo em vista promover a sua articulagdo, particularmente no ambito
das institui¢des publicas, em busca de assegurar uma educagdo de qualidade
como direito de todos. Elas visam a fazer face a demanda pela formacao
inicial em nivel superior exigida pela Lei n°® 9.394/2006, (LDB) e pela
formag&o continuada, demanda essa que implica o atendimento de milhares
de docentes e a diversificacdo da oferta, segundo as etapas e as modalidades
da educacdo basica, as caracteristicas dos alunos e as necessidades regionais
e locais. A configuragdo do grande aparato institucional montado pelo
Ministério da Educacdo (MEC), ao longo de pouco mais de meia década,
delineia uma politica nacional de formacdo docente orientada pela
perspectiva de instituicdo de um sistema nacional de educagéo, que traduz o
avanco do processo de responsabilizagdo do poder publico pelo desempenho
e pela carreira dos professores da educacdo béasica e considera a formagéo
como um processo continuo de construgdo de uma pratica docente
qualificada e de afirmacdo da identidade, da profissionalidade e da
profissionalizagdo dos professores. (GATTI et al, 2011, p. 49).

No aspecto relativo ao sistema nacional de educacédo, a orientagcdo das autoras é
que se leia Saviani (2010) e Cury (2010). Pelo exposto, compreende-se que esse aparato
institucional montado pelo MEC tem sido um esforgo dos governos pés neoliberais (Lula e
Dilma Rouseff), que assim defendem ter havido avango do processo de responsabilizagdo do
poder publico pelo desempenho e pela carreira dos professores da educacdo basica. Nesse
aspecto, sdo apontadas as medidas adotadas pelo governo federal que se configuram como

avancos.

3.2.1 Politicas docentes no nivel Federal

Destacamos as medidas apontadas por Gatti et al (2011), atualizando-as de modo
a apresentar o conjunto das a¢Ges adotadas pelos ultimos governos no pais, voltadas para a
formacé&o inicial e continuada dos docentes das redes publicas. Essa atualizacdo foi feita via
acesso aos meios de divulgacdo do MEC e CAPES, em especial, nos seus portais, bem como

na analise de estudos que buscaram compreender os programas federais para formacé&o inicial
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e continuada de professores, de modo a agregar novas informagdes ao estudo das autoras que
fundamentam essa secao.

A primeira medida citada pelas autoras foi a Universidade Aberta do Brasil
(UAB), criada pelo Decreto n° 5.800/2006, que objetivou promover a formacdo inicial e
continuada de professores, utilizando metodologias de educacdo a distancia (EaD). Configura-
se num sistema integrado por Instituicdes Publicas de Ensino Superior (IPES) que oferecem
cursos, preferencialmente, para segmentos da populacdo que tém dificuldade de acesso a este
nivel de ensino, sendo prioridade o atendimento dos professores da Educacdo Baésica,
seguidos de dirigentes, gestores e trabalhadores da educacdo basica dos Estados, do Distrito
Federal e dos municipios. Para oferta dos cursos se estabelece “[...] um tripé com as
secretarias dos Estados e dos municipios que se dispdem a participar dos programas e as
universidades parceiras.” (GATTI et al, 2011, p. 50). Através desse sistema, o governo
pretendeu ampliar a colaboragdo entre a Unido e os demais entes federados, estimulando o
desenvolvimento de centros de formagdo permanentes, localizados prioritariamente no
interior do pais, financiados pelos estados da federacéo.

Atualmente, a UAB oferece cursos de bacharelado, tecndlogo, licenciatura e
especializacOes, voltados para a formacéo inicial e continuada de professores da educacao
basica da rede publica e para o publico em geral. Também oferta cursos de especializa¢do do
programa Midias na Educacdo, que objetivam a formacdo continuada voltada ao uso
pedagdgico na educacdo a distancia em tecnologias da informacdo e da comunicacdo, sendo
esses cursos de extensdo de 160 horas para professores que ndo possuem nivel superior
completo, e especializacdo de no minimo 360 horas para professores ja graduados; curso de
graduacdo em Biblioteconomia, destinado a formacgdo de quadros de apoio para o proprio
sistema UAB; especializacOes lato sensu para professores, em parceria com a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD/MEC), com duracdo de 360
horas, destinado ao preparo de docentes para temas transversais dos curriculos de educacéo
bésica; e cursos do Programa Nacional de Formagdo em Administracdo Publica (PNAP) de
graduacdo - bacharelado e pds-graduacdo lato sensu, destinados a criacdo de um perfil
nacional do administrador publico nas especificidades de cada uma das esferas puablicas:
municipal, estadual e federal (UAB, 2014).

Pela pesquisa de Gatti et al (2011), foi evidenciada apenas a oferta de curso de

formagdo continuada em Educacdo de Jovens e Adultos, na modalidade de
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Aperfeicoamento™®, e relativo & diversidade cultural, conforme Quadro 4, a seguir. Eram
oferecidos 163 tipos de cursos sobre Diversidade, dos quais 19 cursos sdo de EJA,
representando um percentual muito baixo relativo a esses cursos, e mais ainda dentro da
modalidade de Aperfeicoamento. Entendemos que a oferta de cursos para EJA, como pos-
graduacdo lato sensu, ou seja, Especializacdo, por serem mais extensos, com um minimo 360
horas, proporcionariam maior profundidade e novas aprendizagens nessa modalidade que
requer fundamentos e abordagens pedagdgicas especificas do professor, 0 que certamente

contribuiria para elevacdo da qualidade do ensino na EJA.

Quadro 4 - Distribuicdo dos cursos de formacdo de professores oferecidos pela UAB, por modalidade
e &rea de conhecimento, quanto a modalidade aperfeicoamento.

NUmero de Participagéo no Participacéo no
cursos de total dos cursos de | total dos cursos
formacao de formacao de por modalidade
professores professores
Total Geral 690 100%
LICENCIATURA 299 43,3% 100%
FORMACAO 8 1,2% 100%
PEDAGOGICA
ESPECIALIZACAO 138 20% 100%
APERFEICOAMENTO 179 25,9% 100%
Areas do curriculo da 10 1,4% 5,6%
educacdo basica
Tecnologia da informacéo e 6 0,9% 3,4%
comunicagéo
Diversidade 163 23,6% 91,1%
Educacao para a diversidade 31 4,5% 17,3%
Género e diversidade 26 3,8% 14,5%
Educacdo para as relacdes 30 4,3% 16,8%
étnico-raciais
Educacdo ambiental 28 4,1% 15,6%
Educacéo de jovens e 19 2,8% 10,6%
adultos
Educacdo em direitos 12 1,7% 6,7%
humanos
Educacao integral 9 1,3% 5%
Educagéo do campo 2 0,3% 1,1%
EXTENSAO 66 9,6% 100%

Fonte: Adaptado de GATTI et al, 2011, p.87-88

8 Os cursos de aperfeicoamento, t8m no minimo de 180 horas, e objetivam oportunizar o
aprimoramento da formacéo profissional, sendo oferecidos a portadores de diplomas de formacéo em
nivel superior.
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Em seguida, a alteracdo da estrutura da CAPES, pela Lei n° 11.502/2007,
regulamentada pelo Decreto n° 6.316/2007, que incluiu nas suas atribuicbes a
responsabilidade de coordenar a estruturacdo de um sistema nacional de formacdo de
professores, visando subsidiar o MEC “[...] na formulagao de politicas ¢ no desenvolvimento
de atividades de suporte para a formacdo docente em todos os niveis e as modalidades de
ensino.” (GATTI el al, 2011, p. 51). Também coube a CAPES, por meio dessa alteragdo, em
regime de colaboracdo com os entes federados (mediante termos de adesdo firmados com
IES),

[...] induzir e fomentar a formacdo inicial e continuada dos profissionais do
magistério da educacdo basica nos diferentes niveis de governo; planejar
acOes de longo prazo para a sua formagdo em servigo; elaborar programas de
atuacdo setorial ou regional para atender a demanda social por esses
profissionais; acompanhar o desempenho dos cursos de licenciatura nas
avaliagBes conduzidas pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep); promover e apoiar estudos e avaliagdes sobre o
desenvolvimento e a melhoria dos contetdos e das orientagdes curriculares
dos cursos de formacéo de professores inicial e continuada.

Diante do elevado nimero de professores ainda sem nivel superior, conforme as
autoras, os cursos de pedagogia, que qualificam os docentes nesse nivel, constituem a maior
demanda para os cursos de licenciatura, em servico, oferecidos pelo MEC. Outros problemas
sdo apontados, como docentes ja graduados que atuam nos anos finais do ensino fundamental
e do ensino médio, lecionando em disciplinas diferentes de sua formacdo e a necessidade de
maior demanda por cursos de licenciatura nas regides Norte e Nordeste. Nesse sentido,
transfere a Diretoria de Educagdo a Distancia da CAPES, pela Portaria n°® 318/2009, a
operacionalizacdo do sistema UAB, visando sua superagéo.

Quanto a criagdo da UAB, conforme Brzezinski (2014, p. 126), embora ndo fosse
prevista a criacdo de uma nova instituicdo de ensino e sim a articulagdo das ja existentes para
fazer chegar a formagdo superior aos municipios que nao possuiam cursos presenciais, “[...] 0
sistema UAB teve uma expansdo exponencial com oferta de cursos para formagdo de
professores apos sua insercdo na CAPES, por forga da lei n. 11.502, de 11/7/20107.” Nesse

sentido, a autora alerta

[...] que a expansdo nédo regulada pela Capes a UAB rompeu compromissos
firmados originalmente, segundo 0s quais 0s cursos a distancia seriam
ofertados somente em locais de dificil acesso, onde ndo existissem cursos
presenciais de nivel superior, ou em localidades em que a demanda
ultrapassasse muito o nimero de vagas em cursos regulares disponibilizadas
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pelas instituicbes formadoras publicas. A oferta desordenada de ensino
superior na modalidade a distancia em territorios econdmicos e educacionais
muito desenvolvidos, com boa cobertura de cursos de formacdo de
professores presenciais, revela o equivoco do Estado em relacdo ao
atendimento da populagdo excluida (BRZEZINSKI, 2014, p. 126-127).

Essa é uma situacdo que pde em cheque o nivel de planejamento das acdes de
execucdo das politicas educacionais no ambito federal e, a depender da politica, nos niveis
estadual e municipal, pois, em algumas, os entes executores das a¢des sdo essas esferas, como
no caso do PBA. O planejamento das acles, e a sua execucdo, sdo determinantes para 0s
resultados das politicas, ou seja, para o alcance de suas finalidades.

Em pesquisa a base de dados da UAB, realizada em dezembro/2014, observou-se
que o quadro mencionado de distribuicdo dos cursos de formagéo de professores oferecidos
por esse sistema sofreu modificacdo, conforme demostrado pelo Quadro 5 a seguir. Nesse
sentido, verifica-se a existéncia da aprovacdo de cursos de especializa¢do para EJA, sendo
seis cursos aprovados e vigentes, respectivamente dois nas regides Sul e Centro-Oeste e um
nas regides Nordeste e Sudeste. No entanto, os dois cursos da regido Centro-Oeste nao
apresentavam oferta em nenhum polo no periodo da pesquisa. S&o cursos com carga horarias
de 360, 420 e 480 horas. A regido Sul oferta o curso nos estados de Santa Cataria e do Rio
Grande do Sul, sendo um total de onze polos. Na regido Nordeste, a especializacdo é ofertada
no estado do Ceard, em quatro polos, e na regido Sudeste a oferta acontece no estado do
Espirito Santo, em onze polos.

Quadro 5 — Cursos ofertados pela UAB — Dezembro/2014

INSTITUICAO | REGIAO |UF |CHAMADA |EORM.
UAB PROF.
ESPECIALIZACAO
1 |EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS IFSC Sul SC |SECAD I Sim
2 |EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFMS Centro-Oeste |MS [SECAD I Sim
3 |EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UnB Centro-Oeste|DF |SECAD | Sim
4 |EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA FURG Sul RS |SECADII  |Sim
DIVERSIDADE
5 |EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA IFCE Nordeste CE |SECAD Il |Sim
DIVERSIDADE
6 |EDUCACAO PROFISSIONAL INTEGRADA A IFES Sudeste ES |UAB II Sim
EDUCACAO BASICA NA MODALIDADE DE
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
APERFEICOAMENTO
7 |EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UEMA Nordeste MA |SECAD | Sim
8 |EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFF Sudeste RJ |SECAD | Sim
9 |EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFMA Nordeste MA|SECAD Il |Sim
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10| EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFMS Centro-Oeste |MS |SECAD | Sim

11|EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFPB Nordeste PB |SECAD Il  |Sim

12| EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFPR Sul PR |SECAD I Sim

13|EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFSC Sul SC [SECAD | Sim

14| EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFU Sudeste MG |SECAD I Sim

15|EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UNICENTRO |[Sul PR |SECAD I Sim

16| EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UNIMONTES |Sudeste MG |SECAD I Sim

17|EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UPE Nordeste PE |SECAD Il  |Sim

18| EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFRPE Nordeste PE |SECAD Il  |Sim

19|EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA UFC Nordeste CE |SECAD IIl  |Sim
DIVERSIDADE

20|EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA UFMG Sudeste MG |SECAD Il [Sim
DIVERSIDADE

21|EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA UFPEL Sul RS [SECAD Il |Sim
DIVERSIDADE

22|EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA UFRR Norte RR [SECAD Il |Sim
DIVERSIDADE

23|EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA UFS Nordeste SE [SECAD Il |Sim
DIVERSIDADE
EXTENSAO

24|EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS UFBA Nordeste BA |SECAD | Sim

25(EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA UNEB Nordeste BA |SECAD Il |Sim
DIVERSIDADE

Fonte: UAB/MEC, 2014.

Com relagéo aos cursos de aperfeicoamento, os cursos aprovados foram reduzidos
de dezenove para dezessete, sendo sete cursos na regido Nordeste, quatro na regido Sudeste e
Sul, e apenas um nas regides Centro-Oeste e Norte. A maioria dos cursos de aperfeicoamento
possuem carga horaria de 180 horas, apenas um curso na regido Sudeste apresentava 200
horas de carga horéria e nenhum polo apresentava oferta de cursos. Semelhantes dados foram
evidenciados para os dois cursos de extensdo que estdo aprovados, possuem carga horéaria de
180 horas e néo estdo sendo oferecidos por nenhum polo.

Pelo exposto, no que se refere a UAB em relagéo a formacéo inicial e continuada
para EJA, a sua contribuicdo tem sido deficitaria para formagéo especifica dessa modalidade,
pois, embora evidenciada a aprovacdo de cursos destinados a EJA, de especializagdo e
extensdo, além dos cursos de aperfeicoamento j& existentes, observou-se que a maioria ndo
estd sendo ofertada pelos polos. Apenas quatro cursos de especializagdo possuiam oferta em
alguns polos no periodo da pesquisa, restritos a quatro Estados e trés regides (Nordeste, Sul e
Sudeste). O Norte nem mesmo possui cursos aprovados. Estes dados sugerem que, embora
estejam aprovados e vigentes mais cursos, num total de vinte e cinco, quatro a mais desde a

pesquisa de Gatti; na pratica, os cursos ndo estdo sendo ofertados pelos polos, consequéncia
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do ndo acompanhamento pelos organismos do Estado e da sociedade civil. Diante do exposto,
sugerimos que as mudancas identificadas sejam objeto de pesquisas posteriores que
evidenciem a eficacia do sistema UAB para EJA.

Outra estratégia apontada por Gatti et al (2010) de acdo dos governos,
representando um meio de alcancar os objetivos da Politica Nacional de Formacdo Docente
foi a criagdo de Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo. A eles cabe organizar,
também em regime de colaboracdo entre os entes federados, a formacéo inicial e continuada
dos docentes para as redes publicas da educacdo basica. Sao presididos pelos Secretarios de
Estado da Educacgdo e compostos por representantes dos 6rgaos gestores das trés instancias de

governo:

[...] MEC, secretarias estaduais e municipais de Educacdo — estas por
intermédio da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo
(UNDIME) — e seus respectivos conselhos estaduais e municipais de
Educacdo; das IPESs com sede no estado; dos profissionais do magisteério,
por indicacdo de sua entidade de classe, a Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo (CNTE), e, quando houver, do Forum das
Licenciaturas das Instituicdes de Educacdo Superior Publica. (GATTI et al,
2011, p.54).

A responsabilidade de apoiar, em relacdo a organizacdo e ao registro de dados
diversos necessarios aos Foruns, é da Secretaria de Educacdo Basica (SEB) do MEC,
juntamente com a Diretoria de Educacdo Basica Presencial e a Diretoria de Educacdo a
Distancia da CAPES, porém a analise e a aprovacdo dos planos estratégicos cabem aos 6rgaos
centrais do MEC. O movimento da sociedade civil conseguiu incluir a participacdo da
ANFOPE nesses féruns, conforme Brzezinski (2014).

Em 2009, através do Decreto n® 6.755, foi instituida a Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, que disciplina a atuacdo da
CAPES no fomento a programas de formacdo inicial e continuada. Nesse sentido, para
atender ao Art. 11, inciso Ill, quanto a oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de
cursos ou programas especiais dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos trés anos na
rede publica de Educacgédo Baésica, foi implantado, em carater emergencial, porém vigente até
hoje, o Plano Nacional de Formac&o de Professores da Educacdo Bésica (PARFOR).

O programa fomenta a oferta de turmas especiais em cursos de Licenciatura — para
docentes ou tradutores intérpretes de Libras que ndo tenham formacgdo superior ou que,
mesmo tendo, queiram realizar curso na etapa/disciplina em que atua em sala de aula;

Segunda Licenciatura — para professores licenciados que atuem em é&rea distinta da sua
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formagcdo inicial, ou para profissionais licenciados que atuam como tradutor intérprete de
Libras; e Formagdo Pedagodgica — para docentes ou tradutores intérpretes de Libras graduados
ndo licenciados (CAPES/PARFOR, 2014).

Conforme Gatti et al (2011) o programa integra o Plano de Acdes Articuladas
(PAR), compondo o Plano de Desenvolvimento da Educacéo, ao qual aderiram todos os entes
federados, sendo gerenciado e acompanhado pela CAPES quanto ao processo de proposicéo,
inscricdo e execucdo dos planos estratégicos dos Estados, em parceria com as IES
participantes, que propfem 0s cursos para atender as caréncias regionais em areas
estratégicas, respaldadas pelos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacgdo Docente.
Todo ano é divulgado pela CAPES o Calendario do PARFOR, onde estdo definidos 0s prazos
e as atividades a serem realizadas pelos entes federados, os Foruns e as IES. O professor ou
tradutor e intérprete de Libras, cadastrado no Educacenso, cadastrar-se-4 e faz sua pré-
inscricdo na Plataforma Freire, e precisa ter essa pré-inscri¢cdo validada pela Secretaria de
Educacdo ou 6rgdo a que estiver vinculado. Os bolsistas ndo podem acumular o recebimento
de bolsas com qualquer outro programa da CAPES ou de agéncia nacional, salvo nos casos
previstos em normas especificas. Conforme a CAPES/PARFOR (2014), até 2012, o PARFOR
implantou 1920 turmas e havia cerca de 54.876 professores frequentando 0s cursos em turmas
especiais, localizadas em 397 municipios do pais, sendo que a maioria desses professores
estavam nas regides Norte e Nordeste, 28.073 e 20.781 professores respectivamente, e 0
restante frequentava cursos nas demais regides, sendo 3.422 na regido Sul, 1.847 na Sudeste e

753 professores na Centro-Oeste, conforme grafico 2, a seguir.

Grafico 4 — Numero de professores em turmas do PARFOR por Regides - 2012
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Fonte: CAPES/PARFOR, 2014.
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A recente pesquisa: Observatorio da Formacado e Valorizagdo Docente:
Configurac@es e Impactos da Implementacdo dos Foruns Permanentes de Apoio a Formagéo
do Magistério, da Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacao
(ANFOPE), “comprova que os resultados do PARFOR sao sofriveis ao se comparar vagas
validadas e formados egressos em 2013, de 1* e 2% Licenciaturas e Formagao Pedagogica”.
(BRZEZINSKI, 2014).

A ANFOPE, como entidade académica de estudos e pesquisa em Educacéo, tem
como objetivo, em sua atuacdo nos Foruns Permanentes de Apoio a Formacdo Docente
(FPAFDs), “[...] discutir a politica de formagdo e de valorizacdo dos profissionais da
educacdo, ancorada em seus principios e praticas[...]” (BRZEZINSKI, 2013, p.4),
responsabilizando-se, através dos seus titulares/pesquisadores, “[...] pelo acompanhamento ¢
avaliacdo dos Planos Estratégicos Estaduais de modo propositivo, argumentando, contra
argumentando e defendendo suas propostas, a fim de colaborar com o desenvolvimento do
PARFOR.” (BRZEZINSKI, 2013, p.4).

A pesquisa, entre outros aspectos, concluiu que os FPAFD estaduais poderdo se
configurar como espacos democraticos de defesa da qualidade socialmente referenciada da
formacéo e da valorizagdo dos profissionais da educacdo. Também se consistem em espacos
mediadores do regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
municipios; os estados da Federacdo sdo os coordenadores de muitas a¢fes do Plano
Estratégico de Formacdo de Profissionais da Educacdo, o que constitui um indicador de
aperfeicoamento do regime de colaboracdo e de cooperacdo com 0s municipios e vice-versa;
existe interesse evidente de mobilizacdo de professores leigos para 0 ingresso nos cursos
emergenciais de formagédo em servigo.

Constatou-se a existéncia de aspectos muito frageis em relagéo aos resultados:

- Observa-se que os problemas sdo comuns aos FPAFDs ou Forprops,
embora haja diversidade de configuragbes e dindmicas préprias de
funcionamento desses Féruns, pela diversidade regional e local brasileira.
Sdo muitos “brasis”.

- Auséncia de um diagnostico real das necessidades de pessoal formado em
nivel superior das escolas publicas estaduais e municipais, explicitadas em
seu Projeto Politico Pedagdgico, que assegure a verdadeira otimizacdo ética
dos esforcos humanos despendidos e dos investimentos financeiros na
formagdo dos profissionais da educacdo em exercicio na educagdo bésica
publica, como prevé o Decreto n. 6.755/20009.

- Ceticismo em relacdo as a¢Ges da CAPES/EB, das Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo e da Unido dos Dirigentes Municipais (UNDIME)
em oferecer diagnostico das necessidades.
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- Configuragdo e instalacdo dos Foruns Estaduais e do Distrito Federal de
acordo com o interesse politico e 0 jogo de poder de cada Estado e
Municipio para apoiar e aderir as Politicas de Formacédo de Profissionais de
Educacdo induzidas pelo governo, uma vez que tais politicas estdo distantes
de se constituirem politicas de Estado.

- Falta de gestdo dos dados. As proprias Secretarias de Estado ndo detém os
dados do Programa Emergencial de Formacdo de Professores, porque eles
sdo centralizados na Diretoria de Educacdo Presencial/CAPES/E, que ndo os
publiciza com a frequéncia necessaria, por isso obstaculiza a gestdo dos
dados pelos interessados. (BRZEZINSKI, 2013, p. 15).

Colocado em execugdo, o PARFOR foi implantado em 2009, sob a
responsabilidade das Secretarias de Educacdo Basica e de Educacdo a Distancia do MEC, em
parceria com IES e com adeséo de Estados e municipios, tem suas funcGes redimensionadas
em dois momentos, primeiro pela constituicdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada
dos Profissionais da Educacdo Baésica, Portaria n® 1.129/2009. Em 2011 o MEC revoga essa
portaria e institui a Rede Nacional de Formacdo Continuada dos Profissionais do Magistério
da Educacdo Basica Publica (RENAFORM), pela Portaria n® 1.328, de 23 de setembro de
2011.

A RENAFORM é formada pelas IES Publicas e Comunitarias sem fins lucrativos,
e pelos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IF) que realizarem a adeséo. E
coordenada pelo Comité Gestor da Politica Nacional de Formacéo Inicial e Continuada de
Profissionais da Educacdo Basica, instituido pela Portaria MEC n° 1.087, de 10 de agosto de
2011, que tem como finalidade formular, coordenar e avaliar as a¢des e programas do MEC,
CAPES e FNDE. O Comité deve atuar em articulacdo com os sistemas de ensino e com 0s
Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente. Sdo integrantes do Comité: 1.
SEB; IlI. Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI); Ill. Secretaria de Educacdo Superior (SESU); IV. Secretaria de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica (SETEC); V. Secretaria de Articulagdo com os Sistemas de Ensino
(SASE); VI. CAPES; e VII. FNDE.

O apoio financeiro 8 RENAFORM se da através do MEC, que destina recursos
orcamentarios especificos as IES Federais, aos IFs e as IES Estaduais, Municipais e
Comunitarias, sem fins lucrativos, apoiadas por meio de convénios firmados junto ao FNDE.
Além desses recursos, 0 MEC concede bolsas de estudo e de pesquisa para professores
participantes dos programas, cursos e acdes desenvolvidas no ambito da Rede. Os recursos
transferidos pelo Ministério da Educacéo para as IES e IF também poderéo ser utilizados para

pagamento de bolsas a qualquer dos participantes desses programas, cursos e acgoes.
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Visando ampliagdo do ensino fundamental, de oito para nove anos, mediante a
incorporacédo das criangas de 6 anos de idade, o Programa Pro-Letramento foi instituido em
2005, e destina-se aos docentes dos anos iniciais desse ensino, objetivando orientar o trabalho
desses professores e assegurar a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e
matematica, acolhendo as criangas pequenas, mediante o uso de abordagens mais adequadas a
faixa etaria. Conforme Gatti et al (2011, p. 57), 0 programa insere-se no “movimento de
revisao dos curriculos, dos materiais de apoio ao trabalho dos professores e das proprias
metodologias de ensino, diante da defasagem de rendimento dos alunos da educagdo basica”,
diante das expectativas de aprendizagem apontadas nas avaliagbes nacionais. Constitui-se
num curso de aperfeicoamento, semipresencial, de 120 horas, divididas em 84 horas
presenciais e 36 horas a distancia, que tem duracdo de oito meses para cada uma das etapas:
aprendizagem da leitura/escrita e aprendizagem da matematica. Nas horas presenciais sdo
realizadas interacGes dos professores com seus tutores, os quais recebem formacéo especifica
através de um seminario inicial de 40 horas e em mais quatro seminarios de acompanhamento
de 16 horas cada. Neles, reinem-se os tutores das diferentes redes de ensino de um estado
com os formadores das universidades.

Na pesquisa de Lucio (2010, p. 11), que buscou compreender 0s principais
aspectos relacionados a concepcdo e gestdo do Prd-letramento, evidencia-se que a
incorporagdo da EaD, na “formacdo de professores, fez parte de um projeto amplo de
reformas iniciadas nos anos 1990, revestidas do carater neoliberal das recomendacGes de
organismos multilaterais que passaram a orientar as politicas dos governos, principalmente da
América Latina”. Assim, tendo como sujeitos envolvidos na pesquisa, tutores no estado do

Rio de Janeiro, no periodo de 2008 a 2009, o autor constatou, entre outros aspectos:

[...] que as reformas educacionais iniciadas nos anos 90, revestidas do carater
neoliberal dos organismos internacionais, tiveram continuagdo por meio
desta Rede. Seu meio de acdo tem focalizado a Educacdo a Distancia como
uma modalidade favordvel para a formacdo inicial e continuada de
professores da educacéo bésica.

[...] a selecdo dos Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacgdo néo
atendeu inicialmente a todas as regides e estados brasileiros. Das quatro
universidades selecionadas na area de alfabetizacdo e linguagem, nenhuma
pertence & regido norte. Com relagcdo ao atendimento aos estados, a solucéo
proposta tem sido que, para atender as solicitacdes das redes estaduais e
municipais de ensino aos Centros por servi¢os de formacéo, estabelecem-se
parcerias com universidades localizadas nos estados e na regido néo
contemplados.

[...]Ja constituicdo da Rede Nacional de Formacgdo Continuada de Professores
da Educacdo Bésica transfere a responsabilidade pedagdgica da formagéo
continuada de professores e a elevacdo da qualificacdo profissional docente
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para a universidade. Porém, é importante destacar que o trabalho dos
professores € influenciado fortemente: pelo contexto escolar; pela infra-
estrutura disponivel; pelas condicdes de trabalho; pelas caracteristicas da
comunidade, da unidade escolar e dos alunos; pelo projeto pedagégico das
redes de ensino e das escolas etc. Estas condi¢cbes materiais sdo
incontorndveis, ndo deveriam ser ignoradas por nenhuma intervencao
formadora de docentes.

[...] o programa é bem formatado, que o conteudo do material € muito bom e
gue 0s encontros presenciais com os professores conduzem a reflexao sobre
a pratica docente, aliando teoria e prética, e, ainda (mas ndo menos
importante), que a grande “inovacdo” apresentada pelo programa é a
sistematizacdo da alfabetizacdo [...] a formacdo de tutores ndo as capacita
ainda a tirar as duvidas dos professores.

[...] sobre ele recai a responsabilidade de articulagdo entre a teoria e a pratica
dos conhecimentos da area de alfabetizagdo e linguagem, sem entretanto que
tenha participado da construcdo de contetdos e métodos pelos quais o
programa se desenvolve. Assim, embora seja um novo elo na formagao de
professores, e seja o tutor o principal interlocutor dos professores
participantes do programa, ele ndo se sente plenamente sujeito de seu
trabalho. O protagonismo manifesta-se de forma contraditéria na pratica
tutorial. Este problema poderia ser corrigido, na medida em que a forma
discursiva da formacédo de tutores ndo o projetasse apenas um orientador de
estudos, mas sim um formador local. (LUCIO, 2010, p. 221-223).

O Pré-Letramento também foi objeto de estudo de Alferes e Mainardes (2012),
porém na busca por avaliar, em uma perspectiva critica, também os aspectos relacionados a
concepgdo e a gestdo do programa, e ainda as concepgdes nele subjacentes, tendo, como
participantes da pesquisa, uma coordenadora, tutores e professores cursistas de 30 diferentes
municipios dos estados de Santa Catarina, Bahia e Alagoas.

Quanto aos aspectos do contexto de influéncia para elaboracdo do programa, 0s
autores atribuem a nova gestdo do governo federal que impulsionou a criacdo de politicas
publicas mais orientadas para a promocdo da igualdade e da inclusdo social, inicio do
primeiro mandato de Luiz Inacio Lula da Silva (2003), e os dados do Sistema de Avaliacdo da
Educagdo Baésica (SAEB)Y, de 2001 e 2003. Afirmam que o primeiro passo foi a
implementacdo da Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores de Educagéo

Basica, pela Portaria Ministerial n® 1.403, de 2003, que possuiu carater normativo e explicitou

1% Desde 1990 a denominacdo SAEB foi alterada para Avaliagdo Nacional da Educacdo Basica
(Aneb), porém devido a tradi¢do foi mantido o termo antigo. O sistema é desenvolvido pelo INEP e
suas avaliagbes produzem informacgdes a respeito da realidade educacional do pais (por regides,
redes de ensino, por estado), por meio de exame bienal de proficiéncia, em Matemética e em Lingua
Portuguesa (leitura) aplicado para alunos do ensino fundamental (42 e 8% e médio (3°). Essas
informacfes permitem acompanhar a evolucdo da qualidade da Educagédo ao longo dos anos e sdo
utilizadas na definicdo de agdes voltadas para a solucdo dos problemas, no direcionamento dos seus
recursos técnicos e financeiros (INEP, 2014a).
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um conjunto de fins e objetivos a serem atingidos, como também um aspecto indutor. No

entanto, para os autores,

A Rede Nacional de Formacdo Continuada aponta a necessidade de
uma politica de formacéo e valorizacdo dos professores da Educacéo
Bésica que contemple de forma articulada e prioritaria a formacéo
inicial e a formacédo continuada. Porém, ndo associa a formacdo com
outros fatores, tais como: condi¢cfes de trabalho, salério e carreira. O
MEC, além de ser o financiador da Rede, tem o papel de induzir a
formulacdo e institucionalizacdo de uma politica nacional de formacéo
continuada. Os sistemas de ensino estaduais e municipais juntamente
com os Centros de Pesquisa sdo 0s executores, e estes ultimos, além
da implementacdo da formacdo, ainda elaboram os materiais que
depois sdo adquiridos pelos sistemas de ensino. (ALFERES;
MAINARDES, 2012, p. 12).

Quanto a gestdo do programa, os autores entendem que existem contradi¢fes, pois
na proposta da Rede é dado importancia para realizacgdo uma consulta a pedagogos e
professores sobre as dificuldades enfrentadas na sala de aula, a fim de que essas subsidiassem
uma articulacdo coerente entre a realidade e o plano de formacdo continuada proposto pelo
programa, “[...] No entanto, as Universidades reunem especialistas e estes elaboram o
material, sem a participacdo do publico-alvo do programa” (ALFERES e MAINARDES,
2012, p. 13).

As conclusdes desse estudo sobre o programa evidenciaram opinides positivas e

otimistas pelos coordenadores, tutores e professores cursistas, como por exemplo, 0s

3

envolvidos “consideraram que os conhecimentos e praticas discutidos nos encontros de

estudo, o contetdo do material e o formato do Programa e das reunides terem oportunizado
momentos de reflexdo e de aperfeicoamento” (ALFERES; MAINARDES, 2010, p. 23-24) da

pratica dos cursistas. E por fim, os autores advertem que

[...] a incorporacédo dos principios, teorias e praticas pode ocorrer de forma
diferenciada entre os participantes. Além disso, é importante destacar que o
trabalho dos professores é influenciado pelo contexto escolar; infraestrutura
disponivel e condicBes de trabalho; pelas caracteristicas da escola, dos
alunos, da comunidade; pelo projeto pedagdgico das redes de ensino e das
escolas, etc.

[...Jargumenta-se que o Programa Pro-Letramento constitui-se em uma
intervencao necessaria e importante para que os professores cursistas possam
enfrentar os desafios da alfabetizagdo com uma instrumentalizacéo teérico-
pratica mais adequada, especialmente em contextos que apresentam altas
taxas de reprovacdo nos anos iniciais e elevado nimero de alunos com
desempenho considerado “muito critico”. Deve-se destacar, no entanto, que
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a melhoria da qualidade depende de inimeros aspectos que vdo muito além
da formacéo continuada dos professores.

Visando as expectativas de aprendizagem relativas a alfabetizacdo de portugués e
matematica na educagdo fundamental, o0 MEC e as secretarias estaduais, distrital e municipais
de educacéo, em julho de 2012, reafirmaram e ampliaram o0 compromisso previsto no Decreto
n° 6.094, de 24 de abril de 2007, de alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de
idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental, pela Portaria n°® 867, e instituiram o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Os resultados da aprendizagem séo
aferidos através do exame periddico especifico, que abrange: | - a alfabetizacdo em lingua
portuguesa e em matematica; Il - a realizacdo de avalia¢des anuais universais, realizadas pelo
INEP, para os concluintes do 3° ano do ensino fundamental; e Ill - o apoio gerencial dos
Estados aos municipios que tenham aderido as acbes do Pacto, para sua efetiva
implementacéo.

As acdes do Pacto sdo previstas por meio de parcerias do MEC com IES, pelas
quais se da o apoio aos “sistemas publicos de ensino dos Estados, Distrito Federal e
Municipios na alfabetizacdo e no letramento dos estudantes, até o final do 3° ano do ensino

fundamental, em escolas rurais e urbanas” (BRASIL, 2012b). Sendo as a¢6es caracterizadas:

| - pela integracéo e estruturagdo, a partir do eixo Formagdo Continuada de
Professores Alfabetizadores, de acdes, materiais e referéncias curriculares e
pedagogicas do MEC que contribuam para a alfabetizagdo e o letramento;

Il - pelo compartilhamento da gestdo do programa entre a Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios;

111 - pela garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento, a serem
aferidos nas avaliagOes externas anuais.

Paragrafo Unico. A pactuacdo referida no pardgrafo Gnico do art. 1° é
condicdo para a adesdo de Estados, Distrito Federal e Municipios as aces do
Pacto (BRASIL, 2012b).

Desde 2007, o INEP criou o indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB), que retine dois conceitos importantes para a qualidade da educagéo: o fluxo escolar e
as médias de desempenho nas avaliacdes. O indicador, conforme o INEP (2014b), “agrega ao
enfoque pedagogico dos resultados das avaliacdes em larga escala do Inep a possibilidade de
resultados sintéticos, facilmente assimilaveis, e que permitem tracar metas de qualidade

educacional para os sistemas.” O IDBE ¢ calculado a partir dos dados sobre aprovacao
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escolar, obtidos no Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliacdes do Inep — SAEB e
a Prova Brasil®.
Diversas criticas tém sido feitas a esse indicador, desde sua implantacdo até os

dias atuais. Para Saviani (2007, p. 1241-1242),

O que confere carater diferenciado ao IDEB € a tentativa de agir sobre o
problema da qualidade do ensino ministrado nas escolas de educacéao basica,
buscando resolvé-lo. E isso veio ao encontro dos clamores da sociedade
diante do fraco desempenho das escolas a luz dos indicadores nacionais e
internacionais do rendimento dos alunos. Esses clamores adquiriram maior
visibilidade com as manifestacBes daquela parcela social com mais presenca
na midia, em virtude de suas liga¢cGes com a area empresarial. Tal parcela so
mais recentemente vem assumindo a bandeira da educacdo, em contraste
com 0s educadores que apresentam uma histéria de lutas bem mais longa.

Assim, para o autor, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo® (PDE) atrelou a
permanéncia na escola a qualidade do ensino, e para isso instituiu o IDEB. Para além de uma
acao implementada pelo governo que visou, entre outros aspectos, conformar a sociedade
diante dos deficitarios desempenhos escolares. Este indicador ainda é avaliado
qualitativamente pelos componentes utilizados para seu calculo, como, por exemplo, as
avaliagdes. Para Saviani (2009), “Os exames nacionais desconsideram as especificidades da
aprendizagem em diferentes locais. Com isso, é possivel questionar até que ponto eles de fato
medem a qualidade”.

Os ultimos resultados do IDEB, publicados em 2013, conforme os quadros a
seguir, sendo os campos destacados aqueles em que as metas foram atingidas, apontam o
problema do ndo atingimento das metas pelas escolas das redes publica e privada, a partir dos
anos finais do Ensino Fundamental até o Ensino Médio. Essa realidade se mostra bastante
preocupante uma vez que € sabido que a maior retencao e evasao escolar ocorre nesses niveis
de ensino, 0 que, em consequéncia, propicia o direcionamento desses jovens as turmas da
EJA, em virtude de terem extrapolado a idade limite para que eles estejam no ensino
fundamental ou médio (15 anos). Cada vez mais as turmas dessa modalidade recebem alunos

mais jovens, ou seja, na faixa limite dos 15 anos, o que as tornam mais diferenciada pela

0 A Prova Brasil, assim como SAEB, séo avaliagGes para diagnéstico, em larga escala, desenvolvidas
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC). Tém o
objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de
testes padronizados e questionarios socioecondmicos (BRASIL, 2014b).

21 O PDE é um instrumento previsto desde a Constituicio de 1934. Em 2007 o MEC langou o PDE
como um plano executivo, podendo seus programas serem organizados em torno de quatro eixos
norteadores: educacdo bésica educacdo superior, educacdo profissional e alfabetizacdo. Um dos
pontos do eixo educagdo bésica é a formagdo de professores e piso salarial nacional (MEC, 2014).
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homogeneidade a ser trabalhada em relagdo a faixa etéria, uma vez que passam a conviver

alunos jovens e adultos.

Quadro 6 — IDEB Observado e Metas - Anos Iniciais do Ensino Fundamental —
2005-2013
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--- 40 43 47 50 61
--- 35 38 42 45 57
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60 63 66 68 75
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36 --- 36 40 44 47 58

Fonte: INEP/SAEB e CENSO ESCOLAR, 2014

Quadro 7 — IDEB Observado e Metas - Anos Finais do Ensino Fundamental —
2005-2013
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Fonte: INEP/SAEB e CENSO ESCOLAR, 2014.

Quadro 8 — IDEB Observado e Metas — Ensino Médio - 2005-2013
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Fonte: INEP/SAEB e CENSO ESCOLAR, 2014.
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A questdo da idade é apenas uma das inimeras especificidades da EJA. O
professor precisa estar preparado para trabalhar, além da heterogeneidade de idade,
conteudos, projetos e modelos de avaliacbes motivadores, levando em conta todas as faixas
etarias envolvidas, a diversidade cultural (diversas visdes de mundo, até mesmo pelo tempo
de vivéncia ou pela localidade que habita — urbana ou rural), vivéncias profissionais e
educativas, estrutura social, horario das aulas, condicionamento fisico dos alunos
(trabalhadores diurnos) ou até mesmo dos professores (carga horaria dobrada), entre outros.
Os desafios para este profissional tem sido imposto de maneira bem mais acentuada que nas
demais modalidades de ensino. E ainda contribui com esses desafios, a formacéo inicial e
continuada inadequada para o trabalho.

Gatti et al (2011) apontam ainda o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar
(GESTAR 1I), que oferece formacdo continuada em Lingua Portuguesa e Matematica aos
professores dos anos finais do ensino fundamental. O GESTAR I sucedeu, em 2004, o Gestar
I, de 2001, que foi destinado aos professores das series iniciais e oferecido no ambito do
Fundescola, em parceria com o Banco Mundial. O Gestar Il teve o escopo modificado e a
abrangéncia ampliada em 2008. Implementado em parceria entre 0 MEC e as IES, 0s cursos
tém duracdo de 300 horas de formacdo, sendo 120 presenciais, com a coordenacdo dos
tutores, divididas em 80 horas para estudos coletivos e oficinas, e 40 horas para a elaboragédo
de projeto, plantdo e acompanhamento pedagdgico; e as 180 horas ndo presenciais Sao
organizadas em 120 horas para estudos individuais e 60 horas para realizacdo de atividades ou
a socializacdo dos conhecimentos adquiridos. Os tutores também cumprem 300 horas de
formacdo, sendo 96 horas presenciais (40 de formacdo inicial, 40 de seminario de
acompanhamento e 16 de seminario de avaliacdo do trabalho) e 204 horas a distancia com
estudos individuais (GATTI et al, 2011).

Por fim, os autores mencionam o Curso de Especializacdo em Educacéo Infantil,
denominado Proinfantil, que visa ao atendimento direto aos docentes que atuam em creches e
pré-escolas, e possuem formagdo em nivel meédio, na modalidade Normal. Possui parceria
com os Estados e os municipios. O curso proporciona oportunidade de ampliacdo do
conhecimento sobre as caracteristicas das criancas de 0 a 3 e de 4 a 5 anos de idade e esta
relacionado as préaticas pedagodgicas e as questdes de identidade desses profissionais. Estava
previsto que iniciaria em novembro de 2010, com conclusdo para 2012. E desenvolvido
também na modalidade semipresencial e admite a participacdo de professores leigos, que ndo
possuem continuada habilitagdo minima legal para o magistério e “estejam atuando nas

unidades de educacao infantil da rede publica ou em instituicdes filantropicas, comunitarias
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ou confessionais, conveniadas ou nao (institui¢des privadas sem fins lucrativos)” (GATTI et
al, 2011, p. 62). O curso tem sido ofertado pela RENAFORM até os dias atuais.

A Secretaria de Educacdo Baésica, atraves do portal do MEC (2014), ainda
informa, como programas e agdes destinados a formacdo continuada para professores da
Educacdo Infantil, a Formacdo no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, que é
um curso presencial de 2 anos para os professores alfabetizadores, com carga horéria de 120
horas anuais. A conducdo dos cursistas € realizada por orientadores de estudo que séo
professores das redes, que realizam e se capacitam, através de curso especifico, com 200
horas de duragdo por ano, em universidades publicas.

No contexto do uso das Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo (TIC), o
governo oferece o Proinfo Integrado, programa de formacgdo voltado para o uso didatico-
pedagdgico das TIC no cotidiano escolar e que estd articulado a distribuicdo dos
equipamentos tecnoldgicos nas escolas e a oferta de contetidos e recursos multimidia e
digitais oferecidos pelo Portal do Professor, através da TV Escola e DVD Escola, pelo

Dominio Publico e pelo Banco Internacional de Objetos Educacionais e o e-Proinfo:

[...] que se constitui num ambiente virtual colaborativo de aprendizagem que
permite a concepgdo, administracdo e desenvolvimento de diversos tipos de
acBes, como cursos a distancia, complemento a cursos presenciais, projetos
de pesquisa, projetos colaborativos e diversas outras formas de apoio a
distancia e ao processo ensino-aprendizagem (CAPES/SEB, 2014).

O fomento da formacdo inicial docente esta sob a responsabilidade da Secretaria
de Educacédo Superior (SESu), que planeja, orienta e supervisiona o processo de formulagéo e
implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Superior, além de manter e supervisionar e
desenvolver as instituicdes publicas federais de ensino superior e supervisionar as instituigdes
privadas de educacéo superior, de acordo com a LDB.

Os cursos de licenciaturas estdo a cargo dessa secretaria, que atualmente oferece
diversos programas que objetivam “ampliar e democratizar o acesso a educacdo superior de
qualidade a partir do reconhecimento do papel estratégico das universidades para o
desenvolvimento econdmico e social do pais [...]” (SESu, 2013, p. 1).

No ambito da formacdo inicial, Gatti et al (2011) relacionam algumas acdes e
programas que foram elaborados e postos em pratica nos ultimos anos pelo governo federal,
visando aos cursos formadores de professores, entre eles:

- Programa Universidade para Todos (PROUNI), criado pela Lei n® 11.096/2005,

como outra proposta governamental que ndo foi pensado para cursos de licenciatura, mas
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permite aproveitar parte das vagas ociosas das IESs privadas (particulares e confessionais)
também abrange professores de escola publica da educacdo bésica que ndo tenham nivel
superior. O ingresso é obtido pelo resultado no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM);

- Novamente 0 PARFOR, que articula-se com um conjunto de a¢6es do MEC, em
colaboragdo com as secretarias de Educacéo de Estados e municipios e as IES puablicas, para
realizacdo de cursos de licenciatura para professores que trabalham nas redes publicas e que
ainda ndo t€ém formagao no nivel exigido pela Lei n® 9.394/1996 (LDB). “A¢des apoiadas
nesse Plano sdo encontradas bem disseminadas em estados e em muitos municipios, em
associagdo com universidades ptblicas e também no contexto da UAB” (GATTI et al, 2011,
p.121);

- Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (REUNI); Programa de Formacao Inicial para Professores dos Ensinos Fundamental
e Médio (Pro-Licenciatura), realizado no ambito da UAB, se insere no esforgo pela melhoria
da qualidade do ensino na Educacdo Basica e tem a coordenacédo das Secretarias de Educacéo
Basica (SEB) e de Educacdo a Distancia (SEED) — esta ultima eliminada com a reforma de
2011 - e com o apoio e participacdo das Secretarias de Educacdo Especial (SEESP) e
Educacdo Superior (SESu), constituindo-se num programa de formacdo inicial voltado para
professores que atuam nos sistemas publicos de ensino, nos anos finais do Ensino
Fundamental e/ou no Médio e ndo possui licenciatura;

- Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), oferece
bolsas, tanto para alunos como para 0s coordenadores e supervisores dos cursos de
licenciatura “pelo desenvolvimento do projeto, com auxilios para despesas a eles vinculadas.
Foi criado pelo Decreto n° 7.219/2010, com a finalidade de fomentar a iniciacdo a docéncia e
melhor qualifica-la, visando a melhoria do desempenho da educagdo basica” (GATTI et al,
2011, p.129).

Carvalho e Pimenta (2010) analisaram e contextualizaram, atraves de pesquisa
documental, as questdes politico-ideologicas das agdes do Estado na implementagdo do Pro-
Licenciatura. Evidencia-se nesse estudo a relagcdo estabelecida da concepcdo do programa
com as acOes empreendidas anteriores a 2005, quando de sua criacdo, especificamente o
financiamento publico de cursos superiores na modalidade a distancia e 0 movimento mantido
pela universidade publicas que, mesmo com pouca colaboracédo, interacdo e troca efetiva,
demonstrou a unido para constru¢cdo de um modelo possivel de educagdo a distancia em

cursos de nivel superior. Nesse sentido, as autoras citam a atuacdo da Universidade Publica do
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Brasil?

(UNIREDE), organizagdo nao-governamental, criada em 1999 pelo consércio
interuniversitario Universidade Virtual Publica do Brasil, que articulava-se com as politicas
de educacdo a distancia no pais, cujos editais para cursos de formacdo de professores a
distancia antecederam aos editais do Pro-Licenciatura.

No estudo, as autoras evidenciam diversos aspectos positivos e negativos relativos
ao programa, como as publica¢des dos editais que tratavam dos pressupostos metodoldgicos e
orientacdes pedagogicas e que, no seu entendimento, eram bem definidos, sendo a
comunicacdo feita com antecedéncia para os interessados, diferentemente dos editais de
programas anteriores; o modo de articulagdo, que contemplava duas esferas em diferentes
niveis e que aumentavam significativamente o risco do desenvolvimento de projetos nesta
linha, sendo que em uma das esferas “para funcionar, o projeto dependia do funcionamento da
maquina em trés instdncias, com atribuigdes e responsabilidades distintas” (CARVALHO e
PIMENTA, 2010, p. 109); e as incongruéncias das politicas de selecdo e implementacdo dos
cursos que ndo seguiam o perfil dos dados apresentados no documento de selecdo, que
apresentava as regides Norte e Nordeste com maior nimero de professores sem o nivel de
escolaridade necessario, porém, na distribuicdo de recursos e financiamento de cursos, essas
regides ndo foram privilegiadas com a concentracdo de cursos e instituicdes em nenhum dos
trés editais lancgados.

O programa foi substituido, no mesmo ano de sua criacdo, pela UAB, segundo
Carvalho e Pimenta (2010, p. 120), “a partir da realiza¢do de uma Unica reunido do Férum das
Estatais”, também em 2005. Durante o langamento do edital de criacdo da UAB, os cursos do
Pro-Licenciatura continuaram assessorados pela SEED/MEC, sido decretado o fim do Pro-
Licenciatura, “embora os problemas financeiros, no que diz respeito ao repasse das verbas e
pagamento de Dbolsas, tenham se tornado uma constante para as IES participantes”
(CARVALHO; PIMENTA, 2010, p. 120), e apenas em 2009 foi comunicado pelos

representantes do governo o seu fim. Em relacdo a UAB, as autoras afirmam:

Como modelo pronto, a UAB representa determinados grupos que
compreendem a Educacédo a Distancia como um paradigma hegeménico, no
qual é possivel realizar matriculas em grande quantidade, apresentando
nameros surpreendentes no crescimento do Ensino Superior. O discurso é
fundamentado em nudmeros impactantes de polos, municipios atendidos,

2 A UNIREDE foi formada como um consorcio interuniversitario com o nome de Universidade virtual
Publica do Brasil. A ideia central do consoércio era lutar por uma democratizagdo do acesso ao ensino
superior publico, gratuito e de qualidade, bem como socializar as experiéncias, materiais e outras
formas de cooperagdo entre as instituicdes publicas de nivel superior (CARVALHO; PIMENTA,
2010, p. 106).
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crescimento de matriculas e cursos oferecidos. A qualidade existe como um
discurso disciplinador para as IES que ndo seguirem o padrdo de qualidade
determinado pelo MEC, incluindo a concordancia com o modelo proposto.
Ndo existe um projeto pedagégico, ndo € apresentada nenhuma
fundamentacdo tedrica para justificar as estratégias na consolidacdo dos
cursos e polos. Fala-se em “geopolitica” dos polos e se apresenta diagramas
que ndo traduzem uma politica clara de EAD no ensino superior que esteja
dissociada do incremento nos numeros. Podemos afirmar, diante do discurso
governamental oferecido, que o0 modelo de EAD implementado atualmente
apresenta convergéncia com a proposta fordista no processo de educacéo de
massas, apesar da roupagem tecnoldgica com a qual foi revestida.

No tocante ao modelo hegembnico na educacdo a distancia, as autoras
reconhecem que “toda inovagdo, sobretudo na educacdo, deve ser realizada com cautela na
experimentacdo de novas modalidades, especialmente, as que utilizam forte agregado
tecnologico”, tanto como em termos de propostas, recursos tecnologicos no processo de
aprendizagem, adaptacdo de os alunos e avaliar de cada etapa; porém afirmam que esse tipo
de modelo “reprime as experiéncias inovadoras, engessa o curriculo e uniformiza a
diversidade. Esta acdo gera ressentimentos nos gestores, professores, tutores e alunos, que
buscam a flexibilidade na EaD e encontram imobilidade” (CARVALHO; PIMENTA, 2010, p.
121).

As afirmacBGes dessas autoras nos remetem a Brzezinski (2014), quanto a
expansdo dos cursos pela UAB ndo regulada pela CAPES, bem como a inexisténcia de um
projeto pedagdgico que justificasse as estratégias na consolidacdo dos cursos e polos de
ensino pode justificar a evidencia da oferta desordenada, também evidenciada por Brzezinski
(2014) e com o que destacamos sobre cursos cadastrados na modalidade da EJA, mas sem
ofertas pelos polos da UAB. Esses e 0s demais aspectos expostos apontam para o fato de que
ndo € o bastante a criagdo de programas com base em dados governamentais, a exemplo do
Pro-Letramento que utiliza o SAEB, como via para a solugdo do problema da formacao inicial
e continuada dos professores. E preciso que os educadores em exercicio, dos diversos
municipios brasileiros, pablico alvo dos referidos programas, e em especial das regides Norte
e Nordeste, pois possuem maior nimero de professores com necessidade de formacéo, sejam
consultados quanto as suas caréncias formativas, acdo, algumas vezes, prevista legalmente,
como € o caso da proposta da Rede, mas ndo efetivada na pratica, o que assinala a distancia
entre o que é legalmente proposto e o que ¢ de fato executado nos programas.

A formacéo continuada docente ainda é fomentada pela SECADI, através da
implementacdo de politicas publicas integradas aos Programas e A¢des da Educacao Superior,

Profissional e Tecnoldgica e Basica. Pela RENAFORM, em parceria com as IES, a SECADI,
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sdo ofertados cursos de extensdo, aperfeicoamento e especializacdo, nas modalidades
presencial e a distancia, atendendo demandas de formacdo apresentadas pelos sistemas
publicos de ensino (BRASIL, 2014a). As acdes, projetos e programas dessa secretaria
(MENSAGEM INCOMPLETA)

A formac&o inicial de professores também é apoiada pela SECADI, a exemplo da
formacdo dos tradutores/intérpretes de LIBRAS para a organizacdo e oferta da educacdo
bilingue nas escolas de ensino regular, dos professores para 0 campo, através do Programa de
Apoio a Formacéo Superior em Licenciatura em Educacdo do Campo (Procampo) que apoia a
implementacdo de cursos regulares de licenciatura em educacdo do campo nas instituicdes
publicas de ensino superior de todo o pais e que estdo voltados em especial para a formagéo
de educadores nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio nas escolas rurais, e dos
alfabetizadores do PBA. (SECADI/MEC, 2013, p. 3-4).

A formacdo continuada é fomentada por diversos programas, como a Escola da
Terra que visa a promogdo da qualidade do ensino nas escolas do campo e quilombolas, com
classes multisseriadas; Saberes Indigenas na Escola, que oferece cursos de aperfeicoamento
de 200 horas nas areas de Letramento e Numeramento Indigena, Lingua Portuguesa e Lingua
Portuguesa como segunda lingua ou lingua adicional, e bolsas de estudo para professores
indigenas cursistas e para professores formadores indigenas, responsaveis pela formacéo
local, e pretende formar 500 professores indigenas até 2015; e Programa Educacédo Inclusiva:
direito a diversidade de formacdo continuada de gestores e educadores para 0
desenvolvimento de sistemas educacionais inclusivos, voltados a valorizacdo da diversidade,
dos direitos humanos, da inclusdo e da sustentabilidade socioambiental.

Verifica-se, no ambito das medidas empreendidas pelos dois ultimos governos
brasileiros, quanto & formacdo dos docentes da Educacdo Baésica, a existéncia de muitos
programas com objetivos diversos e atendendo as varias modalidades desse nivel de ensino.
Considerando os principais 0rgdos ja mencionados que tratam da formacdo inicial e
continuada docente, mapeamos, a partir de pesquisa realizada de agosto a dezembro de 2014,
nos portais do MEC e CAPES, os programas e ac¢fes desenvolvidos pelos dois 6rgédos, cujos
objetivos e caracteristicas foram mencionados nessa se¢do. O mapeamento € apresentado na

Figura 1 a seguir.



Figura 1 — Programas e AcGes para Formacdo Docente Desenvolvidos pelo MEC (2014)
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Foi possivel identificar a articulagdo do PARFOR, desenvolvido pela CAPES,

com as acdes desenvolvidas pela SEB. Enfatiza-se, quanto ao Proinfantil, a admissibilidade da

participacdo ser professor leigo, ndo possuindo habilitagdo minima legal para o magistério,

situacdo ja enfatizada por nos e que continua a ser uma realidade concreta na Educacao

Basica, porém, sendo admitido nesse programa, poderia ser uma possibilidade em outro para

os alfabetizadores populares de jovens e adultos.

Identificou-se ainda algumas modalidades de ensino da Educagdo Basica para os

quais os programas e ac¢oes se destinam, como professores da Educacgéo Infantil, do Ensino

Fundamental (anos iniciais e finais) e Ensino Médio (anos finais), porém n&o foi possivel

determinar nenhum programa especifico para docentes que atuam na EJA, tampouco nos

diversos programas para jovens e adultos que sdo desenvolvidos no ambito dos varios
Ministérios, a exemplo do PBA, PROJOVEM, PLANFOR, entre outros. Chamamaos a aten¢ao

para a possibilidade de novos estudos que visem aprofundar cada um dos programas e acoes
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apresentados, em especial quanto as modalidades, regifes e nimero de docentes que sdo
atingidos, inclusive avaliando a execugdo quanto as suas finalidades.

E importante ainda perceber que a discussdo das politicas docentes, voltadas para
sua formacdo, nos remete a reflexdo da complexidade do trabalho cotidiano do professor, uma
vez que diversas sdo as exigéncias para sua atuacdo, seja em qualquer nivel de ensino ou

modalidade.

3.3 A formacao de professores de jovens e adultos

Inicialmente é preciso considerar que crescem e diversificam-se os estudos que
tratam da formacéo de professores com foco na EJA, todos fundados no referencial tedrico da
formacdo docente, uma vez que o professor é o profissional socialmente preparado para
garantir a socializagdo ampla da cultura acumulada historicamente, considerada a diversidade
de sujeitos e contextos. Haddad (2002) consideram, em seu estudo do estado da arte da
Educacdo de Jovens e Adultos, que se trata ainda de um campo em que predomina a
fragmentacdo, o que € sintetizado por Silva (2010) no Quadro 9, a seguir.

O estudo de Silva (2010) elegeu cinco grandes temas: Professor, Aluno,
Concepcdes e Praticas, Politicas Publicas de EJA e Educacdo Popular, estando a formacédo do
professor inserida no Tema |. Dos 32 trabalhos analisados nesse grupo, trés teses e oito
dissertagdes enfocam, como questdo central, a formacdo dos professores da EJA,
demonstrando assim a relevancia dessa tematica para aqueles que investigam sobre o

professor da EJA.
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Quadro 9 — Relacao dos temas e subtemas, estado da arte EJA

TEMAS E SUBTEMAS TOTAL
TEMA | - PROFESSOR 32
1. RelacGes professor/aluno e visdes sobre EJA 12
2. Professor: sua préatica e sua formagao 20
TEMA Il - ALUNO 48
1. Perfil dos alunos 20
2. Viséo do aluno 28
TEMA 111 - CONCEPCOES E PRATICAS 39
1. Fundamentos Tedricos 6
2. Propostas e praticas pedagogicas 10
3. Leitura e Escrita; Matematica; Outras areas 23
TEMA IV - POLITICAS PUBLICAS DE EJA 40

1. Histéria da EJA 6
2. Politicas Publicas Recentes 9
3. Alfabetizacédo 5
8
6
6

4. Centros de Estudos Supletivos
5. Ensino Regular Noturno
6. Politicas Municipais e Educacdo Popular

TEMA V — EDUCACAO POPULAR 24
1. Participag8o dos movimentos sociais em EJA 9
2. Educacdo para cidadania 12
3. Educacdo Popular na Primeira Republica 3 3
TOTAL 183

Fonte: SILVA, 2010, p. 22.

Levando em conta a quantidade de subtemas relacionados no quadro, num total de
16, em especial o grupo IV — Politicas Publicas de EJA que possui 6 subtemas, fica
evidenciada a fragmentacdo mencionada por Haddad et al no que diz respeito aos objetos de
estudo relativos a EJA, o gque sugere a complexidade da modalidade, ndo apenas em termos
dos agentes que a compdem, em especial o professor e o aluno, mas a propria vivéncia dos
diversos processos de sala de aula (relacdo professor/aluno, proposta e préaticas pedagogicas,
disciplinas, entre outros), mas também, num nivel macro, as politicas publicas destinadas a
modalidade, quer sejam as mais recentes ou as especificas, como no caso da alfabetizacao.

E sem ddvida um campo fragmentado e que, embora tenha sido legalmente
normatizado h& quase duas décadas pela LDB/1996, com a criacdo da modalidade, muito
embora, conforme observado nesse trabalho, um campo imposto historicamente, mas que na
pratica ainda ndo formou um status consolidado, e atrevemos a dizer, respeitado, da maneira
que merece ser pelos que elaboram as diretrizes educacionais — governo federal e demais
esferas, pelos que as executam — entes executores ou até mesmo pelos agentes escolares —

diretores, professores e alunos.
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Ao construirem o estado da arte em EJA, Haddad et al (2002) concluiram, entre
outros aspectos, que as pesquisas sobre o professor de EJA reafirmam a existéncia de um
preconceito sobre esse campo de trabalho, considerado como de segunda linha, estigma
verificado entre professores, corpo técnico das escolas e secretarias de educacdo e até mesmo

entre os proprios alunos, o que representa um desafio a ser enfrentado. Assim, recomendaram:

[...] que a formacdo continuada de professores deva ser feita numa estreita
relagdo com a prética cotidiana, com acompanhamento sistematico ao
professor, para que se possa garantir algum retorno desta acdo ao trabalho
efetivo em sala de aula. Os “treinamentos” esporadicos, os cursos aligeirados
e 0s programas de alfabetizacdo sem continuidade garantida sdo avaliados
nas pesquisas como instrumentos de desservico a EJA, pois criam
expectativas que ndo serdo correspondidas, frustram alunos e professores e
reforcam a concepgdo negativa de que ndo ha o que fazer nesta modalidade
de ensino (HADDAD et al, 2002, p.18-19).

Conforme os autores, ha certa unanimidade em relagdo a necessidade de formacao
especifica dos professores que atuam em EJA, balizada em diversos elementos que apontam
para precariedades dos trabalhos dos professores onde esta formacgéo néo ocorre. Os trabalhos
desse grupo apresentam diversos suportes para seu referencial tedrico, porém a maioria utiliza
um resgate do histérico da Educacdo Popular e da EJA no Brasil, fazendo, em geral,
referéncias ao historico da EJA, destacando 0s equivocos presentes nesta modalidade, desde
sua concepcao original, como a educacdo compensatdria, supletiva e de carater emergencial.
Constataram, por outro lado, uma variedade de intersec¢es nessa area tematica, 0 que se
revelou como uma riqueza em termos de aportes utilizados na busca da compreensdo das
praticas e da formacdo docente da EJA, a0 mesmo tempo em que foram percebidas algumas
fragilidades em termos da consisténcia e seguranca na utilizagdo de um referencial mais
homogéneo.

Os autores destacaram entre as conclusdes das pesquisas investigadas alguns
elementos importantes, sendo um deles a “capacidade de identificar os problemas
relacionados a realidade da EJA, ndo apenas no interior da escola ou da profissdo docente,
mas, também, em fatores externos” (HADDAD et al, 2002, p. 37). Nesse sentido, enfatizamos
duas dessas conclusdes, a relativa aos estudos de Menin (1994), que conclui sobre as
dificuldades enfrentadas pelos professores e seus alunos relacionadas as causas exdgenas a
escola, como a negligéncia do Estado em oferecer condi¢gbes minimas de trabalho e salario
gue garantam uma pratica docente competente e comprometida; e também aos estudos de

Guidelli (1996) que conclui recomendando que cabe as instituicdes responsaveis pela
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formacdo de professores e aos responsaveis pelas politicas publicas dar mais atencdo a EJA e
desenvolver programas de formag&o continuada a seus professores.

Vemos, nas conclusGes dos estudos mencionados, a necessidade de que 0s
profissionais dessa modalidade sejam ouvidos nas dificuldades de formacédo enfrentadas, na
sua prética, pelos que elaboram os programas para esse fim, ou seja, na atualidade, o Governo
Federal, a fim de que os programas sejam desenhados atendendo as reais necessidades dos
educadores, para que ndo se incorra em erros ja mencionados, a exemplo dos acdes da Rede
que ndo levaram em consideracéo as reivindicac@es do publico alvo dos programas.

Enfatizamos que ambos os estudos sdo anteriores aos governos pos neoliberais,
assim, ndo contemplam aspectos relativos as atuais politicas docentes, em especial as questdes
gue envolvem a formacdo inicial e continuada dos alfabetizadores do PBA. Diante dessas
constatacfes, nosso estudo amplia essas intersecfes mencionadas pelos autores, ao refletir
sobre o profissional, sua pratica e a formacdo, a partir da complexidade de sua funcdo, dos
determinantes que impactam tanto sua formacao quanto sua pratica, e da importancia dos seus
compromissos éticos e politicos, como cidadao e profissional, e representa um diferencial nos
estudos sobre EJA, por tratar da formacdo inicial e continuada dos alfabetizadores de um

programa nao-formal que vem sendo oferecido pelo governo federal ha mais de uma década.

3.3.1 A complexidade da funcao intelectual docente e 0s compromissos politicos e éticos

do professor

A consciéncia sobre a profissionalidade?® é um aspecto néo apenas individual,
mas se completa no coletivo, naquilo que se convencionou chamar de “consciéncia de classe”.
Pertencemos sempre a um determinado grupo, somos conformistas de algum conformismo,
homens-massa ou homens coletivos, “[...] Quando a concep¢do do mundo ndo ¢ critica ¢
coerente, mas ocasional e desagregada, pertencemos simultaneamente a uma multiplicidade
de homens-massa [...]” (GRAMSCI, 1991a, p. 12). No entanto, a profissdao docente tem uma
identidade coletiva construida a partir de uma luta pelo reconhecimento da profissdo, como
assegura Brzezinski (2006).

Essa identidade necessita ser coerente e essa coeréncia € atingida a partir da
critica, possivel apenas através da reflexdo sobre a realidade concreta. Essa critica pode ser

entendida também a partir de Gramsci (1991a), seu inicio é a consciéncia daquilo que somos

2 Entendida como “[...] o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores
que constituem a especificidade de ser professor.” (SACRISTAN, 1999, p. 65).
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realmente, como produto do processo historico. Assim, antes de refletir e criticar a pratica e a
formacdo docente, é necessario refletir e buscar entender a importancia dessa profisséo.

A importancia da funcdo docente na sociedade pode ser compreendida a partir da
posicdo que o professor ocupa nas reflexdes gramscianas gquanto aos intelectuais e suas
representacdes nos diversos tipos de sociedades. A priori, ndo existe ddvida no entendimento
do autor, todos os homens sdo intelectuais, ndo existindo 0s ndo-intelectuais, pois,
independentemente da atividade que se execute, o intelecto sempre sera usado, variando
apenas o0s graus de atividade especifica intelectual que sdo necessarios para sua execucao.

Definido o aspecto intelectual inerente a qualquer profissdo, bem como na de
professor, ressalta-se que a compreensdo do papel desse intelectual vai além do mero
conhecimento de suas caracteristicas, compreendidas a partir das duas principais categorias
utilizadas por Gramsci (1991b), a tradicional e a organica. Antes, compreender a funcao
docente, na configuragdo do mundo atual, deve partir do breve resumo que o autor elabora das
diferencas de posi¢des dos dois tipos de intelectuais, considerando a década de 1930, em
diversos paises como Franca, Inglaterra, Rdssia, Estados Unidos e Japdo, e também em
algumas regides, a exemplo da América do Sul e América Central.

Em sua sintese, Gramsci (1991b) chama a atencdo para as especificidades dos
tipos de intelectuais em cada local, sobressaindo a analise sobre eles na América do Sul e
América Central, pela qual ele afirma existir uma ampla categoria de intelectuais tradicionais,
gue se encontrava a época e que guardava relacdo com os quadros das civilizacGes espanhola
e portuguesa dos séculos XVI e XVII, caracterizados pela Contrarreforma e pelo militarismo
parasitario, tendo o clero e uma casta militar, como as duas categorias de intelectuais
tradicionais fossilizadas igualmente ao modelo da Europa. Chamamos a atencdo para as
caracteristicas dessas regides naquele periodo e que sdo ressaltadas pelo autor como a restrita
base industrial, a simplicidade de superestruturas, sendo a maioria dos intelectuais do tipo
rural — com o dominio no latifindio, extensas propriedades eclesiasticas e a ligacdo deles com
o clero. Gramsci (1991b) afirmou que era uma situacdo na qual o elemento laico e burgués
ainda ndo tinha alcangado a subordinag&o a politica laica do Estado moderno, dos interesses e
da influéncia clerical e militarista.

Podemos dizer que, no caso brasileiro, a maior parte dessas caracteristicas
atribuidas a América do Sul e a Central, relativas aos intelectuais tradicionais, também se
encontravam na década de 1930 no Brasil, e ainda se mantiveram por algumas décadas, uma

vez que o pais sé inicia de fato seu desenvolvimento industrial, para que possamos mencionar
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uma nova categoria de intelectuais (os urbanos), a partir da década de 1950 com o avango do
modelo desenvolvimentista.

Conforme Gramsci (1991b, p. 9), a escola tinha uma importante funcéo na criagdo
dos intelectuais, pois era considerada como o instrumento para sua elaboracdo em diversos
niveis. Assim, “a complexidade da funcdo intelectual nos vérios Estados pode ser
objetivamente medida pela quantidade das escolas especializadas e pela sua hierarquizacéao:
qguanto mais extensa for a "area" escolar e quanto mais numerosos forem os "graus”
"verticais" da escola, tdo mais complexo serd” sua cultura e civilizagdo. Foi a leitura de
Gramsci que elucidou o papel dialético da escola, como capaz de produzir uma nova ideologia
ou contra-hegemonia, a partir dos intelectuais, sem negar sua fungdo classica de socializar a
cultura.

Durante varias reformas educacionais empreendidas no pais, e até os dias atuais,
os professores continuam a ter que conviver em seu trabalho com “pacotes pedagogicos”, que
desconsideram sua autonomia pedagdgica, criatividade e impdem constantes exigéncias
tecnicistas a sua formacéo (inicial e continuada) e a sua préatica, sem, no entanto, melhorarem
efetivamente as suas condic6es de trabalho, recursos, valorizacao, entre outros.

A manutencdo e o prolongamento de elementos de uma reforma para outra séo
aspectos que se verificam nas reformas educacionais brasileiras e a énfase no trabalho docente
e na sua formacdo continua tem sido uma constante. Discussfes surgem sobre o tema, que
exaustivamente é debatido, pesquisado, ndo apenas pelo Estado, principal responsavel pela
oferta da educacdo, mas também pelas instituicdes formadoras, organismos internacionais e
pelos proprios professores. Porém, os processos, diretrizes ou modelos que se desenvolvem a
partir desses, na maioria das vezes, sdo contraditorios e tendem a contribuir ainda mais para a
desprofissionaliza(;éto24 que atinge a profissdo docente ha diversas décadas.

A solucdo certamente passa por um trabalho conjunto. Nosella (2005) nos da
algumas diretrizes para que se compreenda quais devem ser 0s primeiros passos, que em
nossa concepcao ndo estdo direcionados apenas a um compromisso pessoal do professor, mas
aponta também para direcionar a atuacdo dos demais atores (gestores, legisladores,
representantes de classe, entre outros) que estdo ligados a educacdo. O primeiro passo seria
“voltar a valorizar a divida e a pergunta como método, mesmo que para alguns pareca iSso

impertinéncia. [...] A atual tarefa politica prioritaria do intelectual, do educador, é recolocar

% Entendida como o processo de enfraquecimento da profissio do professor, expresso por diversos
aspectos, como: a reducdo da qualidade da formacdo (inicial e continua); precarizacdo das
condicdes de trabalho (reducéo dos salarios e instabilidade); exclusdo nos processos de construcao
de politicas educativas, entre outras.
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perguntas, voltar a valorizar as duvidas [...]” (NOSELLA, 2005, p. 228); duvidar do que se
coloca pronto, quase acabado, do que nos incomoda; perguntar para onde nos levara, em que
contribuird. Em segundo, ele considera que a fusdo do compromisso politico com a
competéncia técnica remete a compreender o quadro politico em que se vive no contexto
historico geral, como um momento de um processo demorado, de amadurecimento de uma
profunda e solida cultura democréatica. Nesse sentido, afirma que apesar de ter havido no
Brasil regimes democraticos, ndo ocorreu uma cultura democratica, solida e duradoura,

resultante de ininterrupto processo histérico.

Cultura democrética € um clima espiritual, inicialmente rarefeito, que com o
passar dos anos, no respeito indiscutivel as regras democraticas, que valoriza
0 processo e ndo sé os resultados, que prioriza uma politica econdmica de
inclusdo e equilibrio social, torna-se um senso comum denso, firme, quase
um inconsciente coletivo. (NOSELLA, 2005, p. 228).

Em relagdo a educagdo, esse processo ainda € jovem, “[...] e trouxe conquistas
bem concretas, difundiu a escolarizacdo, sobretudo a fundamental, testou novos processos de
avaliacdo, viu florescer numerosas organizacdes sindicais e profissionais, animou grandes e
vigorosos debates, produziu revistas, livros e comunicacdo virtual (NOSELLA, 2005, p. 229).
E por ultimo, o autor acredita que “[...] para integrar a dimensdo técnica € 0 compromisso
politico, precisamos voltar a meditar sobre o prdprio conceito de politica, sua natureza,
revisitando a fundamentagdo tedrica do poder politico [...]” (NOSELLA, 2005, p. 230),
questionando se este ultimo decorre da definicdo dos seus fins ou dos seus meios. E sugere

algumas indicagdes:

Idealisticamente, politica refere-se aos fins. Por isso, classicamente, diz-se
que a politica objetiva a ordem e a felicidade geral da cidade ou da nacéo.
Mas € a questdo dos meios que, conforme advertem Maquiavel e Marx,
pdem-nos no caminho (método) mais concreto e fecundo para nossas
andlises. Vista pela Otica dos meios, a politica é essencialmente poder ou
dominio, o qual, por sua vez, distingue-se em trés grandes ambitos: o poder
econdmico, o poder ideoldgico e o poder politico propriamente dito ou de
governo [...]. (NOSELLA, 2005, p. 230).

Em complemento, o autor questiona se 0 compromisso politico do educador situa-
se no ambito do poder econdmico (usa da forca dos bens necessarios a sobrevivéncia
humana), do ideoldgico (usa da forga das ideias e dos simbolos para vencer as mentes e
dobrar a vontade dos homens) ou do burocratico-militar, ou seja, de governo (usa da forca

fisica e burocratica que lhe competem legitima e exclusivamente)? E em resposta, ele afirma
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que sdo esferas interligadas, embora pratica e conceitualmente sejam distintas, e nesse sentido
o0 educador exerce seu compromisso politico essencialmente no &mbito do poder ideoldgico
ou espiritual. Ao justificar sua resposta, considera que é preciso fazer uma releitura de
Gramsci, mais atenta e menos rapida, do que foi lido nos anos de 1980.

Entendemos que os educadores ndo podem manter-se no conformismo e na
neutralidade ideoldgica, na postura de intelectual tradicional, sendo dominados pela forca do
poder econdmico e do burocratico, mas devem posicionar-se como intelectuais que sdo, sob a
Otica e a doutrina de uma classe fundamental, engajando-se ética e politicamente em favor da
melhoria de suas condicdes de trabalho, de sua formagéo continuada, da melhoria e ampliacéo
de sua classe, do maior reconhecimento do seu trabalho, entre outros aspectos, que
influenciam ndo apenas na sua propria satisfacdo pessoal e profissional, mas de forma direta
na melhoria da qualidade da educacéo.

Nesse perspectiva, Snyders (1981) aponta a alternativa de o professor se tornar
um intelectual progressista, caso ele ndo tenha sido recrutado diretamente das fileiras da
classe trabalhadora, porque esta comprometido com o progresso do homem em geral e ndo de
grupos sociais privilegiados. E a pressdo das forcas positivas ja presentes na escola
(reivindicagOes dos pais e dos alunos; os acordos entre mestres, pais e alunos), ou seja as
reivindicacdes das massas que, segundo o autor, fardo os professores se sentirem apoiados e
confiantes para contestar o funcionamento da escola e manter sua confianca nela. Através
delas, “tomardo consciéncia do lago entre as condi¢des do progresso escolar e a exigéncia do
progresso social” (SNYDERS, 1981, p. 103).

Ao nos questionar sobre as caracteristicas do ato pedagdgico de um professor
comprometido politicamente nesta sociedade do século XXI, Nosella (2005, p.236) afirma:

[...] ele precisa ensinar a produzir, a criar coisas novas, ndo apenas a
comercializar. Precisa ensinar também a priorizar o valor de uso e ndo
apenas o valor de troca. Precisa ainda defender a escola como um sistema
permanente, organico, cujos efeitos positivos sdo de longo alcance,
superando a necessidade dos projetos especiais de carater politico-eleitoral.
Até mesmo a alfabetizacdo ndo pode mais ser comparada como campanha.
Precisa entender e ensinar que a sociedade pos-industrial e virtual em que
vive produz ampla margem de tempo livre, que pode tornar-se um tempo de
desemprego ou de criatividade, de vazio ou de liberdade, de destruicdo ou de
preservacdo, de barbéarie ou de solidariedade.

Entendemos que essas reflexdes devem avangar, o que so serd possivel a partir do
momento em que tomarmos consciéncia da for¢a da nossa ‘intelectualidade” e quando

sairmos do nosso conformismo e passarmos a conhecer/intervir para transformar a realidade.



137

Um Unico trabalho de pesquisa ndo dara conta de tantos problemas que envolvem a educacéo,
e nesse aspecto, esta se¢do, ao debrucar-se sobre as tematicas da pratica e da formacao
docente, o faz na perspectiva de subsidiar a analise de um desses problemas, a formacéo
docente para a pratica na EJA e, em especial, da alfabetizacdo. E preciso que muitos outros

estudos surjam na busca da conscientizagdo do que se vivencia de real na educagéo brasileira.

3.3.2 O professor, sua formacéo e sua pratica no contexto da EJA

Ao indicar que é preciso repensar os programas de formacdo docente, que
incidem mais fortemente nos aspectos técnicos da profissdo do que nos pessoais e culturais,
Sacristan (1999) afirma que educar e ensinar sdo, sobretudo, permitir um contato com a
cultura, e, nesse processo, a propria experiéncia cultural do professor é determinante. Em

relacdo a funcéo dos professores, ele considera que essa

[...] define-se pelas necessidades sociais a que o sistema educativo deve dar
resposta, as quais se encontram justificadas e mediatizadas pela linguagem
técnica pedagogica. O conceito de educacédo e de qualidade na educagdo tem
acepgdes diferentes segundo 0s varios grupos sociais e o0s valores
dominantes nas distintas areas do sistema educativo. A imagem da
profissionalidade ideal €é configurada por um conjunto de aspectos
relacionados com os valores, os curriculos, as praticas metodoldgicas ou a
avaliagdo. (SACRISTAN, 1999, p. 67).

O autor afirma que devido aos debates sociais sobre educacdo constroem-se
crencas e aspiracdes que fazem emergir diferentes exigéncias quanto ao comportamento dos
professores, situacdo que é notada claramente em momentos de conflitos (exemplo: familia e
professores), e na evolucdo da sociedade que alarga as func¢des da escola e também aumenta
as exigéncias sobre o professor. No entanto, as profissdes, para Sacristan (1999), séo definidas
por suas praticas e por um certo monopdlio das regras e conhecimentos do que se realizam.
Nesse sentido, comungamos parcialmente com ele, quando afirma que os limites docentes, na
préatica, e diante do conhecimento especializado no ambito da educacgéo e, em particular, do
ensino, porque, via de regra, eles ndo produzem os conhecimentos que reproduzem e nem
determinam as estratégias praticas de acdo, executam planejamentos oficiais; por isso é
importante analisar o significado da pratica educativa, compreendendo as suas consequéncias
para a formacdo e para o0 estatuto desses profissionais, ao que acrescentamos a importancia
dos saberes experienciais construidos ao longo da sua trajetdria de vida como indica Tardif e
Lessard (2009).
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Nesse sentido, como j& mencionado, a LDB/1996, no seu Art. 62, alterado pela
Lei n®12.796, de 2013, determina que:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(BRASIL, 2013).

No entanto, o que tem ocorrido, desde as campanhas de alfabetizacdo de adultos
até os programas de alfabetizacdo atuais, é que, tratando-se de alguns programas ndo-formais,
como é o caso do PBA, pelo menos em Sergipe, os professores, embora exercendo sua pratica
com jovens e adultos que se “[...] situam na faixa etaria superior a considerada propria, no
nivel de conclusdo do Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médio” (BRASIL, 2010c) néo
possuem necessariamente a formacdo estabelecida pela lei, graduacdo ou nivel médio na
modalidade normal, conforme circunstancias locais ou regionais, 0 que exige, diante dessa
situacdo, uma formagdo minima, ao menos inicial, para sua pratica.

Essa realidade foi constatada pelas pesquisas do projeto A transdisciplinaridade
como alternativa tedrico-metodoldgica para a efetividade da alfabetizacédo e letramento de
jovens e adultos no semiarido sergipano, TRANSEJA/Unit/CAPES/INEP, executado no
periodo de 2011-2012, em 14 municipios do Semindrio Sergipano: Canindé de Sdo Francisco,
Carira, Cumbe, Feira Nova, Gararu, Itabi, Monte Alegre de Sergipe, Nossa Senhora
Aparecida, Nossa Senhora da Gléria, Nossa Senhora de Lourdes, Po¢o Redondo, Poco Verde,
Porto da Folha e Sdo Miguel do Aleixo, através das quais foi identificado que a maioria dos
voluntarios (alfabetizadores e coordenadores de turmas) possuia a formacgdo do ensino médio,
sem predominancia na modalidade normal, o que vai de encontro a LDB 9.394/1996.

Esta atitude de pretensa “miopia” dos constantes governos para com a educagao
de adultos levou o pais a prolongar, até os dias atuais, o problema do analfabetismo e sé
estampa mais a opcao politica que eles assumem, nos remetendo & questdo da opg¢éo politica

dos educadores:

[...] é pela modernizacdo capitalista, a alfabetizacdo de adultos ndo pode ir,
de um lado, além da capacitacdo dos alfabetizados para que leiam textos sem
referéncia ao contexto; de outro, da capacitagdo profissional com que melhor
venham sua for¢a de trabalho no que, ndo por coincidéncia, se chama
“mercado de trabalho. Se revolucionaria é sua opg¢do, o fundamental na
alfabetizacdo de adultos é que os alfabetizandos descubram que o importante
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mesmo ndo e ler historias alienadas e alienantes, mas fazer historia e por ela
serem feitos. (FREIRE, 1978, p. 69-70).

Os modelos ainda postos ndo oportunizam essas historias, nem para quem educa e
nem para quem é educado na EJA, seja ela formal ou ndo-formal; é como diz Freire (1978) “é
um quefazer neutro”. Mudar essa situa¢do ainda ¢ premente no quadro educacional do nosso
pais, e, nesse sentido, ndo sé a formacédo, mas também a pratica educativa da EJA devem ser
repensadas. Pensar essa pratica requer compreender que ela antes de ser responsabilidade do
professor, € um processo inicialmente orientado por determinacfes externas a escola e a ele,
ao qual os dois véo se adaptando na medida do que é possivel ser adaptado, ou que nédo
consegue se adaptar, mas que, em ambos 0s casos, ao final, resultard em avaliacGes, a fim de
construir indicativos que expressarao seus resultados.

Através de uma sistematizacdo das praticas educativas, Sacristan (1999) afirma a
existéncia de pelos menos trés principais praticas educativas: a) pratica educativa
antropologica de ensino (anterior e paralela a escolaridade de determinada sociedade e
cultura); b) pratica institucionalizada (que se desenvolve no ambiente cultural, onde o
professor se afirma como profissdo, dependendo de coordenadas politico-administrativas que
regulam o sistema educativo e de condicGes de trabalho); e c) praticas concorrentes (situadas
fora do sistema educativo, mas que afetam a prética educativa).

O atual estagio de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que assinala o século
XXI nos faz perceber que a escola, embora permaneca sendo o espaco por exceléncia de
educacdo ou socializacdo da cultura historicamente acumulada, ndo é exclusiva; diversos
outros espacos sao educativos e desenvolvem praticas sociais de natureza educativa, como as
politicas publicas, o trabalho, o partido politico, a Igreja, as ONGs, os movimentos sociais, a
midia, entre outros; o que estd a reclamar da instituicdo Escola a articulagdo com esses

diferentes espacos educativos, que determinam o habitus do professor e do aluno.

Toda politica educativa é, de alguma forma, uma sugestdo e uma imposi¢do
de praticas, tanto maior quanto mais intervencionista for nos processos
pedagdgicos e quanto menos capacidade de contestacdo, réplica e
participacdo tiverem os professores. O valor condicionante de todas as
praticas concorrentes é, em termos gerias, inversamente proporcional a
autonomia dos docentes, ao nivel da sua formacédo e ao grau de organizacdo
coletiva. (SACRISTAN, 1999 p. 74).

Freire (1996) argumenta que alguns saberes fundamentais a pratica educativo-

critica ou progressista devem ser conteudos obrigatdrios a organizacdo programatica da



140

formacdo docente, e sua compreensdo deve ser elaborada na pratica formadora, desde a
formacéo inicial. Entre eles:

Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
producao ou a sua construgdo, pois “Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e
seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um
do outro. Quem ensina, aprende ao ensinar, e quem aprende, ensina ao aprender (FREIRE,
1996, p.12). Assim, o professor da EJA, em conjunto com seus alunos, sd@o 0s sujeitos da
construcdo do conhecimento e ndo objetos dos programas prontos, “empacotados”. Essa visao
transforma a relacdo sujeito — objeto em um bilateral espago de crescimento, criacdo e
emancipacao.

Ensinar é uma especificidade humana, o que nos leva a crer que esta ¢é a principal
razdo de que a educacdo ndo pode ser burocratizada. De fato ela exige seguranca para que o
professor se mova, e esta é diretamente relacionada a competéncia profissional, que precisa
ser alcancada através da sua responsabilidade, quanto a sua propria formagdo, mas esta
responsabilidade também deve ser partilhada com quem o contrata, na perspectiva de que
estejam sendo empregados todos os recursos que a EJA merece, ndo sé por sua luta histérica,
mas pelo proprio merecimento das pessoas que dela necessitam e a tém como direito humano,
porque essa é a exigéncia do comprometimento, individual e coletivo, dos professores, de sua
classe e dos seus responsaveis, da familia e do Estado e da sociedade civil.

Como consequéncia da especificidade da educacdo ser a critica, dela se espera
uma forma de intervencdo no mundo. Mas a quem interessa que os educandos da EJA
intervenham no mundo? Em primeira instancia, a si préprio; depois, a comunidade. Em
ultimo caso, interessa essa emancipacao aos que exercem o poder, de modo que as iniciativas
transformadoras sé advirdo a partir dos alunos, professores e sociedade civil. A intervencao
que os poderes instituidos esperam ¢ uma intervencao “produtiva”, relacionada sobremaneira
ao desenvolvimento econdémico. Mas essa intervencdo ndo é sO isso, como afirma Freire
(1996), jamais serd apenas reprodutora, nem também exclusivamente desmascaradora da
ideologia dominante ou desocultacdo da realidade. As diversas teorias da Sociologia da
Educacdo, desde os classicos, ja revelaram que toda educagdo, a0 mesmo tempo em que
reproduz, também transforma; ao tempo em que oculta, desoculta, como contradi¢cdes que
convivem nessa pratica social. E preciso que os professores entendam sua importancia, nesse
processo, e a exigéncia do ato de educar no sentido da tomada de posicéo, pois como afirmava
Freire (1996, p. 39-40):
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N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo poder
ser neutra, minha préatica exige de mim uma definicdo. Uma tomada de
posicdo. Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre isto e aquilo.
N&o posso ser professor a favor de quem quer que seja e a favor de ndo
importa o qué. [...] Sou professor a favor da decéncia contra o despudor, a
favor da liberdade contra o autoritarismo, da autoridade contra a
licenciosidade, da democracia contra a ditadura de direita ou de esquerda.
Sou professor a favor da luta constante contra qualquer forma de
discriminacdo, contra a dominacdo econémica dos individuos ou das classes
sociais. Sou professor contra a ordem capitalista vigente que inventou esta
aberracdo: a miséria na fartura. Sou professor a favor da esperanca que me
anima apesar de tudo. Sou professor contra 0 desengano gue me consome e
imobiliza. Sou professor a favor da boniteza de minha prépria pratica,
boniteza que dela some se ndo cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo
por este saber, se ndo luto pelas condi¢cBes materiais necessarias sem as quais
meu corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo ser o
testemunho que deve ser de lutador pertinaz, que cansa mas nao desiste.
Boniteza que se esvai de minha préatica se, cheio de mim mesmo, arrogante e
desdenhoso dos alunos, ndo canso de me admirar. [...] ndo posso ser
professor sem me achar capacitado para ensinar certo e bem os conteidos de
minha disciplina ndo posso, por outro lado, reduzir minha prética docente ao
puro ensino daqueles conteldos. Esse € um momento apenas de minha
atividade pedagdgica. Tao importante quanto ele, o ensino dos contetdos, €
0 meu testemunho ético ao ensina-los. E a decéncia com que o fago. E
preparacdo cientifica revelada sem arrogancia, pelo contrario, com
humildade. E o respeito jamais negado ao educando, a seu saber de
“experiéncia feito” que busco superar com ele. Tao importante quanto o
ensino dos contetdos é minha coeréncia na classe. A coeréncia entre o que
digo, 0 que escrevo e o que fago.

Assim, o ser professor esta impregnado no “ser humano” e implica ndo apenas a
tomada de uma posicao e a ruptura com o que € autoritario; liga-se ao seu desenvolvimento
formal, continuo e & ampliacdo da sua pratica. Trata-se da busca continua da coeréncia e
associacdo teoria/pratica. Compreendemos que a tarefa docente ndo € facil, mesmo para
aqueles que detém formacdo pedagogica, haja vista, todas as influéncias j& mencionadas que
incidem sobre sua formacdo e prética. Diante dessa complexidade questionamos como um
voluntario, improvisado como alfabetizador, que ndo tem acesso aos fundamentos da ciéncia
pedagdgica, possa educar jovens e adultos e dar conta de tamanhos desafios da profisséo

docente.
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4 FUNCAO QUALIFICADORA DA EJA E DO TRABALHO: HUMANIZANTE,
FONTE DE RIQUEZA E BEM-ESTAR SOCIAIS QUE DIFERE DA PESPECTIVA
DA UNESCO DA EDUCACAO AO LONGO DA VIDA

Entre os desafios que se impdem a docéncia, em especial no dmbito da educacéao
superior nas agéncias formadoras, destaca-se a necessidade de discussdo das influéncias das
orientacdes de organismos supranacionais, a exemplo da UNESCO, em relacdo a educacao e
cultura, que se tém cristalizado nas Gltimas décadas nas agendas politicas educacionais de
todo o mundo. Em geral, sdo recomendacdes de cunho neoliberal, pouco debatidas pela
comunidade académica e escolar, que tém participacdo limitada nas decisdes sobre processos
que influenciam diretamente o seu cotidiano e o destino de tantos jovens e adultos.

Assim, para a andlise do PBA, ou do SEALF, expressdes de uma politica publica
de educacéo ou alfabetizacdo de jovens e adultos, criada no contexto dessas influéncias, se faz
imprescindivel compreender como vém sendo desenvolvidos, hd mais de trés décadas, 0s
debates dos organismos citados sobre as politicas de formacdo humana ao redor do mundo,
com foco no conceito que ja se cristaliza no ambito do senso comum, como 0 da
aprendizagem ao longo da vida (lifelong learning), assim como na compreenséo restrita da
relacdo trabalho e educacdo, que se confundem e interpenetram na proclamada funcgéo
qualificadora da educacdo de jovens e adultos, aspectos que abordaremos também nesta
secéo.

Essas categorias sdo pincadas do arcabouco tedrico do pensamento progressista da
educacdo e transvestidas com o discurso e a proposta neoliberais, sendo esvaziadas do seu
contetdo transformador, de carater emancipador, para serem tratadas num contexto abstrato
de equidade que se afasta da igualdade e justica social aprofundadas na economia politica
marxista. O trabalho deixa de ser entendido em sua dimens&o ontologica (com sua dimenséo
humanizante do homem e da socieade) e com sua propriedade de gerador de riqueza e bem-
estar sociais, para reduzir-se a processo de producdo subsumido & exploragdo capitalista
global, em suas variadas e sofisticadas formas de diviséo internacional do trabalho e crescente
extracdo de mais valia relativa. A funcdo qualificadora proclamada para a EJA, desde o
Parecer 11/2000 do CNE, tem foco na educacdo continuada e constante requalificacdo do
trabalhador, e ndo pode ser reduzida & formagdo béasica do trabalhador ou a sua
profissionalizacéo.
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Bandeiras, lutas e conquistas socialistas sdo apropriadas e simplificadas diante das
condicgdes da EJA e da experiéncia do aluno trabalhador, na perspectiva neoliberal que busca,
conforme a UNESCO (2010, p. 23), “um papel crucial a desempenhar, para garantir a busca
da equidade e da justica social, juntamente com a manutencdo da democracia e da dignidade
humana”. Estando esses principios no cerne da agenda global futura da educacéo de adultos,
entendemos tratar-se de uma dire¢do global no que se refere a EJA, razéo pela qual passou a
ser incorporada nessa modalidade no Brasil.

A questdo é sutil e delicada e esta vinculada a formacéo dos professores da EJA,
porque esta diretamente associada a funcdo social docente de desenvolver nos jovens e
adultos essa consciéncia de que a aprendizagem se da ao longo da vida, nos diversos espagos
sociais, e ndo sO via educacdo formal. Nesse sentido, tanto fica situado o PBA, que se
apresenta como proposta de educacdo nao formal, como as diversas outras iniciativas que se
desenvolvam dentro, ou fora, das instituicdes educativas, voltadas para a formacgdo de
habilidades para a vida, o trabalho, a cultura em geral, independentemente de graus de
escolaridade e de faixas etarias, como esclarecem Atchoarena e Gasperini (2003). O que nao
se explicita é que tudo isso fortalece a tese do Estado Minimo, deixando ao cidad&o o arbitrio
diante dessa formacdo ao longo da vida, desobrigando o poder publico da sua
responsabilidade para com a formacéo continuada do trabalhador.

N&o se trata, em esséncia, da mesma funcdo qualificadora da educagéo de jovens e
adultos proclamada pelo Parecer CNE/CEB n° 11/2000, homologada pelo Ministro da
Educacao, em 07/06/2000, e publicada no Diario Oficial da Unido, de 09/06/2000, Secéo le,
p. 15, cuja Resolugdo CNE/CEB 1/2000, publicada no Diario Oficial da Unido, de
19/07/2000, Segdo 1, p. 18, com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio de
Jovens e Adultos, tendo como Relator Conselheiro o Prof. Dr. Carlos Roberto Jamil Cury.
Aqui, a funcdo qualificadora relaciona-se a educacdo para fins do trabalho, portanto, que
valoriza o propedéutico e a politecnia, que ainda nos dias atuais ndo é entendido amplamente
em sua dimensdo ontoldgica, de valorizagcdo do trabalho humano, mas, sobremaneira, como
processo que faz aumentar a riqueza capitalista®. Dessa maneira, ainda se mantém
fortemente, nas politicas educacionais, o segundo entendimento, em detrimento do primeiro,

e, dessa forma, € necessario também compreender como se deu a relacdo do trabalho e

% Embora ndo oposta a ela, a fungdo qualificadora ndo se identifica com a qualificacdo profissional (nivel
técnico) tal como posta no Parecer n.16/99. Isto ndo retira o carater complementar da funcdo ora descrita que
pode ter lugar em qualquer momento da vida escolar ou ndo. Eis porque o nivel basico da educagdo
profissional pode ser uma expressdo da fungdo qualificadora tanto quanto aprendizados em vista de uma
reconversdo profissional (CEB11.doc/SAO 006, p. 11).
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educacdo no Brasil, além das orientacGes que tém essa categoria nas politicas educacionais de
EJA.

A atualizacdo de conhecimentos por toda a vida seria a funcéo permanente da EJA
nos termos do referido Parecer, podendo chamar-se de qualificadora e, ndo necessariamente,
profissional.’ O sentido da qualificacdo da EJA é o da qualificacdo da vida humana, do
homem em sua ominilateralidade, em oposicdo as sucessivas politicas compensatorias, de
modo a romper com as praticas assistencialistas e fortalecer lacos de continuidade com a educagéo
formal e a transformacdo social, respeitando a diversidade e estabelecendo como principios a

formag&o continuada e emancipadora de Jovens e Adultos.

4.1 A perspectiva da aprendizagem ao longo da vida, defendida pela UNESCO: os

marcos regulatorios

H& mais de trés décadas a perspectiva de aprendizagem ao longo da vida vem
sendo utilizada pela UNESCO na promocdo da educagdo de adultos. Impulsionada por
orientacdes de organismos internacionais, em especial, pela Unesco, em 1976, quando de sua
19° Sessdo Conferéncia Geral, que aprovou a Recomendacdo de Nairdbi para o
Desenvolvimento da Educacdo de Adultos e consagrou o compromisso dos governos em
promover a educagdo de adultos como parte integrante do sistema educacional, esta
perspectiva vem sendo fortalecida e consolidada pelas politicas publicas educacionais ao
redor do mundo. Foram dois os documentos de referéncia determinantes para a sua promocao:
0 Relatdrio Faure (1972) Learning to Be, e o Relatério Delors (1998)% The Treasure Within
(UNESCO, 2010a).

Como educacdo permanente, o Relatorio Faure, de 1972, afirmava que a® “[..]
educacion ya no se define en relacion a un contenido determinado que se trata de asimilar,
sino que se concibe, en su verdad, como un proceso del ser que, a través de la diversidad de
sus experiéncias [...]” (UNESCO, 1973, P.220). Nesta perspectiva,

La educacién tiene fundamentos sélidos no sélo en la economia y la
sociologia, sino en la evidencia aportada por la investigacion psicologica de
que el hombre es un ser inacabado y que sélo puede realizarse al precio de
un aprendizaje constante. Si esto es asi, la educacidn tiene su sitio en todas

27O Relatério Delors original foi publicado em Paris pela Unesco, em 1996. A versdo utilizada foi a
traducéo brasileira publicada pela Editora Cortez.
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las edades de la vida y en la multiplicidad de las situaciones y de las
circunstancias de la existencia. Recobra su verdadera naturaleza, que es la
de ser global y permanente, y franquea los limites de las instituciones, de los
programas y de los métodos que le han sido impuestos en el curso de los
siglos.

Sobressai, no predmbulo desse documento, as primeiras intencdes que o0
orientaram a, primeiro, trazer a tona a educacdo do homem moderno como um grande e dificil
problema, porém de importancia universal e, em especial, aos que se preocupam com a
melhoria do mundo, numa tentativa de fazer ver que os sistemas de ensino tradicional
necessitavam de melhorias e adaptacdes, numa época em que a juventude ja se opunha aos
modelos pedagogicos e as imposic¢oes das instituicdes de ensino.

Também chama atencéo o discurso em torno da revolucéo cientifica e técnica,
bem como da democracia. Em relagcdo ao primeiro aspecto, afirma-se que facilmente pode ser
verificado que o progresso da educacdo acompanhava o progresso econémico, e leva-se a crer
gue o desenvolvimento dos meios de comunicacdo seria uma via pela qual os individuos
obtém poderes politicos ou econdmicos, especialmente, como consumidores e como cidadaos.
Quanto a democracia, afirmava que nenhuma nagdo estava satisfeita neste campo, e que o
desejo era por uma democracia diferente, aspecto no qual a formacdo da personalidade
humana desempenharia um papel decisivo.

A mudanca qualitativa, a motivacdo e o trabalho eram o terceiro foco das
intencBes. Sobressai, neste sentido, a confirmacdo de que os paises em desenvolvimento
buscam atitudes semelhantes diante da educacdo daqueles ja desenvolvidos. Nos
desenvolvidos, se convive com a dupla caracteristica dos sistemas, ensino pré-tecnolégico, de
um lado; e elitismo em recrutar pessoas com alto nivel de educacdo, do outro. Este modelo
torna-se desvantajoso, pois muitas vezes ndo se adapta ao ambiente cultural ou ao ambiente
social e humano existentes. O modelo representava, por um lado, a passagem do pré-
tecnoldgico para o tecnolégico, e, por outro, a constru¢do de um ensino muito popular a partir
de um sistema educacional ainda restrito a uma minoria de participantes. Constatava que este
movimento nem sempre acontecia em paises desenvolvidos, que acreditavam estar criando
uma educacdo em massa, se detinham com o insucesso do acesso de estudantes das massas no
ensino superior. Assim, se, do ponto de vista econdémico, estes paises eram desenvolvidos,
quanto a educacdo tinham uma situacdo interna de subdesenvolvimento.

O perfil dos alunos, saidos das classes trabalhadoras, com sintomas de

desajustamento e fracasso, era analogo aos observados em paises colonizados por uma
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educacédo ocidental "superficial”, e nos dois casos verificavam-se problemas conjugados de
motivacdo e de emprego, que regiam a entrada e a saida do ciclo de formacdo, movimento
considerado determinante para o sucesso do individuo. Entre outros aspectos, rejeitava a
tendéncia neomalthusiana®®, em defesa de que o objetivo da educagéo é permitir, a0 homem,
ser ele mesmo, <devenirse>, conforme o termo empregado, em relacdo ao emprego e
progresso econdémico, seu propdsito ndo deveria ser apenas preparar 0s jovens e adultos para
uma profissdo especifica, mas para a vida que oportuniza a mobilidade profissional e
permanentemente aumentar o desejo de aprendizagem e formacao, por isso, a intencao era que
se repensasse seriamente 0s objetivos, modalidades e estruturas de ensino.

Outras intengbes se somam as mencionadas, como a reforma das instituicGes de
ensino e os instrumentos de mudancas que recaem, nesse aspecto, a inovacdo dos sistemas
tecnoldgicos e sua utilizagdo na educacdo, e, por ultimo, a cooperacdo internacional, em
termos de cooperacao intelectual e operacional entre todos os paises; 0s paises desenvolvidos;
paises em desenvolvimento; paises vizinhos geografica, linguistica, e socialmente; paises e
instituicGes educacionais, em cultura e ciéncias com diferentes niveis de desenvolvimento,
mas tivessem experiéncias e tentativas inovadoras sobre o futuro da educac¢do, num
reconhecimento sobre a importancia e a necessidade da troca de valores como um tesouro
comum.

A atualizacdo e ampliacdo dada a perspectiva da educacdo permanente, constante
no Relatdrio Faure, ao considerar as alterac6es pelo progresso cientifico e as novas formas de
atividade econémica e social, e que € inevitavel conciliar uma cultura geral com a
possibilidade de estudar, em profundidade poucos conteidos (acreditando que cultura geral
constitui-se 0 passaporte para uma educacdo permanente, pois fornece tanto o gosto como as
bases para aprender ao longo da vida), esclarece que a nova perspectiva da educagdo ao longo
da vida “permite ordenar — e, a0 mesmo tempo, valorizar — as diferentes fases de
aprendizagem, articular as transicdes e diversificar os percursos individuais” (UNESCO,
2010c, p. 15). Verifica-se, pelo exposto, que nesta trajetdria de orientacGes parece emergir
uma mudanca de paradigma na educacdo de adultos, uma vez que o foco deixa de ser a

educacdo permanente e passa a ser a aprendizagem ao longo da vida. O que se vé mais

8 Esta tendéncia, surgida em meados do século XX, atualiza as ideias do filésofo Thomas Malthus.
Defendia a ideia de que em paises subdesenvolvidos o crescimento populacional levaria a escassez
dos recursos naturais e ao aumento da pobreza e do desemprego. Foram propostas politicas que
visavam o controle da natalidade, como forma de evitar a situacdo e diversos organismos, a
exemplo do Banco Mundial e do FMI, passaram a exigi-las em suas relages de negdcios.
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presente é de fato a marca neoliberal enfatizando os mesmo elementos, sem qualquer ganho
para o sujeito da aprendizagem.

Sobressai ainda no documento, numa revisdo histérica da educacao, que o0 marco
para concepcdo da universalizacdo da educacao esta associado a Revolucgédo Industrial, porém,
mesmo quase quatro décadas depois, o Relatorio Faure afirma que o direito a educacdo ainda
ndo se concretizara. No caso da América Latina, a distribuicdo do percentual de alunos,
considerando as matriculas, era maior no nivel fundamental, 80%, e nos niveis médio e
superior estavam em 17% e 3% respectivamente, enquanto que a média do paises
desenvolvidos era entre 54 e 68%. Constatou-se que mais da metade “[...] de los habitantes,
adultos y nifios no han ido nunca a la escuela, menos del 30 % de los jovenes asisten a un
establecimiento de ensefianza secundaria, y menos del 5 % a una institucion de ensefianza
superior” (FAURE et al, 1973, p.88). Neste sentido, a Universalidade constitui um dos
elementos bésicos que confere a extensdo universal de todos os direitos a pessoa humana,
sendo, esta Ultima caracteristica, o requisito Unico para titularidade dos direitos, ideia
fortalecida pela promulgacéo Declaracao do Direitos Humanos, em 1948.

O Relatério Delors reconhece que as recomendacdes do Relatorio Faure
continuam atuais, e sugere repensar e ampliar a educagdo permanente em favor da concepcao
de educacéo ao longo da vida. Ele foi “o resultado dos trabalhos da comissdo que, entre 1993
e 1996, se dedicou a tragar as linhas orientadoras da educa¢ao mundial no século XXI [...]”
(SAVIANI, 2008b, p. 433) e buscou suscitar o interesse da sociedade pela educacgédo ao longo

da vida, ao considera-la como

[...] uma das chaves de acesso ao século XXI. Ele supera a distingdo
tradicional entre educacéo inicial e educacdo permanente, dando resposta ao
desafio desencadeado por um mundo em répida transformacdo; tal
constatacdo, porém, ndo constitui uma novidade j& que relatorios precedentes
sobre a educacdo sublinhavam a necessidade de um retorno a escola para
enfrentar as novas situagdes que ocorrem tanto na vida privada quanto na
vida profissional (UNESCO, p. 12-13, 2010c).

O relatorio “foi publicado no Brasil em 1998, com apresentacdo do entdo ministro
da Educacdo, Paulo Renato Costa Souza, em que ele realga a importancia desse documento
para a tarefa a qual o MEC estava voltado, de repensar a educagdo brasileira” (SAVIANI,
2008b, p. 433).

A comisséo era coordenada pelo entdo presidente da UNESCO, Jacques Delors,
que, conforme Noutre Europe Institute Jacques Delors (2014), é um politico e professor
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parisiense, que apds a carreira no Banco da Franga (1945-1962) foi membro de diversas
entidades ligadas a assuntos econdmicos e sociais, como o Conselho Econdmico e Social,
Secretaria Geral de Formacao Permanente e Promocao Social, Banco da Franca, entre outras.
Foi professor na Universidade de Paris-Dauphine (1974-1979) e na Ecole Nationale
d'Administration. Em 1979 foi eleito deputado ao Parlamento Europeu e, em seguida, presidiu
a Comissdo Econdmica e Monetaria. Foi ministro da Economia e Financas, além de prefeito
eleito da cidade de Clichy e Presidente da Comissdo Europeia, por trés mandatos, até 1995.

O documento traz em seu prefacio o entendimento do coordenador quanto as
dificuldades da época (década de 1990), enfrentadas pelos dirigentes, em relacdo ao que ele

denominou de “globalizacao” das relagdes internacionais

[...] imposta pela abertura das fronteiras econdmicas e financeiras, impelida
por teorias de livre comércio, reforcada pelo desmembramento do bloco
soviético, instrumentalizada pelas novas tecnologias da informacdo a
interdependéncia planetaria ndo cessa de aumentar, no plano econémico,
cientifico, cultural e politico (UNESCO, 1998, p. 35).

E perceptivel a clara vinculacio feita da educacdo com 0s processos econdmicos,
desde o capitulo I, quando se explana sobre a sociedade mundial e as mudancas decorrentes
da globalizacdo, bem como os aspectos favoraveis e desfavoraveis dessas mudancas para
paises ja industrializados e aqueles em desenvolvimento. Nesse sentido, inclusive quanto a
caracteristica da globalizacdo de “constituicao de redes cientificas e tecnoldgicas que liguem
entre si, 0s centros de pesquisa e as grandes empresas do mundo inteiro” (UNESCO, 1998, p.
39) que tendiam a agravar as disparidades, fazendo manifestar-se em problemas que afetariam
diretamente os sistemas educativos, como no caso das migracdes internacionais.

Embora o relatério fomente, entre outros aspectos, a compreensdao mutua no
“sentido de responsabilidade e mais solidariedade, na aceitagdo das nossas diferencas
espirituais e culturais [...]” (UNESCO, 1998, p. 50), participagdo democratica, € o
desenvolvimento humano, também defende a educacao na perspectiva dos seus efeitos sobre o
crescimento econdmico € a define como “como veiculo de culturas e de valores, como
construcdo de um espago de socializacdo, e como cadinho de preparacdo de um projeto
comum” (UNESCO, 1998, p. 51). Tal defini¢ao se assemelha ao pensamento vigente no
Brasil nas reformas educativas de 1930, citadas na secdo Il, quando a defesa também era de
um projeto comum no qual se reforgou o nacionalismo. Porém a bandeira que se reforca agora
¢ a do neoliberalismo, revestida sob o manto da “exigéncia de uma solidariedade em escala

mundial”. E nesse sentido, verifica-se um novo projeto politico, para criar uma identidade
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individual, que embora defenda o respeito pelas origens do individuo, seja marcada em escala
comum mundial, que novamente nivela ou unifica os individuos e cria uma igualdade,
semelhante aquela ja definida por Afonso (2001a), e que representa também uma imposicao
cultural e identitaria para adequa-lo as necessidades dessa nova sociedade globalizada que se
impde.

O relatorio traz implicito em seu discurso a defesa neoliberal, ao sugerir que “as
opcdes educativas devem fazer-se no sentido de uma maior responsabilidade de cada cidadé&o,
preservando o principio fundamental da igualdade de oportunidades”, mas como isso seria
possivel se ndo existe uma igualdade econdmica entre as pessoas? Entdo, deixa tais medidas
sob os auspicios das politicas, cujo entendimento é por uma descentralizagcdo que associe 0s
diferentes atores sociais aos processos de decisdo, entendendo que esta acdo nao necessita de
uma regulamentacdo do conjunto, mas de “financiamentos diversificados, fundados sobre a
logica das parcerias” (UNESCO, 1998, p. 193).

Mesmo que o documento ndo cogite mudancas de curriculos ou contetdos, em

relacdo a essa dimensao social exposta, em vista da educacéo ao longo da vida, ele

Supde a implementacdo de uma escola bésica de carater universal, de boa
qualidade e acessivel a todos, seja qual for a sua situacdo geografica,
material, social ou cultural. Oferece a todos a possibilidade de dispor de
novas oportunidades, terminado o ciclo de educagéo inicial. Passa também
pelo estimulo aos diversos talentos, pela criagdo de multiplas carreiras e
deve mobilizar, para este efeito, o conjunto de recursos acumulados pela
sociedade. (UNESCO, 1998, p. 193).

O relatorio defende ainda o aproveitamento das sinergias educativas, o sentido de
valorizacdo das relagbes de complementariedade que se criam em diferentes espacos
educativos. Considera que se deve explorar as sinergias possiveis entre o saber e o saber-
fazer, ou entre o saber-ser e o saber-viver juntos, acreditando que “[...] a oferta educativa, ao
expandir-se fora do sistema formal, vem dar resposta a busca de diversidade manifestada por
todas as sociedades, e enseja percursos educativos variados” (UNESCO, 1998, p. 116),
fazendo crer, e fortalecendo a perspectiva neoliberal em favor da descentralizacdo da
educacdo, que deve existir uma dindmica, traduzida em parcerias, entre a instituicdo escolar
ou universitaria ¢ as diferentes “alternativas” educativas, como também um processo de
transformacédo e um questionamento de praticas educativas tradicionais. E embora o discurso
seja pela integracdo de forma deliberada do informal, no formal na educacao, evidencia-se a

defesa pela educacdo informal
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A Comissao é, pois, favoravel a uma ampla descentralizacdo dos sistemas
educativos, apoiada na autonomia das escolas e na participacédo efetiva dos
agentes locais. Pensa que esta tendéncia é reforgcada pela necessidade de uma
educacdo que se estenda ao longo de toda a vida, assim como pela
emergéncia de sociedades educativas voltadas para 0s recursos da educagéo
informal (UNESCO, 1998, p. 173).

Nesse aspecto, cabe explicitar o sentido dado por Atchoarena e Gasperini (2003,
p.21) a aprendizagem informal: “forma de aprendizagem ndo estruturada ou organizada por
qualquer instituicdo; ocorre por meio de interacGes diarias com o contexto que oferece novas
informacBes e conhecimentos, por exemplo, através da conversacdo, da leitura, radio ou

televisdo.”

[...] é reforcada pela necessidade de uma educacdo que se estenda ao longo
de toda a vida, assim como pela emergéncia de sociedades educativas
voltadas para os recursos da educacdo informal. Est4, contudo, consciente de
que as formas de organizacdo e de gestdo da educagdo ndo sdo fins em si
mesmas, mas instrumentos cujo valor e eficdcia dependem muito do
contexto politico, econdmico, social e cultural. As medidas de
descentralizagdo podem ser levadas a cabo tanto através de processos
democraticos, como de processos arbitrarios e geradores de exclusfes sociais
(UNESCO, 1998, p. 173).

Além dos dois relatorios citados, a Unesco promoveu, em diversos momentos, o
alargamento do debate sobre o que vem chamando novo paradigma. Em 1997, a V
Conferéncia Internacional de Educacgédo de Adultos (CONFITEA V), realizada em Hamburgo,
na Alemanha, discutiu, entre suas tematicas, a aprendizagem ao longo da vida e conferiu a

importancia de programas nao-formais para educacdo de adultos, ao afirmar que

A igualdade de oportunidades, em niveis de programas nao-formais de
alfabetizacdo e de educacdo elementar, é indispensavel, se ha a intencéo de
se permitir as popula¢fes que contribuam plenamente para sociedade e
continuem a aprender ao longo da vida (UNESCO, 1999, p. 17).

Pelo discurso introdutério do Diretor Geral da UNESCO a época, Federico Mayor
Zaragoza, na Declaracdo de Hamburgo, documento final da CONFITEA V, consolida-se a
parceria com as instituicdes ndo governamentais, no sentido de que os governos dos paises-
membros deveriam trabalhar, em estreita colaboracdo, a educacdo e a formagéo de adultos
com a sociedade civil (ONGs, empregadores, sindicatos, outras entidades sociais). Essa

orientacdo condiz com as concepgdes de Afonso (2001), na qual, as parcerias se constituem,
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na atualidade, em um eixo fundamental na elaboracdo e implementacdo das politicas publicas
e educativas, significando a reatualizacdo do poder de regulacdo do Estado, contributo para a
substitui¢do da nog¢ao de governo para no¢do de “governagao”.

Vincula-se ainda ao discurso da UNESCO, a ideia de que para se sairem
vencedores das crises econdmicas, todos os paises deveriam tomar medidas para que seus
cidaddos, ndo importando o status profissional, aperfeicoassem, continuamente, seus
conhecimentos e suas competéncias, 0 que propiciaria sua participacdo no esforco de
crescimento da produtividade e no resultado de um trabalho mais produtivo, e para isto era
preciso que houvesse uma continuidade no Estado pela atuacdo de governos sucessivos
(UNESCO, 1999). Neste sentido, compreende-se as poucas mudangas nos projetos societarios
empreendidos por FHC, Lula e Dilma Roussef, uma vez que o carater de continuidade tem
sido uma das recomendacfes dos organismos internacionais, como o exemplo exposto da
Unesco no que compete a educacao.

A Declaracdo de Hamburgo (1997) ainda enfatiza as transformaces sofridas pela
educacdo de adultos e sua ampliacdo pela necessidade ndo apenas dela e da educacdo quanto
pela continuada na sociedade do conhecimento, afirmando que no centro dessas
transformacdes estd o novo papel do Estado. Considera este Gltimo como o principal para
assegurar o direito da educacdo para todos, e afirma que existe a necessidade de que se
expandam as parcerias com a sociedade civil, visando esta educacdo. O papel que o Estado
deve exercer, nas recomendacdes da Unesco, é de provedor, consultor e agente financiador
gue deve monitorar e avaliar ao mesmo tempo. Nesse sentido, todos os Ministérios devem
estar envolvidos na promogéo da educacgéo de adultos, e as entidades da sociedade civil ttm a
responsabilidade de interagir e de criar oportunidades para que a educagdo continuada,
durante toda a vida, seja uma realidade.

De forma mais enfatica, em 2009, as discussdes da UNESCO continuaram em
torno da educacéo e aprendizagem ao longo da vida. Na preparacdo para a CONFITEA VI,
realizada no Brasil, em Belém do Para, o Documento Nacional Preparatorio para essa
Conferéncia foi considerado resultado do proficuo debate sobre este tema e tinha a finalidade
de contribuir para o avango de propostas e implementagéo de politicas publicas de estado para

a EJA no pais. Assim frisou-se que

[...] a aprendizagem ao longo da vida constitui “uma filosofia, um marco
conceitual e um principio organizador de todas as formas de educacao,
baseada em valores inclusivos, emancipatorios, humanistas e democraticos,
sendo abrangente e parte integrante da visdo de uma sociedade do
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conhecimento”. Destacou a sua compreensdo da natureza intersetorial e
integrada da educacdo e aprendizagem de jovens e adultos, a relevancia
social dos processos formais, ndo formais e informais e a sua contribuicéo
fundamental para o futuro sustentavel do planeta (UNESCO, 2010c, p. 4).

Ao longo da Conferéncia foi aprovado o Marco de Acdo de Belém, no qual se
consolida o papel da aprendizagem ao longo da vida, visto como fundamental na resolucao
das questdes globais e dos desafios educacionais. Considera-se “[...] uma filosofia, um marco
conceitual e um principio organizador de todas as formas de educacédo, baseadas em valores
inclusivos, emancipatorios, humanistas e democraticos, sendo abrangente”; recomenda-se que
aprendizagem e educacgédo de adultos representem um componente significativo do processo
de aprendizagem ao longo da vida, envolvendo um continuum que tem como pilar a
alfabetizacdo e que passa da aprendizagem formal para a ndo formal e para a informal; e
afirma-se a conviccdo de que estes componentes preparam as pessoas com conhecimentos,
capacidades, habilidades, competéncias e valores necessarios para que exercam e ampliem
seus direitos e assumam o controle de seus destinos.

O Marco de Acdo de Belém reforca, apoiando a definicdo de educacdo de adultos,
estabelecida na Recomendacgéo sobre o Desenvolvimento da Educacdo de Adultos, adotada
em Nairobi (1976) e aprofundada na Declaracdo de Hamburgo (1997), no entendimento de

que

[...] a educacdo de adultos engloba todo processo de aprendizagem, formal
ou informal, em que pessoas consideradas adultas pela sociedade
desenvolvem suas capacidades, enriquecem seu conhecimento e aperfeicoam
suas qualificacOes técnicas e profissionais, ou as redirecionam, para atender
suas necessidades e as de sua sociedade (UNESCO, 2010c, p.5).

Entre as recomendacdes do documento, considera-se que “direito a alfabetizagdo ¢
parte inerente do direito & educacdo. E um pré-requisito para o desenvolvimento do
empoderamento pessoal, social, econdomico e politico” (UNESCO, 2010c, p.7). Ao considerar
a persisténcia e a escalada do desafio da alfabetizacdo, e o desperdicio concomitante de
recursos e potencial humanos, o documento afirma ser imperativo que se redobre os esforgos
para reducdo de 50% dos niveis de analfabetismo, no periodo de 2000 a 2015, e elenca
diversos compromissos que devem ser assumidos pelos paises para gque se atinja esse objetivo,
no entanto, nestes compromissos, ndo se insere nenhum relativo & formacgéo de professores,
quica para melhoria. No plano das politicas e das medidas legislativas, a recomendagéo € que

essas, em relacdo a educagao de adultos, necessitam “ser abrangentes, inclusivas e integradas,
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na perspectiva de aprendizagem ao “longo da vida, com base em abordagens setoriais e
intersetoriais, abrangendo e articulando todos os componentes da aprendizagem e da
educagao” (UNESCO, 2010c, p.9).

E no aspecto qualitativo que as recomendaces do Marco de Acdo de Belém
(2010c) aponta para a melhoraria da formagdo docente. Neste sentido, a qualidade na
aprendizagem e educacdo de adultos ¢ entendida como “[...] um conceito e uma pratica
holistica, multidimensional, e que exige atencdo constante e continuo desenvolvimento”

(UNESCO, 2010c, p.12) e promocao de uma cultura de qualidade exige

[...] contetdos e meios de implementagdo relevantes, avaliagdo de
necessidades centrada no educando, aquisicdo de multiplas competéncias e
conhecimentos, profissionalizacdo dos educadores, enriquecimento dos
ambientes de aprendizagem e empoderamento de individuos e comunidades
(UNESCO, 2010c, p.9).

Assim, o compromisso que deveria ser assumido pelos paises-membros, quanto
aos educadores de adultos, seria em funcdo de melhorar a sua formacdo, a capacitacao, as
condicdes de emprego e a profissionalizacdo, indicando como meio o estabelecimento de
parcerias com instituicdes de ensino superior, associacdes de professores e organizacdes da
sociedade civil, numa clara afirmacdo do ideario neoliberal que defende as parcerias e
aterceirizacdo dos servigos essenciais a serem prestados pelo Estado.

Muito embora o discurso mencionado considere quanto a qualidade, e nesta
inclusa a formacdo dos educadores de adultos, sua totalidade bem como suas varias
dimensdes e alerte para a exigéncia de atencdo e de acompanhamento continuos, a indicacéo,
em estabelecer parcerias com entidades da sociedade civil, caracteristica j& exposta como
relativa ao modelo neoliberal que vem sendo seguido pelo Brasil, pode indicar uma reduzida
atuacdo do Estado, no sentido subsidiar e delegar suas acOes, e ainda parece indicar um
caminho facil para (des)responsabilidade do governo com a formacao docente.

Em relagdo as orientacbes de organismos internacionais, os documentos da
UNESCO, ja citados no inicio dessa secdo, contribuiram de forma marcante, em nivel
mundial, para no direcionamento de agendas e propostas politicas educacionais que
incorporaram a funcdo qualificadora do trabalho na educacdo. Assim, o Relatorio Faure, na
década de 1970, em relacéo ao trabalho, entendia a escola como decisiva para essa preparagao

Sin embargo, tanto en el presente como en el porvenir, la escuela, es decir,
todo organismo concebido para dispensar una ensefianza metddica a la
generacion que comienza su vida, es y serd el factor decisivo para la
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formacion de un hombre apto para contribuir al desarrollo de la sociedad,
para tomar una parte activa en la vida, es decir, validamente preparado
para el trabajo (UNESCO, 1972, p. 39).

Nesse sentido, uma das recomendagdes do documento, em termos de inovagdes e
busca de alternativas para a educacdo, seria inovar nas reformas. Sendo uma das
recomendacdes de inovacao, apresentar propostas para abolir as distin¢des rigidas entre os
diferentes tipos de ensino geral, cientifico, técnico e profissional; de maneira que fosse
conferida a educacgdo, desde o ensino priméario e o secundario, de forma simultanea as
dimens0es teorica, tecnoldgica, pratica e manual. Demonstrando assim a preocupacgéo de que
fossem desenvolvidas todas essas dimensées no educando.

Outra recomendacdo foi desenvolver no ensino secundario (termo utilizado a
época), através das escolas de formacdo profissional ou técnica, explicitando, nesse sentido, o
entendimento de que a educacdo tem um papel muito importante quanto a formacéo
profissional e a economia, inclusive atribuindo, no discurso, um papel educativo também as
empresas. Porém, essa responsabilidade das empresas, em fornecer educacdo de maneira
colaborativa, estava relacionada com a formagéo complementar para a inddstria, em especial
dos jovens egressos da escola técnica.

Num claro favorecimento a processos ndo formais de educacdo, o documento
recomenda promover, apés a educacdo secundaria, uma grande diversidade de novas
estruturas educativas que ndo fossem apenas universidades e em que as condigdes de
admissdo fossem liberais e ndo formalistas, mas principalmente centradas nos futuros
profissionais, e sugere a criagdo de “centro de exceléncias”, de forma que os paises em
desenvolvimento ndo seguissem os mesmos modelos do ensino poés-secundario dos paises
desenvolvidos e pudesse criar seu proprio modelo.

Com relacdo a educacdo de adultos, o documento afirma que nos préximos dez
anos o objetivo seria a alfabetizacdo, e, nesse sentido, o esforgo deveria ser tanto da esfera
privada como da publica, numa clara defesa pelas parcerias publico x privado, caracteristicas
dos moldes neoliberais. Todos os esforgos deveriam ser empreendidos, numa acgéo
tridimensional que contaria com a utilizagdo de todas as escolas, a criagédo de instituicdes
especiais de educacdo de adultos ou atividades extracurriculares diferenciadas, e a criagdo de
condicgdes favoraveis para a organizagdo de atividades educacdo — coletivas ou individuais —

bem como a promocdo da autoeducacéo, entre outros.
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Esta accién tridimensional no podria concebirse sin las aportaciones
financieras y técnicas de los poderes publicos y del sector econémico
(industrial y agricola). Pero una gran parte de los esfuerzos a realizar en
este dominio corresponde a la iniciativa de los grupos, asociaciones e
individuos. Esta funcidn de la iniciativa privada constituye una garantia
esencial del respeto a las libertades y pluralidades y favorece la innovacion
pedagdgica. (UNESCO, 1972, p. 291).

O Relatério Faure ainda enfatizou a necessidade de se atribuir um lugar
importante para a alfabetizacdo em todos programa relativos a populacdo adulta nos paises
onde havia um alto analfabetismo, sob a forma de alfabetizacdo em massa e articulada aos
objetivos de desenvolvimento do pais, sendo o esforco proporcional ao esforgo das estratégias
de desenvolvimento socioeconémico.

Na década 1990, o Relatorio Delors também influenciou, quanto a relacdo
educacdo x trabalho, as politicas educacionais para o século XXI em todo mundo. O
documento sugere que seja repensado o lugar ocupado pelo trabalho diante da sociedade que
se vislumbra, pois, para crid-la, “a imaginagdo humana deve ser capaz de se adiantar aos
avangos tecnologicos” (UNESCO, 1998, p. 18), se quiser evitar ver 0 aumento de problemas
como desemprego, exclusdo social ou desigualdades de desenvolvimento. O relatério
eeconhece que a procura pela educacdo para fins econbmicos ndo parou de crescer
mundialmente e que a relagdo entre o ritmo do progresso técnico e a qualidade da intervencédo
humana sdo cada vez mais evidentes, “assim como a necessidade de formar agentes
econdmicos aptos a utilizar as novas tecnologias e que revelem um comportamento inovador”
(UNESCO, 1998, p. 71). Assim, afirma serem necessarias novas aptiddes e que 0s sistemas
educativos devem dar respostas a ela, de forma que assegure a escolariza¢do ou a formagao
profissional na busca por um quadro técnico de alto nivel. E quanto a formagdo permanente

de mé&o-de-obra, afirma que esta

[...] adquire, entdo, a dimensdo de um investimento estratégico que implica a
mobilizacdo de varios tipos de atores: além dos sistemas educativos,
formadores privados, empregadores e representantes dos trabalhadores estéo
convocados de modo especial. Observa-se, assim, em muitos paises
industrializados um aumento sensivel dos meios financeiros dedicados a
formagdo permanente. Tudo leva a pensar que esta tendéncia aumentard
devido a evolug¢do do trabalho nas sociedades modernas. [...] J4 ndo ¢
possivel pedir aos sistemas educativos que formem mao-de-obra para
empregos industriais estaveis. Trata-se, antes, de formar para a inovagao
pessoas capazes de evoluir, de se adaptar a um mundo em rapida mudanca e
capazes de dominar essas transformacdes. (UNESCO, 1998, p. 71-72).
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Este, sem davida, € um discurso favoravel a educacdo voltada para as
necessidades do mercado de trabalho, que, em grande medida, é contraria a defesa do
desenvolvimento humano e da possibilidade do individuo dar passos positivos e libertadores,
possiveis a partir da conscientizacdo de sua identidade e paradoxalmente defendida pelo
relatério como sendo responsabilidade da educacdo.

Para que a educagdo desse resposta ao conjunto das suas missdes, a Comissao
desse relatorio orientou que ele fosse organizado em torno de quatro aprendizagens
fundamentais, que, ao longo de toda a vida, seriam pilares do conhecimento: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. O trabalho, entendido
como formacéo profissional, deveria estar estreitamente relacionado a aprender a fazer, de
maneira que se pudesse ensinar o aluno a colocar em pratica os seus conhecimentos e adaptar
a educacdo ao trabalho futuro.

Nesse sentido, pelo discursos passou-se a defender, para os trabalhos na industria,
a nocéo de competéncia pessoal, em lugar da qualificacéo profissional, como consequéncia do
progresso técnico que modificava as qualificacBes exigidas (substituicdo das tarefas fisicas
pelas intelectuais) numa clara propensdo em estimular a melhoria do dominio cognitivo, ndo
pela educacédo transformadora e libertadora do homem, mas em favorecer o trabalho, que se
desmaterializa pela inovacdo dos novos sistemas de producdo. Tal ideia também aplicava-se
aos setores de servigos e comercial, nos quais as atividades de informacdo e comunicagéo

passavam a ser primordiais. Assim, sugerem, entre as pistas e recomendacdes

Aprender a fazer, a fim de adquirir, ndo somente uma qualificacdo
profissional mas, de uma maneira mais ampla, competéncias que tornem a
pessoa apta a enfrentar numerosas situagdes e a trabalhar em equipe. Mas
também aprender a fazer, no &mbito das diversas experiéncias sociais ou de
trabalho que se oferecem aos jovens e adolescentes, quer espontaneamente,
fruto do contexto local ou nacional, quer formalmente, gracas ao
desenvolvimento do ensino alternado com o trabalho. (UNESCO, p. 101-
102).

Consolida-se assim, pelas recomendacdes da UNESCO, nesse documento, a
funcdo qualificadora da educagéo, entendida como qualificacdo profissional e ampliada pela
insercdo de competéncias, também voltadas para 0 mundo do trabalho, em especial para o
trabalho com as novas tecnologias que os diversos setores econdmicos passaram a necessitar.
Estabelece ainda, em torno da perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, a necessidade
de que esta seja uma adaptacdo necessaria as exigéncias do mundo do trabalho e uma

condicdo para um dominio mais perfeito dos ritmos e dos tempos da pessoa humana
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(aprendizagem para o trabalho e a cidadania). E entende que ela deve levar a pessoa humana a
“[...] tomar consciéncia de si propria, e do meio que a envolve, e a desempenhar o papel social
que lhe cabe no mundo do trabalho e na comunidade.” (UNESCO, 1998, p. 107).

O documento sugere quanto mais escolarizacdo de jovens, progresso na
alfabetizacdo e novo impulso da educacdo béasica acontecerem mais haverd procura da
educacdo dos adultos, e citando o professor sociélogo Paul Bélanger (1994) afirma que essa

educacéo

[...] reveste-se de variadas formas: formagdo basica num quadro educativo
ndo-formal, inscricdo a tempo parcial em estabelecimentos universitarios,
cursos de linguas, formacao profissional e reciclagem, formacdo no seio de
diferentes associa¢Ges ou sindicatos, sistemas de aprendizagem aberta e de
formacé&o a distancia (UNESCO, 1998, p. 108).

Entendimento que nos remete diretamente a caracterizagdo do PBA, como uma
politica de alfabetizacdo para jovens e adultos ndo-formal, e que, na concep¢do dessa

educacdo, a educacdo ndo-formal ndo se opdem a formal, mas fecundam-se mutuamente

Por isso, é necessario que os sistemas educativos se adaptem a estas novas
exigéncias: trata-se, antes de mais nada, de repensar e ligar entre si as
diferentes sequéncias educativas, de as ordenar de maneira diferente, de
organizar as transicOes e de diversificar os percursos educativos. Assim se
escapara ao dilema que marcou profundamente as politicas de educacdo:
selecionar multiplicando o insucesso escolar e o risco de exclusdo, ou nivelar
por baixo, uniformizando os cursos, em detrimento da promog&o dos talentos
individuais (UNESCO, 1998, p. 121).

4.2 A relacédo trabalho — educacdo como chave para a proclamada funcéo qualificadora

da educacgéo

O trabalho foi e permanece neste século, ndo obstante as suas novas
configuracbes ou, como propde Offe (1989)%, quanto a perda de sua centralidade, uma
categoria social e economicamente importante no Brasil, de modo que ainda é considerado,
por muitos tedricos da economia politica e da educagédo, em sua formulagdo, como principio

educativo, por ser uma atividade tipicamente humana e humanizante para 0 homem em si e

2 Offe (1989) toma como exemplo o caso da Alemanha Ocidental onde existem indicacGes da
emergéncia de duas sociedades, uma marcada por um nucleo produtivo - populacdo assalariada que
se enquadra em categorias socioldgicas tradicionais -, e outra uma populacdo ampliada - pertencente
a uma periferia crescente de pobres sustentados, ndo-qualificados e sem regularizacdo de trabalho. O
que configuram-se como evidéncias que apontam para uma "crise da sociedade do trabalho™.
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para a sociedade. Sua relacdo com a educacdo é bilateral e de intercomplementaridade.
Embora ambas as categorias representem praticas sociais amplas, ndo se confundem,
guardando cada uma suas especificidades quanto aos processos de formacdo humana e de
producdo da existéncia.

Em Marx (1982) distinguimos a concepcao ontoldgica do trabalho, na qual é
visivel a positividade do trabalho para o individuo e a sociedade, daquela que prevalece nas
condicdes capitalistas do trabalho. A concepcao ontoldgica alcanga o trabalho como processo
genérico, entendido como uma atividade de autocriacdo humana, portanto, ato histérico do
homem que funda a construgdo do conhecimento, sendo a dimensao ontoldgica e histérica da
producdo de valores de uso, como esclarece Bezerra (2007), portanto, gerador de riquezas e
bem-estar social.

Além dessas suas caracteristicas, que revelam seu carater util e produtivo que
se manifestam na produgéo de valores de uso, outros elementos do trabalho s&o salientados
por Marx (1982), como a mediagdo entre os homens e entre eles e a natureza externa;
atividade tipicamente humana, transformadora do homem e da natureza (ou seja, da ordem
social e natural); unidade préatica/teoria; expressdo da cultura e do modo de producdo e
reproducdo da existéncia; além de tratar-se de pratica social fundante do conhecimento,
portanto de carater educativo.

Pela via do trabalho, 0 homem objetiva suas intencdes, transcende a dimenséo
natural, sob a marca da historicidade e avanca rumo a emancipacdo, para o dominio da
liberdade, diferenciando-se dos animais presos a esfera das necessidades naturais. A vontade
do trabalhador é um componente importante para seu desempenho e apresenta-se tanto mais
subordinada como menos atraente, sejam os conteldos e métodos do trabalho e quanto menos

haja a probabilidade dele usufruir das suas préprias capacidades fisicas e espirituais.

Entendido o trabalho no sentido mais amplo, o trabalho como producéo da
prépria existéncia humana; o trabalho como possibilidade de transformacao
da realidade natural e social; o trabalho como dimensao fundamental da vida
humana; o trabalho como cultura, como atividade reflexiva; o trabalho como
fundamento do processo de elaboracdo do conhecimento; o trabalho como
contradi¢do, porque é uma realidade em que se apresentam pelo menos duas
grandes contradigdes: entre homem e natureza e entre 0s homens,
principalmente pelo fato de vivermos numa sociedade em que se processam
vérias formas de subordinagcdo humana na realidade do trabalho. Enfim, essa
no¢do mais ampla do sentido do trabalho € que nos inquieta numa realidade
cheia de contradi¢cGes como a nossa. (MACHADO, 1991, p. 53-54).
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Entretanto, sabemos que no processo de producdo capitalista, o trabalho sé é
considerado produtivo se valoriza o capital diretamente, pela mais-valia contida num
sobreproduto. Trabalhador produtivo é aquele assalariado que executa um trabalho e produz
de forma direta a mais-valia. O trabalho é visto apenas como meio para a producdo de mais-
valia. Bezerra (2007) elucida que € no &mbito da producdo que o trabalhador acrescenta um
valor maior que aquele que ele tem incorporado em si, que passa a ser incorporado nas
mercadorias produzidas, e que ndo lhe é pago. Essa é a origem da mais-valia, o excedente de
valor produzido pelo trabalhador, ou seja, aquele que ultrapassa o valor da sua propria forca
de trabalho, exploracdo legitimada pelo cédigo juridico positivo que serve a forma capitalista
de producédo de mercadorias.

ImpGe-se, nesse contexto, mencionar a questdo da divisdo do trabalho. Marx
(1982) reporta-se a divisdo social do trabalho (forma caracteristica de todas as sociedades,
marca do trabalho humano, fenémeno de distribuicdo de tarefas, oficios ou especialidades de
producdo) que se distingue da divisdo manufatureira ou pormenorizada (ou ainda diviséo
técnica do trabalho), assinalada pelo parcelamento dos processos implicados na confeccdo do
produto, em numerosas operacdes executadas por diferentes trabalhadores. A divisdo
manufatureira do trabalho apresenta-se como o mais antigo e inovador principio do modo
capitalista de producdo, permanecendo esta divisdo como o basilar principio da organizacéao
industrial. No atual estagio de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e com a globalizacéo
da-se uma nova forma de divisao internacional do trabalho.

Dois aspectos importantes dessa questdo foram formulados por Marx (1982):
subsuncéo formal e real do trabalho no capital. O produtor direto, que foi transformado pelo
capital em trabalhador, permaneceu, em um primeiro estagio, realizando seu oficio, como
antes o fazia, naquela situacdo em que lhe pertenciam as condicOes objetivas de trabalho. Em
sua relacdo com o objeto de trabalho, também foi mantida a mediacdo dos mesmos
instrumentos. Entretanto, algo de fundamental muda, doravante o produto de seu trabalho ja
ndo mais lhe pertence, e sim ao capitalista, proprietario dos meios de producédo. Esta € a
subsuncdo formal do trabalho ao capital, num quadro em que o ele ja é executado sob o

controle alheio; o tempo de trabalho do trabalhador € controlado por outro.

O processo de trabalho converte-se no instrumento do processo de
valorizacdo, do processo da autovalorizacdo do capital: da criacdo de mais-
valia. O processo de trabalho subsume-se no capital (é o processo do préprio
capital), e o capitalista entra nele como dirigente, guia; para este € a0 mesmo
tempo, de maneira direta, um processo de exploracdo do trabalho alheio. E
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isto 0o que denomino subsunc¢do formal do trabalho no capital. (MARX,
1975, p. 73).

E dessa forma que o trabalho subordina-se formalmente ao capital, subsuncéo
esta que se da a base do processo de labor preexistente e pela extracdo da mais-valia absoluta.
Assim, de alguma forma o trabalhador j& é dividido, pois que €é alienado do seu préprio
trabalho objetivado. Trata-se da alienacdo do trabalhador em relacéo a sua obra humana: ele é
separado, pela apropriacdo capitalista, do produto de seu trabalho, o que, embora tacitamente
estabelecido, ¢ uma relacdo profundamente desigual entre pessoas, calcada na coacédo,

gerando continuamente o conflito social.

Do mesmo modo que se pode considerar a produgdo da mais valia como
expressao material da subsun¢do formal do trabalho no capital, também a
producdo da mais-valia relativa se pode encarar como a da subsuncao real do
trabalho no capital. (MARX, 1975, p. 79).

Assim, o trabalho na sociedade capitalista € uma relacdo desigual entre
homens, e nela corporificam-se tanto as lutas dos trabalhadores, em suas formas individuais
ou coletivas de revolta e resisténcia centradas basicamente na redugdo do tempo de trabalho
despendido, quanto, contraditoriamente, pelo lado do capitalista, a continua busca de reducao
do tempo de trabalho incorporado na forca de trabalho, tendo em vista a ampliacédo efetiva do
tempo por ela despendido durante a jornada. Essa defasagem que o capitalista tenta ampliar,
entre tempo de trabalho incorporado (ndo pago) e despendido, aprofunda as desigualdades
nesse processo de troca de tempos de trabalho: aquele incorporado na forga de trabalho ou
tempo de trabalho socialmente necessario a sua reproducdo enquanto mercadoria (traduzido
na forma salério) e o sobre trabalho que cresce em relagdo ao trabalho necessério para a
producéo de bens e servicos.

Este é o carater contraditério do trabalho, na forma de producéo capitalista, é
uma relagdo desigual entre homens, em termos da propriedade dos meios de producdo e
apropriacdo dos seus frutos, e, por outro lado, essa producdo é amplamente socializada e
supde a igualacdo do trabalho, enquanto trabalho abstrato, sem o que ndo se da a troca.
Desenvolve-se o fetichismo da mercadoria como decorréncia do trabalho voltado apenas para
a producéo crescente de mercadorias (seu fim), cujo mistério estd no fato de que encobrem as
relagbes sociais de trabalho, suas caracteristicas, reduzindo-as a propriedades materiais e
sociais dos produtos (MARX, 1982).
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Nessa mesma perspectiva pode-se falar do fetichismo da mercadoria produzida
capitalisticamente, como algo simultaneamente perceptivel e impalpavel, oriundo do préprio
carater social do trabalho, afirmando que no mundo das mercadorias desenvolvem-se 0s
processos de reificagdo (coisificagdo) das relagdes sociais e personificacao das coisas. “Ai, os
produtos do cérebro humano parecem dotados de vida propria, figuras autbnomas que mantém
relagdes entre si e com os seres humanos.” (MARX, 1982, p. 81)

O fetichismo nédo se da apenas na consciéncia social, mas na propria existéncia
social, sendo na economia capitalista essas propriedades atribuidas as coisas ou objetos
materiais, reais e ndo frutos da imaginacdo. Tratam-se de forgas reais, ndo controladas pelo
homem, mas que o controlam; formas de aparéncia objetiva das relagdes econdémicas. Nessas
aparéncias mistificadoras e deturpadoras da percepcao espontanea da ordem capitalista, Marx
(1982) destaca que a realidade do trabalho social fica oculta nos valores das mercadorias,
assim como os salarios mascaram a exploracdo, sob o suposto de serem equivalentes nao
apenas do valor da forca de trabalho (ao que de fato se limitam), mas do sobrevalor que ela
em acdo cria. O que na verdade é social, aparece como natural, ou seja, a relacdo de
exploracdo acaba configurando-se como uma relagéo justa.

Marx (1982) aplicou o conceito de fetichismo a sociedade da modernidade,
considerando-a, inclusive, por essas e outras raz0es, integrante, ainda, daquilo que designou
pré-histéria da humanidade, estdagio em que a sociedade, ndo consciente de si mesma,
representa, num simbolo, num objeto externo, no dinheiro; sua forma de socializacdo, o qual
passa a ter poder sobre os homens. Evidente esta que a producdo capitalista de mercadorias,
enquanto forma social, traz, necessariamente, o fetiche grudado nos produtos: o homem nao
se reencontra na mercadoria, parecendo-lhe esta anterior, além de esconder o trabalho como
relacdo social, a exploracdo dessa relagéo e a propria troca.

E papel da teoria, portanto também via educac&o escolar, desvendar o contetido
oculto em cada aparéncia ou forma manifesta, embora tais aparéncias ndo se dissolvam com
isso, pois sdo peculiares a sociedade burguesa, fruto de relacbes que se estruturam
diferentemente conforme o momento histérico e sob condi¢Bes especificas, do que se
depreende que o trabalho em sua forma capitalista pode ser tomado como objeto de critica na
escola publica, cujo curriculo tenha o trabalho como um principio educativo.

Nesse contexto, € preciso salientar a importancia da mediacdo docente.
Fundamental é o papel do professor na educacdo formal, como processo sistemético e
dirigido, pois somente sua préatica, na relacdo educador-educando, pode viabilizar o ideal de, a
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partir das condi¢cdes do aluno concreto, conduzi-lo a uma compreensdao mais elevada da
realidade.

Saviani (1987) situa a educacdo e, particularmente, a acdo do professor, no
ambito da hegemonia e da persuasdo. Dessa forma, criticando as posturas de espontaneismo,
populismo e ndo diretivismo, que esvaziam a pratica educativa do seu sentido de labor, na
direcdo da construgdo sistematica do conhecimento.

Assim , no contexto da perspectiva marxista, ao se falar da qualificacdo do
trabalho ou do trabalhador estd sempre presente o reconhecimento continuo da busca da
unidade teoria — prética, do trabalho manual — trabalho intelectual, inclusive como uma das
funcgdes da educacdo. Dessa forma, vem sendo construida no Brasil uma trajetoria ascendente,
ndo apenas nas politicas educacionais, mas até mesmo via Constituicbes do pais, numa
indicacdo da relacdo direta que buscou se manter entre a educacdo com o desenvolvimento
econdmico da nacdo. Como j& mencionado, a Constituicdo de 1934 ja vinculava a questao
econdémica com educacdo (Art. 149), ao estabelecer que a educagdo, como um direito de
todos, deveria ser ministrada pela familia e pelos Poderes Publicos, de modo que
possibilitasse eficientes fatores da vida moral e econémica do pais, e na Carta Magna de 1946
(Art. 168) determinava que as empresas oferecessem o ensino primario gratuito para
trabalhadores. Essa determinacdo permaneceu no instrumento constitucional seguinte, de
1967. A Constituicdo de 1988 foi decisiva para a consolidacdo desse vinculo, ao estabelecer,
no Art. 205, que a educacdo sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. Estabelece-se, portanto, nos anos finais da década de 1988, o
compromisso, ndo s do Estado e da familia, mas também de toda sociedade, com a educagéo,
e sua relacgdo direta com o trabalho.

Nas politicas educacionais podemos verificar, a partir das leis de diretrizes e bases
da educacdo, a consonancia da ascensdo da relacdo trabalho e educacdo com os principios
constitucionais. A LDB/1961 ja& organizava o ensino médio, destinado a formacdo do
adolescente, em maior proporcdo, para opgdes de cursos voltados a formagdo profissional,
apenas o curso secundario ndo formava profissionais, enquanto que os técnicos e de formacéo
de professores para o ensino primario e pré-primario eram destinados a esse fim.
Consolidava-se o dualismo: educacéo propedéutica e educacao profissional.

Os cursos técnicos, conforme o Art. 47, estavam divididos em trés cursos: a)
industrial; b) agricola; e c) comercial. As empresas industriais e comerciais eram obrigadas a

ministrar, em regime de cooperacdo, aprendizagem técnica a empregados menores de idade.
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Os cursos de formacdo de professores (pelas Escolas Normais e Institutos de Educagéo)
também habilitavam para exercerem a funcdo de orientadores, supervisores e administradores
escolares do ensino primario, e o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a
educacdo da infancia. Os institutos, além dos cursos citados, podiam ministrar cursos de
especializacdo, de administradores escolares e de aperfeicoamento. O ensino superior tinha
por objetivo, além da pesquisa e do desenvolvimento das ciéncias, letras e artes; a formacéo
de profissionais de nivel universitario,

Com a LDB/1971 cristaliza-se o dualismo na relacdo trabalho e educacéo,
incorporando a funcao profissionalizante compulséria explicitamente, como objetivo principal
do ensino de 1° e 2° graus, definindo que estes devem “proporcionar ao educando a formagao
necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de autorrealizacao,
qualificagdo para o trabalho e preparo para 0 exercicio consciente da cidadania” (BRASIL,
1971). Em 1982, pela Lei n° 7.044, o termo qualificacdo foi alterado para preparacdo, e
definiu que esta preparacdo deveria ser obrigatoria, constituindo-se em elemento de formacéo
integral do aluno, devendo fazer parte dos curriculos de ensino do 1° e 2° graus. O Art. 76
estabelecia que, pela preparacdo para o trabalho, o ensino de 1° grau poderia qualificar
profissional no nivel da série realmente alcangada, e no 2° grau poderia haver a habilitacdo
profissional, a critério do estabelecimento de ensino.

Saviani (2008c, p. 39) afirma que a organizacdo da escola de 1° grau estava
centrada para o trabalho numa relacdo implicita e indireta e que, “[...] no segundo grau, a
relacdo entre educacéo e trabalho, entre conhecimento e a atividade préatica devera ser tratada
de maneira explicita e direta [...]".

A titulo de estimulo, para trabalhos sindicalizados e seus dependentes, podia ser
concedida bolsa de estudo pela Unido. Essa bolsa fazia parte do Programa Especial de Bolsas
de Estudo (PEBE), foi instituida pelo Decreto n°® 57.870, de 25 de fevereiro de 1966, e era
destinada a assegurar ensino médio a estudantes carentes de recursos.

Com a LDB 9.394/1996 manteve-se o vinculo do trabalho com a educagéo, ao
considerar que esta além de abranger os processos formativos do trabalho, devera vincular-se
ao mundo do trabalho e a préatica social. A lei retoma para a educagdo um dos seus principios,
a vinculacgéo entre a educacéo escolar, o trabalho e as praticas sociais. Nesse sentido, a partir
da educacdo bésica, deve-se fornecer ao educando meios para progredir no trabalho, de
maneira que os contelidos desse nivel de ensino contemplem em suas diretrizes a orientacdo
para este e a adequacdo a sua natureza na zona rural, numa visivel preocupacdo com o

trabalho também realizado fora da zona urbana.
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Com relacdo a EJA, a concepcao de funcdo qualificadora, nos fundamentos do
Parecer n® 11/2000, ja mencionado, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para essa

modalidade, tem como discurso:

Na base da expressdo potencial humano sempre esteve o poder se qualificar,
se requalificar e descobrir novos campos de atuacdo como realizacdo de si.
Uma oportunidade pode ser a abertura para a emergéncia de um artista, de
um intelectual ou da descoberta de uma vocacdo pessoal. A realizacéo da
pessoa ndo é um universo fechado e acabado. A funcdo qualificadora,
guando ativada, pode ser o caminho destas descobertas (BRASIL, 2000, p.
11).

O documento defende ainda que essa qualificacdo também é necesséria para
aqueles jovens que ainda ndo empregados ou desempregados ou em subempregos. A
perspectiva aqui € a da politecnia, porém é preciso ter cuidado quanto a esse discurso, para
gue ndo seja incorporado numa perspectiva semelhante, ideologicamente, aquela empregada
pela Teoria do Capital Humano, j& mencionada, e que é favoravel em grande medida a

promocao do desenvolvimento econémico (educacgédo funcional ao sistema capitalista).

4.3 O Contexto de Implementacdo do PBA e do SEALF

Para caracterizar os programas, objeto de estudo desta pesquisa, faz-se necessario
apresentar o contexto educacional brasileiro, no qual o PBA foi implantado, em especial, a
situacdo do analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais, publico alvo dos programas, nos
niveis nacional, regional e estadual.

Ap0s seis anos da criacdo e execucdo do Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS),
em meados de 2002, ultimo ano do segundo mandato de FHC, o PAS passa a ser chamado de
Alfasol, e torna-se uma organizacdo ndo governamental. O novo Governo, assumido por Lula,
em suas primeiras agdes no Ministério da Educagéo, tendo a frente o Ministro Cristovao
Buarque, semelhante a outros governos existentes, e de forma contraria as recomendacdes da
Unesco (1999), que defende a continuidade de programas no Estado, em atuag0es sucessivas
de Governo, a fim de alcancar a participacdo dos individuos no esforgo de crescimento da
produtividade e no resultado de trabalho mais produtivo; adota seu préprio programa para
erradicar o analfabetismo no pais.

O contexto do analfabetismo de jovens e adultos no Brasil permanecia
preocupante, apesar das campanhas realizadas no século XX e dos programas implantados
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posteriormente. Conforme a Tabela 1, apesar de, em 1890, a taxa de analfabetismo apresentar
uma reducdo em termos percentuais, até 1990, em nimeros absolutos, o nimero de pessoas
ndo alfabetizadas, de 5 anos ou mais, continuava crescendo. Foi apenas a partir da década de
1990, conforme afirma Ferraro (2009), e evidenciado também na Tabela 1, que ocorre uma
reducdo, em termos percentuais e de nimeros absolutos, das pessoas ndo alfabetizadas, de 5
anos ou mais, no Brasil. E apesar do aumento total da populacdo de 1980, de 102,5 para 130,2
milhGes de pessoas, 0 niumero de pessoas nao alfabetizadas, de 5 anos ou mais, caiu de 32,7
para 31,5 milhdes de pessoas, representando uma reducdo de 31,9% para 24,2% da taxa de

analfabetismo, ou seja, 7,3% percentuais.

Tabela 1 — Taxa nacional de analfabetismo e nimero de pessoas ndo alfabetizadas entre a
populagdo de 5 anos ou mais, segundo censos de 1872 a 2000

Ano/Censo Total Populacédo NUmero Pessoas Taxa Nacional de
Demografico (milhdes) nado-alfabetizadas Analfabetismo
(milhdes

1872 8,8 7,2 82,3%
1890 12,2 10,0 82,6%
1920 26,0 18,5 71,2%
1940 34,7 21,2 61,2%
1950 43,5 24,9 57,2%
1960 58,9 27,5 46,7%
1970 79,3 30,7 38,7%
1980 102,5 32,7 31,9%
1990 130,2 31,5 24,2%
2000 153,4 25,6 16,7%

Fonte: Adaptado de FERRARO (2009, p. 86).

Com relacdo aos analfabetos de 15 anos ou mais de idade, o Grafico 5 apresenta
as taxas de analfabetismo entre as décadas de 1940 a 2010. Verifica-se uma reducdo mais
acentuada da década de 1950 para 1960, sendo a reducdo, em termos percentuais, de 10,9%; e
de 1970 para 1980, sendo a reducao de 8,1%. Este intervalo de 1950 para 1980 € justamente 0
periodo no qual foram realizadas as campanhas de alfabetizagdes, os movimentos de educagéo
popular e 0o Mobral. No entanto, haja vista as campanhas, e, em especial, o vultuoso
investimento no Mobral, o periodo ndo apresentou reducdo do nimero absoluto de pessoas
ndo alfabetizadas. Houve apenas a reducéo, em termos percentuais, da taxa de analfabetismo,
0 que, para Ferraro (2009), ndo se configura uma reducdo do analfabetismo, uma vez que o
namero de analfabetos continuou crescendo. Nas demais décadas a reducdo apresentou-se em
termos percentuais entre 5% e 6%.
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Gréfico 5 - Taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de
idade (1940-2010)
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Fonte: IBGE/Censo Demogréfico 2010 (2011).

Em 2003, no inicio do primeiro mandato do governo Lula, existiam 14,6 milhdes
de pessoas analfabetas com 15 anos ou mais de idade, conforme a PNAD daquele ano, sendo
a taxa de analfabetismo relativa a essa populacdo de 11,6%. Findado os mandatos de Lula e
apos 2 anos do primeiro mandato de Dilma Rousseff, em 2012, o Brasil possuia 13,2 milhGes
de analfabetos nessa faixa etaria e uma taxa de analfabetismo estimada de 8,7%, conforme
PNAD de 2012. Ou seja, de acordo com a PNAD houve uma reducéo, em 13 anos, de apenas
2,9% na taxa de analfabetismo dessa populacdo, embora desde 2003 esteja em funcionamento
0 Programa Brasil Alfabetizado, voltado exclusivamente para alfabetizacdo de pessoas com
15 anos ou mais de idade.

A regido Nordeste possuia a taxa mais elevada de analfabetismo do pais em 2003,
25,3%, seguida das regiGes Norte (considerada apenas nesse célculo a populacdo urbana) e
Centro-Oeste com 10,1% e 9,5% respectivamente. As regides Sul e Sudeste eram as que
possuiam menor taxa, 6,4 e 6,8 respectivamente. Em 2012 a taxa de analfabetismo das
pessoas com 15 anos ou mais na regido Nordeste, a partir dos dados ponderados da PNAD
2012 (atualizado pelo IBGE, em 25/09/2014), permanecia a mais alta entre todas as regides,
16,8%, seguida da regido Norte (considerada populacdo urbana e rural), 9,9% e da Centro-
Oeste com 6,6%. As regides Sul e Sudeste continuaram a apresentar as menores taxas, 4,3% e
4,7% respectivamente.

Os resultados expostos apontam para a dificil tarefa que a regido Nordeste ainda
possui no tocante aa erradicacdo do analfabetismo, pois embora esteja conseguindo reduzir o

numero absoluto de analfabetos, ainda assim possui, nos dias atuais, uma taxa de
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analfabetismo maior que a taxa do Brasil e quatro vezes maior que as menores taxas do pais,
ou seja, do Sul e Sudeste. Acrescenta-se a essa evidéncia a constatacdo, conforme Tabela 2, a
seguir, que, embora 0 nimero de analfabetos absolutos tenha reduzido de 7.938.840 pessoas,
em 2003, para 7.215.020 pessoas, em 2012. Na regido, esta populacao continua sendo 54% do
total das pessoas analfabetas do pais. O Norte apresentou aumento de 5% para 9%, mas a
PNAD de 2003 ndo incluia nos dados os analfabetos da populacéo rural, o que justifica o
aumento em 2012, pois nesse ano incluiu-se a populacéo rural. O Sudeste e o Sul reduziram
seu percentual em relacdo ao pais, de 27% para 24% e de 8% para 7% respectivamente; e 0
Centro-Oeste se mantém com a mesmo percentual de analfabetos, no entanto, representando
apenas 6% deles no pais.

Arriscamos afirmar que, se ndo houvesse o aumento de 5% para 9% da regidao
Norte, 0 Nordeste teria um percentual ainda maior em relacdo aos analfabetos do pais. O risco
que a regido incorre, mantendo as mesmas variaveis expostas, é de que mesmo havendo
reducdo do nimero absoluto de pessoas analfabetas, havera aumento em termos percentuais
no Nordeste, em comparacdo ao total das pessoas analfabetas no Brasil, o que, sem sombra de
duvidas, ndo é um fator de sucesso para educacgdo da regido.

Outra constatacdo que chama atencdo, ainda pela Tabela 2, refere-se a reducdo do
namero absoluto dos jovens de 15 a 17 anos, no Nordeste. Uma andlise superficial pode levar
ao entendimento de que a reduc¢do de 64,9% do nudmero de analfabetos em 2012, nessa faixa
etaria, em relacdo a 2003, é um fator mais que favoravel para a educacdo da regido, no
entanto, € preciso levar em conta que muitos jovens de 17 anos migraram para faixa etaria dos
18 anos (pela tabela, aumento de 19,9% na faixa de 18 anos), e, no entanto, essa faixa etéria
sO ter reduzido em 7,9%, os analfabetos de 2003 para 2012, é um resultado preocupante.
Diante disso, as esferas governamentais, assim como a sociedade civil, devem manter-se em
alerta quanto as preocupacgdes com a educagdo dos jovens de 15 a 17 anos, pois as analises

indicam que muitos deles avangam em idade ainda analfabetos.
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Tabela 2 - Populacdo Total e Pessoas de 15 anos ou mais de idade, por Grandes Regides,
Unidades da Federacdo e Regides Metropolitanas, segundo a condicdo de analfabetas, o0s
grupos de idade e 0 sexo (2003 e 2012)

Condicio Pessoas de 15 anos ou mais de idade
ce analfabetas, Brasil Grandes Regides
grupos de idade e sexo (@] % | Norte | 9% | Nordeste | % | Sudeste | % | Su | % [centroOeste o5
2003
Total Populacdo 128 164 935 6884 540 34600799 57810 856 19659 175 9037512
Homens 61479919 3334105 16706 920 27470491 9468990 4396798
Mulheres 66 685016 3550435 17893879 30340 365 10190185 4640714
15a17 anos 10 602 899 708 236 3385907 4286 530 1453377 752 489
Homens 5373840 355541 1750449 2169801 718295 369 601
Mulheres 5229059 35269 1635458 2116729 735082 382888
18 anos ou mais 117562 036 6176 304 31214892 53524 326 18205798 8285023
Homens 56 106 079 2978564 14956471 25300690 8750695 4027197
Mulheres 61455 957 3197740 16 258 421 28223636 9455103 4257 826
Analfabetas (2) 14635519 100 680555 5 7938840 54 3886293 27 1238451 8 840855 6
Homens (2) 7090 262 335297 4158973 1605054 539316 421144
Mulheres (2) 7545257 345258 3779867 2281239 699 135 419711
15217 anos 245137 15491 174561 38523 10940 5049
Homens 172 386 9739 126199 25695 7453 2884
Mulheres 72751 5752 48 362 12828 3487 2165
18 anos ou mais 14390 382 665 064 7764279 3847770 1227511 835806
Homens 6917876 325558 4032774 1579359 531863 418 260
Mulheres 7472506 339506 3731505 2268411 695 648 417 546
2012
Total Populagéo 151800458 184 11622356 68,8 40771890 178 65798202 138 22435419 141 11172591 236
Homens 72572590 5760725 19293248 31282724 10822373 5413520
Mulheres 79227 868 5861631 21478642 34515478 11613046 5759 071
15a17 anos 10715332 11 1090933 540 3335171 -15 4041298 -57 1491219 26 756711 06
Homens 5471056 551413 1707687 2068 109 757034 386 813
Mulheres 5244 276 539520 1627484 1973189 734185 369898
18 anos ou mais 141085126 20,0 10531423 705 37436719 199 61756904 154 20944200 150 10415880 257
Homens 67101534 5209312 17585561 29214615 10065 339 5026 707
Mulheres 73983592 5322111 19851158 32542289 10878 861 5389173
Analfabetas (2) 13347198 100 1180101 9 7215020 54 3189726 24 998417 7 763934 6
Homens (2) 6624171 625554 3840125 1370254 411652 376586
Mulheres (2) 6723027 554 547 3374 8% 1819472 586 765 387348
15217 anos 101587 58,6 15623 09 61321 -649 16854 56,2 5083 535 2706 -464
Homens 68 809 10052 45421 10352 1395 1589
Mulheres 32778 5571 15900 6502 3688 1117
18 anos ou mais 13245611 80 1164478 1751 7153699 -79 3172872 -175 993334 -191 761228 -89
Homens 6555 362 615502 3794704 1359902 410 257 374997
Mulheres 6690 249 548 976 3358995 1812970 583077 386 231

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacdo de Trabalho e Rendimento, Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios 2003 e 2012.

1)Exclusive as pessoas da area rural de Rondbnia, Acre, Amazonas, Roraima, Pard e Amapé para o
anos de 2003. (2) Inclusive as pessoas com idade ignorada.

Sergipe, em 2003, possuia 255.390 pessoas de 15 anos ou mais analfabetas, o que
representava 3,2% do total de analfabetos da regido Nordeste. Porém, esse nimero equivalia a
19,2% do total da populacdo do Estado nessa faixa etaria, conforme Tabela 3, a seguir. Das
pessoas nédo alfabetizadas, 53% eram homens e o restante mulheres. A zona Rural possuia o
percentual mais elevado da taxa de analfabetismo, 40%, e o da zona Urbana era 15%, ambos
0s percentuais estavam acima da taxa do pais, e o da zona Rural era 15% a mais que a taxa de
analfabetismo do Nordeste, j& considerada bastante elevada em relagdo ao pais.



Tabela 3 - Pessoas de 15 anos ou mais de idade, por situagdo do domicilio e sexo, segundo
alfabetizacéo e os grupos de idade - Sergipe - 2003

Pessoas de 15 anos ou mais de idade

Alfabetizacéo
e Tl Tx ' i Urbana Rural
i ota omens | Mulheres

grupos g idae Analf Total | T Analf | Homens | Mulheres | Total | TxAnalf | Homens | Mulheres
Totalvvn 1333697 626359 707338 1099221 505532 593689 234476 120827 113649
15219an0s ... 206722 100250 106472 162953 75755 87198 43769 24495 19274
20824 anos ... 190730 8785 102875 162319 71853 90466 28411 16002 12409
253298005 ... 155445 B3 80332 134880 63034 71846 20565 12079 8486
30239.an0s ... 281475 12865 152819 239025 112002 127023 42450 1665 2579
40a49ancs....... 218461 101890 116571 174051 18707 B34 44410 2183 AW
50859 anos ... 135211 65977 69234 112670 54 542 58128 22541 11435 11106
60 anos oumais.. 145327 66618 78709 112997 49639 63358 32330 16979 15351
[dade ignorada..... 326 . 326 326 - 326 . . -
Nioalfabetizadss 2553907 19 136193 11917 160668 15 81007 9681 94702 40 55186 39516
15219 anos...... 12408 6 9471 2937 7509 5 525 2084 4899 1 4246 653
208 24 ancs...... 1633 91Ul 57 9806 6 6539 3267 6532 23 4572 1960
25229 an0s....... 17305 11 12406 4899 11432 § 751l 301 5813 29 4895 978
30a39ancs.... 4343% 15 23844 19501 28739 12 16659 12080 14696 3 7185 7511
40a49ancs....... 6044 21 25802 20242 21882 13 12088 9794 24162 5 13714 10448
50859 anos....... 4409 33 20581 23515 29068 %6 12414 1665 15028 67 8 167 6 861
60 anosoumais.. 75764 52 32978 42786 52252 46 20571 31681 23512 73 L40m 11105
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Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacdo de Trabalho e Rendimento, Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios 2003 (retabulado em janeiro/2005)
N&o consideradas as pessoas com idade ignoradas e as sem declaracéo de alfabetizacéo.

Pelo exposto, impunha-se ndo apenas a busca por politicas na area de

alfabetizacdo de jovens e adultos que pudessem ser efetivas no combate ao analfabetismo,

considerando tanto os nimeros absolutos como as taxas, a fim de mudar o quadro exposto em

nivel nacional, principalmente na regido Nordeste e em Sergipe sobremaneira na zona Rural.
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5 O PROGRAMA BRASIL ALFABETIZADO, SEGUNDO A ANALISE DE
CONTEUDO DOS DOCUMENTOS PESQUISADOS E DOS DISCURSOS DOS
SUJEITOS ABORDADOS

Esta secdo destina-se a caracterizar o Programa Brasil Alfabetizado e o Programa
Sergipe Alfabetizado, além de discutir a formacdo inicial e continuada dos seus
alfabetizadores, coordenadores de turma e tradutores intérpretes da Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS), que atuam em salas com alunos surdos. Nesse sentido, a Lei n°® 11.507, de
20 de julho de 2007, que ampara o servico de voluntariado exercido pelos alfabetizadores,
considera que esses sdo “os professores da rede publica ou privada ou outros agentes, nos
termos do regulamento, que, voluntariamente, realizem as atividades de alfabetizacdo em
contato direto com os alunos”, e como coordenadores de turmas de alfabetizacao “os que,
voluntariamente, desempenhem supervisdo do processo de aprendizagem dos alfabetizandos”
(Art. 8°).

Essa caracterizacdo é apresentada atraves das categorias de analise reconstruidas,
algumas das quais estiveram presentes desde o0 esboco da pesquisa, e outras que emergiram no
seu movimento. Sao elas: Estado, educacdo de jovens e adultos e ideologia, participacdo da
sociedade civil, descentralizagdo, flexibilidade e autonomia e a formagéo de professores.

A concretizacdo desses objetivos foi possivel a partir da aplicacdo das técnicas de
Analise de Contetudo (AC) ao conjunto de dispositivos legais e orientadores que amparam a
criacdo dos programas e normatizam a sua execu¢do, ou seja, a partir da AC das Leis,
Decretos, Resolugdes do FNDE, Relatorios de Gestdo, bem como, em nivel estadual, dos
Planos Plurianuais de Alfabetizacdo (PPALF) e dos Relatérios de Capacitacdo Inicial e
Continuada (2010) do SEALF. Também contribuiram, para caracterizacdo, a AC dos
discursos dos gestores entrevistados, nos quais, o foco, em particular, foi a formagéo dos
alfabetizadores. Todas as entrevistas foram realizadas em 2014.

Os documentos e as informacdes foram obtidos em levantamentos exaustivos,
realizados principalmente nos sitios do Ministério da Educacdo/Secretaria de Educacdo
Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo, da Presidéncia da Republica/Planalto e do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo, como também junto a Secretaria de
Estadual da Educacéo de Sergipe, a partir da anuéncia do Secretario de Educacao a época, o
Sr. Belivaldo Chagas Silva (Anexo A) e do apoio da Coordenadora do Programa Sergipe
Alfabetizado.
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Bardin (2011) considera que existem diversos campos de aplicacdo em que a AC
pode ser utilizada. Quanto a analise documental, a autora assume a definicdo dada por
Chaumier *°, como uma operacao que visa representar o contetido de um documento de forma
diferente da original, a fim de facilitar a sua consulta e referenciagcdo e que “tem, por objetivo,
dar forma conveniente e representar de outro modo essa informacgdo, por intermédio de
procedimentos de transformagao” (BARDIN, 2011, p. 51).

Assim, a AC foi aplicada ao conjunto de documentos e legislacdes dos programas
e discursos dos gestores e representantes da sociedade civil, a fim de identificar aspectos
relativos a execucdo das acbes do programa, em especial, quanto a selecdo e formacdo dos
coordenadores de turmas e alfabetizadores e do monitoramento das metas pela sociedade
civil. Foi considerada a sistematizacdo do conjunto dos tipos de comunicagdes, que, segundo
Bardin (2011), se utiliza de dois critérios, 1°) a quantidade de pessoas implicadas na
comunicacdo e 2°) a natureza do c6digo e do suporte da mensagem.

Pelo exposto, quanto ao dominio da aplicacdo da AC, definido pela autora,
consideramos a legislacdo e documentos analisados como cddigos e suportes escritos que, em
relacdo a quantidade de pessoas implicadas, sdo considerados como comunicagdo de massa. O
conjunto de legislacéo e orientagfes do PBA alcanca todas as esferas governamentais, por
tratar-se de diretrizes do governo federal, a serem cumpridas por entes executores (EEX), que
se situam nas esferas estadual e municipal. Este é o principal programa de alfabetizacdo de
jovens e adultos do pais. Conforme dados da Diretoria de Alfabetizacdo de Educacdo de
Jovens e Adultos (MEC/SECADI/DPAEJA), de janeiro de 2012, considerando os ciclos 2008
a 2011, o PBA atendeu a uma média de 64% dos municipios brasileiros que, conforme Perfil
dos Municipios Brasileiros (IBGE, 20011), perfaziam, em 2011, 5.565 municipios, conforme

quadro 10 a sequir:

Quadro 10 — NUmero de municipios atendidos pelo PBA 2008-2011

Ciclo Municipios
2008 3506
2009 3657
2010 3533
2011 3559
Média de Atendimento 3.563 (64%)

Fonte: MEC/SECADI/DPAEJA, jan.2012 (a partir do SBA, contagem IBGE).

%0 J Chaumier, Les tecniques documentaires, PUF, 19745. ed., 1989, e J Chaumier, Le traitement linguistique de
l’information, Enterprise moderne d’Edition, 3. ed., 1988.
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As entrevistas dos gestores e dos sujeitos da sociedade civil representam, no
dominio da aplicacdo da AC, cddigos e suportes orais, sendo, em relacdo a quantidade de
pessoas implicadas, uma comunicacdo dual, ou seja, um dialogo. Foram entrevistados trés
gestores, um do PBA e outro do SEALF, sendo o primeiro representante da Diretoria de
Politicas de Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos do Ministério da Educacéo, que
atua hd 20 anos com a EJA e foi identificado como Gestor do PBA; o segundo, a
Coordenadora, desde 2013 do Programa Sergipe Alfabetizado, que é atuante ha 16 anos na
EJA, identificada nos depoimentos como Gestora 2 SEALF, e o terceiro gestor responsavel
pelo SEALF de 2007 a 2013, que atuou no PBA por 6 anos, com experiéncia também no
ALFASOL, identificado como Gestorl SEALF.

Também foram entrevistados dois representantes de entidades da sociedade civil,
escolhidos intencionalmente pelo fato de um ser membro da Agenda Territorial do estado de
Sergipe (AT), representante da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educagdo em
Sergipe (UNCME-SE), que atua ha quatro anos na entidade; e o outro, por ser representante
de uma entidade que atua com EJA no estado de Sergipe, mas que ndo é membro dessa AT, e
que representava a Secretaria de Politicas Sociais da Federacdo dos Trabalhadores na
Agricultura do Estado de Sergipe (FETASE), que atua ha onze anos na entidade; identificados
nos depoimentos como Representante UNCME e Representante FETASE, respectivamente.

A UNCME-SE, conforme informado por sua representante local, tem como
objetivo, “[...] em relacdo a sociedade sergipana, dar apoio geral a todos os conselhos
municipais do Estado, na sua implantacdo [...]”*!. Conforme sua representante, a criacdo do
Conselho Municipal de Educagdo (CME) tem, como base legal, o artigo 211 da Constituicdo
Federal de 1988 e os artigos 8°, 11 e 18 da LDB 9.394/1996. O art. 8° regulamentou, quanto a
organizacdo da educacdo nacional, o regime de colaboragdo dos sistemas de ensino, e 0s
artigos 11 e 18 definiram as atribuicdes dos municipios e a abrangéncia dos sistemas
municipais de ensino, com prioridade para a educacdo infantil e o ensino fundamental. O
CME é um 6rgdo que integra o Sistema Municipal de Ensino, podendo ser encontradas trés

situagBes nesse sentido: municipios sem Sistema de Ensino, Sistema de Ensino sem CME e

%' No estatuto da instituicdo, disponivel no site nacional da UNCME, entre as suas finalidades
destacamos, promover a unido e estimular a cooperacgéo entre os Conselhos Municipais de Educacao;
articular-se com 06rgdos publicos e privados, tendo em vista o alcance dos objetivos educacionais
constitucionais; representar os Conselhos Municipais de Educacdo perante os poderes publicos; e
estimular a educacdo como um dos instrumentos de reducdo das desigualdades sociais. (UNCME,
2014).
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Sistema de Ensino com CME. Para cada situacdo, 0 CME apresenta func¢des diferenciadas, s6
possuindo fungdo normativa quando o Municipio possui Sistema de Ensino. Para a criagdo do
CME ¢ preciso alterar a Lei Organica do Municipio; a Camara de vereadores aprova a Lei de
Criacdo do Sistema e a Lei de Criacdo do CME. Nesse sentido, até a LDB 9.394/1996, os
conselhos municipais estavam sendo acompanhados pelo Conselho Estadual de Educacgéo
(CEE) no estado de Sergipe, assim como nos demais estados da federacdo; & medida em que o
MEC foi delegando esse poder através de leis para que cada municipio implantasse seu
conselho, o CEE-SE tornou-se responsavel apenas pelo acompanhamento das escolas
estaduais e particulares em todos os municipios no que diz respeito ao ensino fundamental.

Assim, os conselhos passaram a ter a responsabilidade de acompanhar toda a
atuacdo das escolas municipais da rede e as escolas particulares que tenham a educacéo
infantil. Perguntada, como a UNCME acompanha e monitora as politicas publicas
educacionais, a representante informou que a entidade “[...] acompanha sempre dentro do
possivel com o maior esforgo”, através da sua estrutura que ¢ composta por uma equipe que
tem o coordenador do estado, o vice-presidente, os conselheiros fiscais e a secretaria. E
considerando a importancia atribuida a educacdo, a UNCME segundo sua representante
informou que estd inserida em “[...] praticamente todas as instancias; nos estamos
participando, seja através da coordenacdo nacional da Uncme [...], na Agenda Territorial que
a gente esta inserido como membro |[...]".

A FETASE tem, como objetivo e missdo, quanto a sua representatividade na

sociedade sergipana:

Primeiro, organizar os trabalhadores rurais e a partir dessa organizacdo dos
trabalhadores junto ao conjunto do movimento sindical que nds temos em
cada municipio é intervir e propor politicas publicas para que se possa
melhorar a qualidade de vida do homem e da mulher dentro do campo
(REPRESENTANTE FETASE, 2014).

Conforme seu representante, a entidade acompanha e monitora as politicas
publicas educacionais, mediante sua participacdo em varios polos de debate, como na
presidéncia do Comité Estadual da Educacdo do Campo e participagdo anterior no Conselho
Estadual da Educacdo; também fazendo parte de todas as Conferéncias de Educagdo
(CONAE) e inserindo-se em outros espacos, como o Programa Nacional de Educacdo na
Reforma Agraria (PRONERA), onde participam de discussfes com o Instituto Nacional de
Colonizacdo e Reforma Agréria (INCRA) e na participacdo da constituicdo da matriz
pedagdgica do Projovem Campo Saberes da Terra e do Pronatec Rural.
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Com relacdo aos saberes que se descortinam na analise do conteudo, Bardin
(2011) afirma que estes podem ser de natureza psicolégica, socioldgica, historica, econémica,
politica, entre outros. “A intengdo da analise de conteudo ¢ a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de producdo (ou eventualmente, de recepcdo), inferéncia esta que
recorre a indicadores (quantitativos ou nao)” (BARDIN, 2011, p. 44). Assim, a AC pode
responder a dois tipos de problemas: “O que é que levou a um determinado enunciado”? (as
causas ou antecedentes da mensagem); ¢ “Quais as consequéncias que um determinado
enunciado vai provavelmente provocar”? (possiveis efeitos da mensagem). Para a autora, a
inferéncia é considerada o procedimento intermediario entre a descri¢do e a interpretacdo, e
podemos inferir a partir da procedéncia, ou seja, do emissor e da situacdo na qual ele se
encontra, e a partir do destinatario, apesar deste ser bastante raro e incerto.

Para Franco (2008, p. 29), “produzir inferéncias ¢, pois, la raison d etre da analise

do conteudo”. A relevancia teérica depende dela

[...] uma vez que implica pelo menos comparacdo, j& que a informacéo
puramente descritiva, sobre contetdo, é de pequeno valor. Um dado sobre o
conteldo de uma mensagem (escrita, falada e/ou figurativa) é sem sentido
até que seja relacionado por alguma forma de teoria. Assim, toda andlise de
conteudo implica comparaces|...]. (FRANCO 208, p. 30).

Nesse aspecto, as comparacfes podem ser feitas de mensagens de uma Unica
fonte, emitidas em diferentes situacdes; de conteldo das comunicacBes através do tempo,
situacdo ou audiéncia; testes de hipdteses e opinides de especialistas (FRANCO, 2008). A

producdo de inferéncias na AC

[...] tem um significado bastante explicito e pressupde a comparacdo dos
dados, obtidos mediante discursos e simbolos, com os pressupostos teéricos
de diferentes concepgdes de mundo, de individuo e de sociedade. Situacao
concreta que se expressa a partir de condi¢Bes de préxis de seus produtores e
receptores acrescida do momento histérico/social da producdo e/ou
reproducdo. (FRANCO, 2008, p. 31).

Para a organizacdo da analise foram utilizadas as fases sugeridas por Bardin
(2011), que s&o: 1) a pré-analise: que objetiva tornar operacionais e sistematizar as ideias
iniciais, na qual se escolhe e 1& o material, formulam-se hipdteses e objetivos e a elaboracédo
de indicadores que fundamentam a interpretacdo final (estes fatores ndo tém obrigatoriedade
de se sucederem); 2) a exploragdo do material: que consiste de operagdes de codificagéo,

desconto ou enumeracdo das regras previamente formuladas; e 3) tratamento dos resultados
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obtidos e interpretacdo: no qual os resultados brutos sdo tratados de maneira a serem
significativos e validos, podendo-se utilizar operacfes estatisticas simples (percentagens), ou
mais complexas, como andlise fatorial, permitindo a construcdo de quadros de resultados,
diagramas, figuras, entre outros, que ponham em relevo as informacdes obtidas na AC; além
de realizar, ainda, a sintese e a sele¢do dos resultados, as inferéncias e a interpretagao.

Na busca de dimensionar a amplitude do programa, foi necessario também
investigar os dados quantificaveis. Esses dados foram obtidos através de consulta realizada,
de maio de 2014 a janeiro de 2015, aos sitios do Portal da Transparéncia (BRASIL/CGU), do
FNDE e do Acesso a Informacdo, mantidos pelo Governo Federal, e a partir de apresentacdes
do MEC/SECADI/DPAEJA e da SEED/DED/SEALF sobre a execucao dos programas.

Vale mencionar que tentamos obter informacdes através do endereco eletrénico
do Mapa do Brasil Alfabetizado <http://brasilalfabetizado.fnde.gov.br/mapa>, que era
disponibilizado, em 2011, pelo MEC, quando das pesquisas  do
TRANSEJA/Unit/CAPES/INEP (2010-2011). No entanto, ao acessé-lo, durante todo o
periodo da pesquisa, encontramos a informacdo de que a ferramenta esta passando por
manutencdes técnicas. Também tentamos obter informacdes através do Sistema Brasil
Alfabetizado (SBA), sistema onde sdo processadas as informagdes pelos parceiros, mas o
acesso é limitado aos participantes do programa.

Em janeiro de 2015, identificamos outro endereco  eletronico
<http://mecsrv04.mec.gov.br/secad/sha/inicio.asp>, que apresenta dados do PBA de forma
interativa, semelhante ao Mapa do Brasil Alfabetizado, contudo, sé estdo disponiveis dados
referentes ao exercicio de 2007. Pelo acesso aos sitios e as apresentacdes oficiais dos
programas, foi possivel obter dados quantitativos sobre os alfabetizadores, alfabetizandos,
turmas e entidades parceiras no Brasil, por regido e Estado.

Alertamos que essas diversas fontes de dados sobre o PBA, por vezes, apresentam
dados quantitativos divergentes ou insuficientes, como no caso dos Relatorios de Gestdo da
SECADI, até mesmo entre as apresentagdes do MEC/SECADI/DPAEJA e entre as
informagdes que essa diretoria disponibilizou pela consulta realizada ao sitio de Acesso a
Informacdo. Foram constatadas informacdes divergentes, o que traz a tona a discussdo da
credibilidade dessas estatisticas. Um exemplo, nesse aspecto, sdo os dados sobre as
transferéncias de recursos de apoio a capacitacdo dos alfabetizadores, pois em cada fonte de
informagdes esses valores se encontravam diferentes, no entanto, nesse caso especifico, apds
andlise detalhada, verificamos que as informagdes do Portal da Transparéncia e do FNDE

coadunavam-se e por isso optamos em utilizar as informacdes dessas fontes.
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5.1 Estado, Educacéo de Jovens e Adultos e Ideologia no contexto do PBA e do SEALF

E presente a concepcdo de Estado pos-neoliberal nos documentos e discursos
analisados, o que desvela a hegemonia de uma nova ideologia que avanca pelas ideias
neoliberais numa nova forma de dominagdo, como visto em Oliveira (2010). Verifica-se que
a principal politica de alfabetizacdo para jovens e adultos desvela-se, sobretudo, apds sua
implementacdo, quando da reorganizacao, no plano da conivéncia com o sistema econémico
capitalista e com as orientacdes dos organismos internacionais, principalmente a UNESCO,
que influencia, até os dias atuais, o programa. No entanto, acreditamos que se suas
contradicdes e os principios de participagdo ampla de entes executores, enfatizadas no PBA,
poderdo ser radicalizadas e tornarem-se elementos capazes de gerar uma politica mais efetiva
e eficaz diante do problema do analfabetismo de jovens e adultos, muito embora afirmamos
que esse problema tenha raizes mais profundas e deve ser visto como consequéncia de um
quadro educacional mais amplo e que se relaciona, em parte, a incapacidade do governo em
propiciar a qualidade necessaria a educacdo desde o nivel basico.

Até o ano de 2002, no governo de FHC, as a¢fes voltadas para a erradicacdo do
analfabetismo eram desenvolvidas no &mbito do PAS, vinculado a Casa Civil da Presidéncia
da Republica, cuja geréncia foi, inicialmente, confiada ao Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras (CRUB) e depois, com a expansédo do programa (1998), passou aos
cuidados da AAPAS, organizacdo ndo governamental de utilidade publica, que tinha a
finalidade de continuar execucao do programa (TCU, 2004).

Em 2003 foi criada a Secretaria Extraordinaria de Erradicacdo do Analfabetismo
(SEEA), que era responsavel por elaborar e coordenar as politicas publicas de alfabetizacéo,
porém, com a reforma da estrutura regimental do MEC, promovida pelo Decreto n°
5.159/2004, ja mencionado, a SEEA foi extinta, tendo sido criada a SECAD, que passou a
gerir o PAS (TCU, 2007), a partir de 2011, o 6rgdo passou a chamar-se SECADI.

O Programa Brasil Alfabetizado foi criado pelo Decreto n® 4.834, em 08 de
setembro de 2003, no primeiro mandato do presidente Lula, tendo como Ministro da
Educagdo a época, Cristbvam Ricardo Cavalcanti Buarque. A finalidade do programa era
erradicar o analfabetismo no pais. De acordo com o Relatério do Segundo Monitoramento,
emitido pelo TCU em 2004, essa associacdo realizou parcerias com Instituicbes de Ensino
Superior (IES), governos estaduais, prefeituras municipais, empresas e pessoas fisicas, tendo
em alguns destes parceiros co-financiadores (governos estaduais, empresas e pessoas fisicas).

O programa recebia recursos do FNDE, e o custo mensal, por aluno, era de R$ 34,00, sendo a
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metade deste valor custeado pela AAPAS e a outra parte pelos parceiros. Evidencia-se, neste
relatdrio, que o TCU constatou

[...] como aspecto positivo do Programa Alfabetizacdo Solidaria a concepcéao
do seu modelo de execucdo, haja vista que as parcerias com prefeituras
municipais, empresas e, principalmente, com as instituicbes de ensino
superior - IES, mostraram-se uma ideia inovadora frente ao desafio de inserir
um maior nimero de pessoas nas estatisticas de alfabetizacdo. A capacitacdo
de alfabetizadores foi identificada, também, como um dos pontos de
destaque do Programa, em virtude da oportunidade de acesso ao
conhecimento, transmitido pelas instituicdes de ensino superior, relativo a
educacéo de jovens e adultos (TCU, 2004, p.5).

Este modelo de execucdo tem seus antecedentes no modelo gerencial puro,
implantado na década de 1970, quando, em quase todo o mundo, a reforma do Estado se
tornou uma palavra de ordem, pondo em xeque 0 consenso social que sustentara o Welfare
State diante de diversas crises, como a econdmica, de petroleo e fiscal; além da globalizacédo e
todas as transformacgdes tecnoldgicas que transformaram a logica do setor produtivo
(ABRUCIO, 1997). Assim, este modelo objetivou ser utilizado no setor publico para diminuir
0s gastos e aumentar a eficiéncia do setor governamental.

O Estado contemporaneo também vinha perdendo seu poder de acéo,
considerando os problemas da “governabilidade” (governos sobrecarregados) e os efeitos da
globalizacdo, assim surgia, naquele momento, ndo sé um Estado com menos recursos, mas
também com menos poder; e para enfrentar esta situacdo, o aparato governamental precisava
ser mais agil e mais flexivel na dindmica interna e na sua capacidade de adaptacdo as
mudancas externas (ABRUCIO, 1997). Neste contexto, conforme este autor, ascendem as
teorias extremamente criticas as burocracias estatais, e o ideario neoliberal hayekiano®, em
especial na Gra-Bretanha, abre espaco para o avan¢o do modelo gerencial como referéncia na
esfera publica, surgem ainda outros modelos gerenciais e conceitos, como busca continua da
qualidade, descentralizacdo e avaliacdo dos servicos publicos pelos consumidores/cidadaos,
gue representam respostas a crise do modelo burocratico weberiano, sendo que todas

defendem a necessidade de se criar um novo paradigma organizacional.

%2 0 ideério haykenio esteve fortemente presente nos debates cientificos ingleses das décadas de 1920
e 1930 e foi contréario aos tedricos socialistas, pois acreditava que os dispositivos estatais limitavam
o livre funcionamento dos mecanismos de mercado e representavam uma ameaca as liberdades
econdmicas e politicas dos individuos. O pressuposto era 0 Estado como guardido da concorréncia
do setor privado, socializando prejuizos e sustentando que a concorréncia gera qualidade e o
monopdlio estatal produz ineficiéncia.
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No Brasil, ao final da década de 1980, os servigos ofertados pelo poder publico
foram impulsionados a sair de um modelo essencialmente burocratico para um novo modelo
de gestdo, no contexto das mudancas do modelo gerencial entdo existente, em que a busca
continua pela qualidade passou a ser essencial, sendo significado para esta busca, a
diminuicdo dos gastos da maquina publica, acrescido das constantes avaliacfes dos servi¢os
pelos cidaddos e inimeros treinamentos da sua forga de trabalho.

Nesse contexto das mudancas dos modelos gerenciais no setor governamental, a
implantacdo do PBA é definida em regime de colaboracdo da Unido com os Estados, o
Distrito Federal, os Municipios e organismos da sociedade civil. Foi instituida a Comissdo
Nacional de Alfabetizacdo, de carater consultivo, que tinha o objetivo de assessorar o
Ministério da Educacdo no Programa Brasil Alfabetizado, que, em 2005, passou a se chamar
Comissao Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos (CNAEJA), que, como
6rgdo colegiado e também de caréater consultivo, ampliou seu objetivo passando a assessorar 0
Ministério da Educacdo na formulacdo e implementacdo das politicas nacionais e na execugao
das acdes de alfabetizacdo e de educacdo de jovens e adultos (Decretos de n° 4.834/2004 e
5.475/2005).

Essa comissdao é composta de personalidades reconhecidas nacionalmente e de
pessoas indicadas por instituicdes e entidades representativas da area educacional, de ambito
nacional, até o limite de dezesseis membros titulares e respectivos suplentes, designados pelo
Ministro de Estado da Educacédo, sendo a participacdo destes considerada funcéo relevante,
sem remuneracdo. E o Ministro da Educacdo que baixa as normas que asseguram o pleno e
efetivo funcionamento do PBA e da Comissdo, e as despesas destas atividades correm por
conta de dotagdes orcamentarias consignadas anualmente ao Ministério da Educacédo (Decreto
n°® 4.834/2004).

O PBA ¢é um dos programas sob a responsabilidade da Diretoria de Politicas de
Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos (DPAEJA), cujos principios norteadores
elencados para a politica de EJA séo assim explicitados: educacdo como direito, alfabetizagdo
como processo, respeito as diversidades socioeconémicas, culturais e linguisticas e
perspectiva interdisciplinar e intersetorial da EJA. (DPAEJA, 2013)

A concepcdo de educacdo como direito também esta contida no documento
Principios, Diretrizes, Estratégias e Ac¢des de Apoio ao Programa Brasil Alfabetizado:
Elementos para a Formagdo de Coordenadores de Turmas e de Alfabetizadores (DPAEJA,
2011, p. 7), o qual afirma que o “Programa Brasil Alfabetizado adotou uma concepgdo de

politica publica que reconhece e reafirma o dever do Estado de garantir a educacdo como
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direito de todos” e, nesta perspectiva, a EJA deixa de ser vista como uma acao periférica e
compensatéria, passando a ser uma acgdo estratégica de inclusdo dos grupos sociais
historicamente excluidos.

No nosso entendimento, continua, em outros termos, a ser uma politica
compensatdria, modernizando-se naquilo que Afonso (2001a) concebe como cidadania, e que
na verdade permite que seu publico seja tratado juridicamente como igual e livre, embora
tratando-se de uma igualdade ou direito abstrato, fortemente associada ao poder do Estado,
pois € este que a reconhece e garante que ndo avancou para o entendimento de educa¢do como
prética social de promocdo e emancipacdo humana, contemplando aspectos técnicos e que,
fundamentalmente, constitui-se num ato politico (SAVIANI, 2008a).

Ainda nesse aspecto, foi perceptivel, na opinido do representante da FETASE, a
relacdo que essa entidade da sociedade civil estabelece entre a EJA e a educacdo para
promocdo e emancipacdo humana. Embora a entidade esteja mais proxima dos jovens e
adultos do campo, percebe-se, em seu discurso, a similaridade com o entendimento de Savini
(2008a), o que denota a politicidade critica presente nesse representante da sociedade civil,
guanto ao tema EJA. Perguntado sobre a importancia atribuida pela entidade a modalidade de

ensino, o representante respondeu:

Bem, primeiro a gente sabe gque esse pais tem uma divida muito grande com
a populacgdo rural e, em especial, educacional. A gente vé o alto indice da
taxa elevada de jovens e adultos que ndo conseguiram nem concluir a
primeira etapa do Ensino Fundamental, entdo é de extrema importancia que
haja um olhar para educacdo das populaces do campo, entdo essa grande
importancia € a emancipacdo desses trabalhadores, dessa populacdo do
campo, atraves da educacdo (REPRESENTANTE FETASE, 2014).

Ainda pelo documento Principios, Diretrizes, Estratégias e Ac¢bes de Apoio ao
PBA, verifica-se que o conceito basilar da EJA, para essa politica, “esta fundamentado na
perspectiva de educacdo e aprendizagens ao longo da vida, conceito que vem consolidando-se
nas Conferéncias Internacionais de Educacao de Adultos”
(BRASIL/MEC/SECADI/DPAEJA, 2011, p. 8), sendo essencial, entre outros aspectos, as
experiéncias e vivéncias em contextos ndo formais e informais.

Esse conceito tem consonancia com as politicas que vém sendo desenvolvidas
muito antes dos governos neoliberais e que apenas se consolidaram com eles em alguns
aspectos como parcerias publico-privadas, regime colaborativo, descentralizag&o,
intersetorialidade e integracdo, e ainda na relevancia social dos processos formais, nédo

formais e informais, ja mencionados e incentivados pela UNESCO. Trata-se de uma visao de
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educacéo neoliberal que supde o individualismo e a autogestdo do sujeito na sua formacéo ao
longo da vida, omitindo a responsabilidade do Estado nesse sentido.

Quando se defende a educacdo permanente de jovens e adultos, na perspectiva
progressista, ndo se nega a educacdo nao formal ou informal, mas defende-se o dever do
Estado para com a garantia da educacdo continuada formal dos trabalhadores, inclusive
atendendo as necessidades de requalificacdo, portanto chegando aos niveis de graduacéo e
pos-graduaco. E esta a funcdo qualificadora da EJA proclamada por Jamil Cury no Parecer
11/2000, j& mencionado neste trabalho, em contraposicdo a todo o processo desqualificador
dessa modalidade de educacdo bésica.

O entendimento da alfabetizagdo como processo, também estd contido no
documento j& mencionado, no sentido de que é “[...] uma etapa do processo de educagdo
formal, e, para dar efetividade as praticas desenvolvidas junto aos jovens, adultos e idosos, a
oferta de formagdo adequada especifica e mostra uma agdo prioritaria”
(BRASIL/MEC/SECADI/DPAEJA, 2011, p. 6). Assim, o documento analisado se mostra
internamente contraditorio com os discursos dos organismos internacionais que defendem
também os processos informais, e ainda com as acdes do principal programa federal
executado no pais, o PBA, pois, pela forma como se desenvolve a alfabetizacdo oferecida,
esta fora do processo de educacdo formal, uma vez que ndo se realiza em ambientes formais
de aprendizagem e os alfabetizadores ndo sdo obrigatoriamente profissionais com formacao
docente em nivel médio (Magistério), tampouco em nivel superior (Pedagogia ou
Licenciaturas), além do fato de o processo de chamada e de cadastro dos alunos no programa
ndo se dar nos mesmos moldes das demais modalidades da Educacéo Bésica, sendo que a EJA
é uma das modalidades desse nivel de ensino. O PBA nitidamente configura-se como um
programa de educacdo ndo formal.

Nos aspectos evidenciados, confirmou-se, na entrevista com o Gestor do PBA, a
legitimacdo do discurso da UNESCO pela mudanca de paradigma em favor da perspectiva da
aprendizagem ao longo da vida, bem como a dualidade existente entre a alfabetizacdo e a
EJA, fazendo parecer que a primeira ndo seria uma etapa do processo de educagdo formal da
segunda, o0 que contradiz o entendimento de alfabetizacdo difundido nos Principios,
Diretrizes, Estratégias e Acgdes de Apoio ao PBA, proclamados pela propria
SECADI/DPAEJA.

Ao ser perguntado sobre os objetivos do Governo Federal, em relacdo a
alfabetizacdo e a educacdo de jovens e adultos, e qual seria o papel do Estado, o gestor do
PBA, representante da DPAEJA/SECADI, afirmou:
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Nos ultimos dez anos o Governo Federal vem exercendo o papel de
coordenar um grande movimento nacional para a alfabetizacdo de adultos, e
a perspectiva é que esse movimento se amplie. Primeiro: trabalhando na
perspectiva dos direitos das pessoas aprenderem ao longo da vida, e
compreendendo que a alfabetizacdo é apenas a etapa inicial desse processo
de escolarizagdo ou de aprendizado ao longo da vida. O caminho que a gente
trilhou, foi o do Governo Federal assumir a alfabetizacdo e a educacédo de
jovens e adultos de forma integrada, articulada, e Governo assumindo a
coordenacdo nacional desse processo de escolarizagdo das pessoas com mais
de 15 anos (jovens, adultos e idosos). (GESTOR PBA, 2014).

Quando indagado sobre os fatores restritivos do PBA, o Gestor do programa
afirmou que, além de existir a necessidade de criagdo de um amplo processo nacional de
mobilizacdo para alfabetizacdo e para a EJA, também é preciso mudar a concepcéo de que ela
¢ feita apenas para uma etapa da educacdo e do aprendizado, pois € preciso continuar

aprendendo continuamente.

Fatores restritivos, eu apontaria... é... tm dois fatores restritivos que eu
sempre toco. Primeiro a gente precisa criar um processo nacional de
mobilizacdo para alfabetizacdo e educagdo de jovens e adultos, a gente
precisa dizer para todo mundo que é um direito das pessoas aprender a ler e a
escrever e a concluir a educagdo bésica, para a gente informar para todo
mundo que isso é um direito dela e que o Governo Federal esta garantindo
este direito, é importante, porque o Governo Federal tem dado instrumentos
OuU recursos para que os entes federados possam, dentro desse regime de
colaboragdo, garantir esse direito, certo? A gente precisa dizer para todo
mundo isso, eu sinto falta de uma grande campanha midiatica, ta certo, é
importante botar no jornal, na televisdo, no radio é dizer: — Oh gente, as
pessoas tém direito de aprender o tempo inteiro, entdo, por favor...
Empresarios, criem estratégias que possibilitem seus empregados; donas de
casa, criem estratégias para garantir o direito de sua empregada aprender a
ler e a escrever e a continuar estudando, né? Pessoas que ainda ndo séo
alfabetizadas ou pessoas que ainda ndo concluiram a sua educagdo bésica
procurem as suas escolas ou procurem as suas secretarias de educacdo que
elas tem o dever de montar estratégias para atender vocés. Criar uma grande
movimentagdo nacional em prol da alfabetizacdo e da educacdo (elevou o
tom) de jovens e adultos. Ndo adianta a gente pensar a educagéo de jovens e
adultos apenas como uma alfabetizadora! A educacgdo de jovens e adultos é
muito mais ampla do que isso. E comum vocé ouvir alguns tedricos inclusive
da educacdo dizendo: - a educacdo de jovens e adultos ela tem que acabar.
(GESTOR PBA, 2014).

Ao falar de pontos restritivos, o gestor se detém a aspectos ligados ao marketing e
a difusdo da concepcdo neoliberal de educacdo ao longo da vida, ndo penetrando nas raizes
socioeconémicas, politicas e culturais do problema, como as desigualdades regionais, a

pobreza, a concentracdo de renda e a inefetividade da educacdo bésica de criancas e
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adolescentes que vém mantendo o quadro do analfabetismo absoluto e funcional, que ndo sao
objetos de politicas nacionais amplas e integradas. Sua fala é tipica de gestor, pois acaba

citando o que o PBA ja esta fazendo.

Ela ndo tem que acabar, ela tem que mudar a sua configuracdo, se a gente
pensar que o papel da educagdo de jovens e adultos é reparar um erro
histérico, a gente limita ela, ta certo? Ndo tem que reparar, a gente tem que
garantir o direito das pessoas a aprenderem, e se VOCé pensar que VOcé tem
etapas de aprendizado ou etapa de escolarizacdo a pessoa tem todo direito de
mesmo fora da idade escolar de querer aprender a ler e escrever de querer
concluir seu ensino fundamental, de querer concluir seu ensino médio, de
querer fazer um curso de qualificacdo profissional e de querer continuar
aprendendo. Bom, isso pode levar um ano, dois, trés, quatro, cinco, dez,
vinte anos; nao interessa, esse direito tem que ser garantido, por isso na
minha concepgédo educagdo de adultos ndo muda nunca, oh, ndo tem acabar
nunca, ela tem que mudar a sua compreenséo, se a gente achar ou se a gente
se contentar que o papel da educagdo de jovens adultos é alfabetizar ou
garantir o ensino fundamental nas suas séries iniciais para as pessoas, ai ela
tem que acabar, mas a nossa compreensao hoje ndo é mais essa, € que 0
camarada se alfabetize, faca o ensino fundamental todo, faga o ensino medio
todo, se quiser continuar estudando, que continue estudando que continue
estudando em outros processos, a gente ndo tem como interromper o
processo de aprendizado das pessoas. Hoje no Brasil a gente tem em torno
de 65 milhdes de pessoas que ndo tém educagdo basica, isso ai tem mais de
15 anos, e ndo alfabetizados a gente tem em torno de 13 milhdes de pessoas,
se a gente garante que essas 13 milhGes elas podem passar esse tempo
inteiro, vocé vai ver que a educagdo de jovens e adultos ndo vai acabar, a
gente precisa mudar essa concepcdo que ela é feita apenas para uma etapa da
educacéo, uma etapa do aprendizado, chegar aqui eu ndo garanto, nao deixa
0 camarada continuar aprender a ler, ou continuar aprendendo
continuamente. Um é fazer uma campanha nacional, para dizer é importante
que todo mundo aprenda, é importante para o pais melhorar a escolaridade
do brasileiro, e isso para esse mundo de gente que eu acabei de dizer, né, a
educacéo de jovens e adultos é uma alternativa sim. (GESTOR PBA, 2014).

Nessa mesma perspectiva, 0 gestor insiste na campanha de mobilizagéo e de
difusdo da concepcdo de educacdo ao longo da vida. Ele fortalece em seu depoimento o
discurso da UNESCO em favor da perspectiva da aprendizagem ao longo da vida, que vem
sendo entendida como um marco conceitual e um principio organizador de todas as formas de
educacédo, baseada em valores diversos e que relaciona a aprendizagem e a educacdo de
adultos a um continuum, que tem como pilar a alfabetizagéo e que passa da aprendizagem
formal para a ndo formal e para a informal. Esta opcdo do governo brasileiro denota uma
subserviéncia as recomendacfes da UNESCO, na elaboracdo e implementacdo de suas
politicas para EJA, conforme emana em diversos documentos, como a Declaracdo de
Hamburgo (1997) que apregoa a centralidade do novo papel do Estado em assegurar a todos o



184

direito & educagdo e em ser provedor, consultor e agente financiador, responsavel por
monitorar e avalid-la a0 mesmo tempo, além de envolver outros 6rgdos na promoc¢do dessa

educacéo.

O papel do Estado é garantir o direito dessas pessoas a sua escolarizagdo
plena, como estda na Constituicdo brasileira, que € dever do Estado de
oferecer educacdo basica para todas as pessoas independentemente de que
idade eles estejam, é trabalhar na perspectiva da garantia deste direito, mas
especificamente. (GESTOR PBA,2014).

Esse quadro fundado no discurso neoliberal da UNESCO, do final da década de
1990, j& esta sendo atualizado através de novos estudos dentro dos proprios organismos
internacionais, a exemplo da visdo macro das politicas e perspectivas de desenvolvimento,
apresentado no ultimo relatério publicado pela ONU, em 2003, com alcance planetario —
Education for rural development: toardas new policy responses — coordenado e editado por
David Atchoarena, da UNESCO/Instituto Internacional de Planejamento da Educagéo
Alimentacdo e Agricultura, e Lavinia Gasperini, da FAO/Departamento de Desenvolvimento
Sustentavel, com quatrocentas e seis (406) paginas e ISBN de numero: 92-803-1220-0, que

assim define a Educacdo de Adultos, no sentido da educacédo continuada ou recorrente:

Conjunto de todos os processos educativos organizados, qualquer que seja o
seu contelido, nivel e método, formais ou ndo formais, independentemente
de se prolongarem ou substituirem a formacéo inicial em escolas, faculdades
e universidades, bem como na aprendizagem de um oficio, gragas aos quais
pessoas consideradas adultas pela sociedade a que pertencem, venham a
melhorar suas qualificacbes técnicas ou profissionais, aperfeigoar suas
habilidades e/ou enriquecer seus conhecimentos, com 0 objectivo de:
completar um nivel de educacdo formal; adquirir conhecimentos e
habilidades em um novo campo, efou refrescar ou atualizar seus
conhecimentos em um  campo  particular (ATCHOARENA;
GASPERINI,2003, p. 19-22)

Né&o e diferente a posicdo do gestor de ambito estadual. Para a gestora atual do
SEALF, os objetivos do Governo de Sergipe, em relagdo a alfabetizacdo e & educagdo de
jovens e adultos e quanto ao papel do Estado, mantém relacdo direta com o0s resultados
guantitativos esperados pelo Governo Federal e pela UNESCO, no que se refere ao
analfabetismo. Os propdsitos dessa politica de alfabetizacdo do pais nos faz perceber a criagéo
de mais um instrumento de desempenho no nivel mundial, também implantado pelo Brasil
visando a obtencéo de resultados pontuais, nesse caso, a reducéo do analfabetismo de jovens e
adultos, sem, no entanto, estar agindo diretamente na qualidade do ensino da educagéo basica,
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um dos maiores desafios da educacgdo brasileira, e que € o caso de tantos outros instrumentos

utilizados para auferir a educagéo basica nacional.

[...] os objetivos do Governo de Estado, na verdade o objetivo, principio do
programa como politica publica federal é reduzir o grande indice de
analfabetismo em cada estado ou municipio que esse programa se
operacionaliza, ele precisa combater, ele precisa atuar para reduzir os indices
de analfabetismo. Quando eu falo do combate, ndo é o combate ao
analfabetismo, porque n6s estamos no Nordeste, né? Num pais ainda em
desenvolvimento, como é o Brasil, e sabendo que nds temos débitos
historicos, com diversas populag@es, né? Etnico-raciais, populacdes que néo
tiveram acesso em tempo ideal a escolarizagdo. Entdo, combater para acabar
com o analfabetismo ainda é uma pretensdo dos educadores, mas ainda
romantica, nosso interesse € reduzir assim esse indice de analfabetismo a
menos que 6% que é considerado pela UNESCO territorio livre de
analfabetismo, entdo para que a gente possa ter a partir de cada municipio a
garantia desse selo, que é um selo internacional e que sdo instituidos no
Brasil, né? Através de uma parceria da UNESCO com o MEC. Bom, o
objetivo do Governo do Estado é isso: reduzir o analfabetismo no Estado de
Sergipe e em relacdo a alfabetizacdo ndés temos uma meta a cada edicdo, a
cada resolucdo. A meta para essa edicdo é de um atendimento de 20 mil
jovens, adultos e idosos. Sabendo que nds temos 18,4% da populagdo
sergipana acima de 15 anos analfabeta entdo quando eu tenho uma meta por
modulo de 20 mil, é uma meta que eu ndo tenho como ter uma real
efetividade do programa ja que quando a gente trabalha numa politica
publica de educacdo de jovens e adultos, sabemos que existe a evasdo, a
inconclusdo do processo de escolarizacdo por muitos daqueles que
adentrarem. Entdo iniciamos com o cadastramento de 20 mil e concluimos
com no minimo 40% disso a menos, desses jovens, adultos e idosos.
(GESTORA 2 SEALF, 2014)

Em sua fala, a gestora se debate entre suas proprias contradi¢bes, por um lado
reproduz a proposta neoliberal do programa de reduzir o analfabetismo, admitindo como
percentual minimo internacional de aceitacdo de analfabetismo de 6% em paises do primeiro
mundo, numa perspectiva de gerenciamento por metas, ao tempo em que reconhece que a
sociedade civil organizada poderd fazer avancar esses patamares, a partir de acles
controladoras do Estado.

Verifica-se ainda que, localmente, o papel dos estados, no caso de Sergipe, altera-
se em relacdo ao do Governo Federal, para uma funcdo de articulador entre a Unido e os
executores do programa, que serdo de fato os poderes locais, 0s municipios. No que confere
as metas, em nossa concepcao, € agravante a clareza por parte da gestora de que, o que é
proposto como meta, ndo sera atingindo em cerca de 40%, inclusive pelo problema da evasao.

Surgem diversas questdes a serem investigadas como as possiveis razfes dessa ineficacia dos
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programas e a necessidade de avaliagdo do nivel de alfabetizacéo, incluindo a Literacia e a
Numeracia daqueles que concluem os Programas, assim como dos proprios alfabetizadores.

Ao comparar os resultados da execucdo do PBA, a partir da apresentacéo
Panorama da Alfabetizacdo por Unidade da Federagdo, da SECADI, com o ndmero absoluto
de analfabetos, segundo o Censo de 2010 e as da PNAD de 2008 a 2011; constatamos que 0
quadro apontado pela Gestora2 do SEALF, configura-se no nivel Brasil. Conforme a Tabela
4, a seguir, 0 programa tem proposto, como meta no periodo analisado, um percentual de
atendimento de até 11% do total dos analfabetos de 15 anos ou mais de idade no pais. Um
percentual pequeno em nosso ponto de vista e que indica uma timida proposta de politica de
alfabetizacdo de jovens e adultos, a longo prazo, mas que pode levar ao atingimento do
objetivo de reduzir a taxa de analfabetismo para 6% nas proximas décadas, que é o objetivo
da politica, segundo a Gestora2 do SEALF.

Dai questionamos o objetivo da universalizagdo da educagdo bésica, como

finalidade do programa.

Tabela 4 - Comparacdo do Resultado da Execucdo do PBA com situagdo de analfabetismo,
Brasil, 2008 a 2011

2008 % 2009 2010 2011 (2) %

Analfabetos (1) 14.736 14.553 13.933 13.191
Meta 1.002 7 1.464 10 1.372 10 1.449 11
Alfabetizados 204 20 273 19 163 12

Encaminhados a EJA 21 10 33 12 29 18
Nao Alfabetizados 230 326 178
Desistentes/Cancelados 39 56 121
Nao Informada 461 702 519

Fonte: IBGE/Censo, 2010 e Pnad,2008-2011 e MEC/SECADI/DEPAEJA, Mar/2012.
(1) Analfabetos com 15 anos ou mais de idade
(2) Néo constava no descritivo dos resultados informag6es sobre o exercicio de 2011

Constata-se ainda que os resultados, segundo as metas propostas pelo PBA de
2008 a 2010, ndo tém sido alcancados e que, nesse periodo, o percentual de pessoas
alfabetizadas pelo programa tendeu a uma queda, sendo alfabetizados, em relacdo a meta,
20% em 2008, 19% em 2009 e apenas 12% em 2010, com o aumento de desistentes sempre
superior aos de alfabetizados nos trés anos. O mais preocupante, é que, daqueles que sdo
alfabetizados, que ja se encontram abaixo da meta proposta, nem todos sdo encaminhados
para EJA. Em 2008, apenas 10% dos alfabetizados foram encaminhados para a EJA, e em
2009 e 2010, apenas 12% e 18%, respectivamente. Um percentual extremamente pequeno em
relagdo aos que se alfabetizaram. Estes dados nos fazem indagar quais as dificuldades
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existentes no processo que impedem o encaminhamento de pelo menos a maioria dos
alfabetizados do programa para a EJA.

A resposta a esta questdo pode estar relacionada a afirmacdo da Gestora2 do
SEALF, quanto ao objetivo em reduzir o indice de analfabetismo a menos de 6%, para o0 pais
ser considerado zona livre de analfabetismo e conseguir o selo internacional. No entanto,
concluimos que essa realidade representa uma prova de que é preciso, sem demora, rever o
PBA, sob pena de se estar perpetuando uma politica que ndo tem atingindo a sua finalidade

precipua, a universalizacdo da alfabetizacao de jovens de 15 anos ou mais, adultos e idosos.

5.2 Necessidade de um Estado mais ousado e um poder local forte

Quanto ao papel do Estado e da sociedade civil em relacdo a alfabetizacdo de
jovens e adultos, a gestora atual do SEALF revela a ambiguidade do Estado pds-neoliberal,
que se cobra a ultrapassar seus proprios limites e assumir novos desafios e bandeiras dos

atuais movimentos sociais.

Entdo, precisa que o Estado seja mais ousado enquanto poder publico
governamental e com isso sé resolve, s6 consegue envolver a populagéo se
tiver a sociedade civil organizada. E ai a importancia j& responde né? O
papel do Estado é do envolvimento da mobilizacdo dos poderes locais e ai 0
primeiro poder governamental local. Esse ano eu fui questionada se estava
dando mais importancia as secretarias municipais do governo do que as
organizagdes ndo governamentais, que é a representacdo da sociedade civil,
e eu disse gque na verdade ndo é importancia, é responsabilidade do Estado,
enquanto Secretaria do Estado de Educagdo, enquanto poder instituido, dar
suporte as secretarias municipais de educacdo para operacionalizacdo do
programa, entdo eles que sdo a representacdo do poder governamental, eles
tem que vir primeiro mesmo, eles tem que ser guardides de cada um dos
adultos, dos jovens e dos idosos que ndo estdo alfabetizados, né?
(GESTORAZ2 SEALF, 2014)

Em relacdo a necessidade do Estado ser mais ousado como poder publico
governamental no envolvimento da populagdo, como aponta a Gestora2 do SEALF,
entendemos que isto seria possivel se houvesse o interesse do Estado, ndo apenas pela
alfabetizacéo de jovens e adultos, mas, em primeiro lugar, pela modalidade da EJA como um
todo. Contudo, verificamos que esta modalidade esta sempre relegada a ultimo plano, quando
se planeja acOes para educacao basica, um exemplo disso séo as politicas de formacéo docente

gue, para essa modalidade, ja analisadas nesse trabalho, no caso pela UAB, demonstram ser
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deficitérias, aprovam-se cursos de especializacdo, extensdo e aperfeigoamento, porém, para a
maioria dos polos, ndo ha ofertas, colocando em duvida a eficécia para EJA do sistema UAB.
Essa tematica remete ao fortalecimento do poder local, em cada Estado, municipio
ou regido. Nesse sentido, destacamos a importancia da discussdo sobre as Agendas
Territoriais (AT), sobre a qual o Gestor do PBA assim se pronunciou, fazendo-se presentes
ambiguidades do discurso po6s-neoliberal que ora avanca em diregcdo ao poder local, ora busca

o controle centralista do Estado:

A Agenda Territorial, ela foi langada na realidade no final de 2007. Os
primeiros recursos para a agenda foram repassados, se ndo me falhe a
memoria em dezembro de 2007 e no inicio de 2008, para os estados do
Nordeste, Acre, Pard e Tocantins, eram 0s estado aonde as taxas de
analfabetismo eram as mais altas, certo, por isso que ndo foi o Norte todo e
entrou todo Nordeste, porque levou em consideragdo os estados aonde 0s
indices de alfabetizacdo eram mais altos. O objetivo da agenda, para mim,
nos Gltimos anos foi uma das grandes ideias surgidas para educacéo e jovens
e adultos, acho que o entdo Secretario André Lazaro ele teve um momento
de inspiragdo quando pensou a Agenda Territorial porque ele era uma pessoa
gue ouvia muito, andava muito e conseguia perceber as nuances, e entdo
muito rapidamente ele percebeu que o Brasil Alfabetizado estava crescendo,
atendendo uma capacidade de atendimento das pessoas ndo alfabetizadas
bastante importante, mas que existia uma dificuldade de transferir essas
pessoas alfabetizadas ou encaminhar essas pessoas recém alfabetizadas para
dar continuidade no seu processo de escolarizagdo ou no seu processo de
aprendizagem, eu falo escolarizacdo porque a gente esta vinculando a escola,
ta vinculando que ele sai com um curso de educacdo de jovens e adultos e
existem outras formas de aprendizagem que ndo sé na escola, mas a grande
ideia era essa. Dizer, olha criar uma instancia onde vocé pudesse agregar
todos os atores que Ihe davam com esse publico, ou que trabalhava com
educacdo de jovens e adultos, criar uma comissdo estadual
para alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos aonde comporia essa
comissdo minimamente as Secretarias estaduais ou a secretaria estadual de
educacdo, porque a agenda ela foi de estado por estado, o Ministério Publico,
os Foruns de Educacdo de Jovens e Adultos a Undime, (buscou recordar
mais institui¢ces) tem mais gente mas eu lembro bem desses, mas na portaria
ou na resolucdo da AT define a configuracdo minima da agenda ou da
comissdo. E essa comissdo ela seria assessorada por um comité da agenda
que tinha o papel de levantar para comissdo o diagnostico da educacdo de
jovens e adultos no estado e a partir dai sentar, de posse do levantamento
desta demanda, sentar com todas as instituicdes que ofertavam acGes de
educacdo de jovens e adultos e definir o papel de cada uma delas para o
atendimento dessa demanda, obvio que passando por uma discussdo muito
consistente e local do modelo de educacdo de jovens e adultos que se queria
para aquele estado. (GESTOR PBA, 2014).
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Ressaltamos, com base no estudo tedrico dos programas anteriores ao PBA, que o
governo FHC lancou proposta semelhante as AT, através do PAS. N&o se configurando as

AT, portanto, como uma ideia nova, langada pelo governo Lula.

[...] os estados e municipios constituiriam conselhos consultivos
estaduais ou locais, criariam comités técnicos de assessoria,
aportariam recursos como contrapartida aos recursos federais,
operacionalizando os programas e promovendo a mobilizagdo da
sociedade civil (BRASIL, 2014a).

Ainda sobre as AT o gestor complementa:

A ideia era dizer quantas pessoas a gente tem para atender? Quem é que hoje
estd atendendo? Como é que a gente pode ampliar este processo
atendimento? Entre outras coisas se levantava, o Brasil Alfabetizado esta
atendendo a tantas mil pessoas, essas pessoas vdo continuar estudando ou
ndo? Se ndo for continuar estudando daqui a dois anos nds vamos estar
alfabetizando todo mundo de novo. Entdo a ideia dele era dizer olha ndo
para, mobilizou as pessoas, elas estdo com vontade de aprender encaminha
para educacdo de jovens e adultos quem é que vai fazer isso? Encaminhar
para quem atender? O estado, 0 municipio, o sistema S, para ong? Tem uma
série de instituicbes que ofertam a educacdo de jovens e adultos, algumas
ndo formais e que a gente precisa incorpora-las nesse processo de
escolarizagdo ou de aprendizado. Entdo ele dizia, levanta a demanda,
organiza a oferta, mas ao organizar a oferta a gente tem uma tarefa anterior,
de dizer que tipo de oferta a gente vai dar, entdo era sentar e discutir todo
mundo junto qual o modelo de educacdo de jovens e adultos que a gente
quer implementar, eu acho que de tdo brilhante a ideia, de tdo ousada e de
simples, porque no final das contas era criar uma mesa de didlogo de
organizacéo da educacdo de jovens e adultos, eu acho que de ser tdo simples
e tdo, a gente teve dificuldade de implementar essa acdo. Eu tenho vivido
alguns anos na gestdo publica e a coisa mais dificil que a gente tem é fazer, é
coordenar um processo de parceria entre quem realiza as agdes na ponta,
entdo a gente tem muita dificuldade de fazer com que todo mundo sente,
todo mundo pense, todo mundo tenha consciéncia de acdo nessa estrutura
(GESTOR PBA, 2014).

Sobressai claramente, no discurso do gestor, quando este altera de processo de
escolarizacdo para processo de aprendizagem, mais uma vez a preferéncia pela perspectiva da
aprendizagem ao longo da vida, aquela que vem sendo consolidada pela UNESCO desde a
década de 1990. Infere-se ainda no seu discurso a dualidade existente entre alfabetizacéo e
EJA, realcando o entendimento de que a alfabetizacdo de jovens e adultos ndo tem sido

considerada, pelas politicas publicas educacionais do Governo Federal, como uma etapa da
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Educacdo Basica, na modalidade da EJA. Para o Gestor do PBA, o impacto ndo foi o

esperado das ATs:

Na minha compreensao ndo, a gente tinha uma expectativa muito maior para
a Agenda... A gente realmente tinha a expectativa de que fosse possivel vocé
sentar de estado por estado, definir que modelo de educacdo de jovens e
adultos o estado estava pensando, criar algumas referéncias, o que pudesse
estruturar a educacdo de jovens e adultos naqueles estados, a partir das
necessidades e das especificidades de cada um dos entes federados, e tocar
ou organizar a demanda e a oferta para que a gente puder atender cada vez
mais pessoas e com cada vez mais qualidade e isso foram poucas aas
agendas que conseguiram criar né acOes efetivas, a que ao meu ver que hoje
retine mais claramente essas condic¢des, inclusive a comissao participa muito
ativamente das decisdes da educagdo de jovens e adultos no estado é a do
Paré, eu acho que a At do Para é a que melhor se configurou, conseguiu estar
mais préximo dessa ideia original do Secretario André Lazaro. Acho que,
continuo, ainda ontem a gente teve um encontro com a Comissao Nacional
de Alfabetizacdo e Educacédo de Jovens e Adultos (CNAEJA) em que a gente
colocou, recolocou a estratégia da AT, e ndo sabemos ainda se a gente vai
retoma-la como agenda, mas é unanime a compreensao de que é preciso
sentar para que a gente e possa definir melhor as estratégias de atendimento
destas pessoas. (GESTOR PBA, 2014).

Sobre a AT, o Gestorl do SEALF entende que seu objetivo era “[...] reunir varias
instituicBes que trabalham com a educacédo de Jovens e Adultos para, juntos, planejar e buscar
alternativas nas implementacdes das politicas publicas de EJA [..].” (GESTOR1 SEFAL). E
nesse sentido, as AT ndo possuem o carater deliberativo, e sim consultivo, assim, muitas
acOes propostas dependem da sensibilidade dos gestores das institui¢cbes. Para a Gestora2 do
SEALF, as AT sdo o lugar no qual se potencializa e fortalece a intersetorialidade.
Considerando a exclamacao desta gestora, em nosso entendimento, a AT também deveria ter a

funcdo de monitorar a execugdo do programa.

5.3 Agenda Territorial: possibilidade de envolvimento/monitoramento da EJA pela

sociedade civil organizada

Questionada sobre o papel da sociedade civil em relagcdo a alfabetizacdo e a
educacédo de jovens e adultos, a Gestora2 do SEALF afirma que esta deve se organizar, no
sentido de participar do programa, e afirma que quem operacionaliza de fato o programa em

todos 0s municipios sergipanos sao os alfabetizadores e alfabetizadores coordenadores-turma.
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[...] o primeiro ponto é se organizar em associa¢des, em cooperativas, em
organizacdes ndo governamentais, representaces religiosas, e procurar e
pressionar o Governo do Estado para que seja feita a adesdo. Nesse contexto,
de sociedade civil organizada de poderes municipais instituinte e
governamental € que se situa o Sergipe Alfabetizado, na verdade noés
gerenciamos um programa que é essencialmente operacionalizado pela
populacdo, atraves dos 2 mil voluntarios que no6s imaginamos de
arregimentar, de buscar, nesses 75 municipios sergipanos e eles sdo
alfabetizadores voluntarios ou alfabetizadores coordenadores de turma.
Entdo, o objetivo, o contexto que se situa o Sergipe Alfabetizado é esse, €
uma politica publica de educacdo de jovens e adultos voltada
especificamente para fatia da alfabetizacdo, que ndo trabalha com o aluno da
rede, que ndo vai de maneira imediata ser uma melhoria no IDEB do
municipio nem da escola, que ndo vai melhorar os indices sociais de
imediato, mas se ndo existir, n6s ficamos com uma vergonha, uma ferida
aberta na sociedade, entdo, nés temos a obrigacéo, e eu digo como servidora
publica concursada que sou, a obrigacdo como educadora que sou, e agora
como estou gestora publica de olhar pro Programa Sergipe Alfabetizado
como prioridade. Entdo, Oxalad o nosso desejo é que se situa um novo
governo a partir de 2015 e que esse governo ele tenha a perspectiva de
priorizar a alfabetizacdo de jovens e adultos e idosos com uma perspectiva
de débito histérico. Eu devo isso a quem me elegeu, eu devo isso enquanto
Secretaria de Estado da Educacdo. E reduzir, nés vamos ser daqui ha alguns
anos. Seis anos, quase cinco, um novo censo, ai nés vamos ter que responder
aos investimentos quanto ao gestor publico, tudo o que foi investido, todos
0s coordenadores de turma dos alfabetizadores que passaram, dos
alfabetizandos, e a efetividade do programa? Entdo é momento da gente
discutir a eficécia, a efetividade e a eficiéncia do programa também
(GESTORAZ2 SEALF, 2014).

Sua fala ainda remete ao entendimento da EJA, como reparacdo por uma divida
historica que os governantes tém com a populacdo, mas avangando no sentido deles terem que
responder pelos investimentos aplicados no Estado em relacdo ao programa, num alerta de
que é preciso, em relacdo a estes investimentos, pér em discussdo os resultados do programa.
Esta gestora destaca a natureza de intersetorialidade, entre os poderes instituidos e a sociedade
civil organizada, e enfatiza também a intersetorialidade entre os érgdos do governo,
caracteristicas vistas como necessarias nos discursos da Unesco, ao longo da primeira década
do século XXI, em especial, no Marco de Acdo de Belém (UNESCO, 2010c):

Um outro guestionamento que vocé fez é o objetivo do programa, acho que
ja responde, né? Que além de reduzir o indice de analfabetismo do estado,
que é de 18,4%, ele tem um outro objetivo, que ndo é principio, mas € tdo
importante quanto, que é da articulacdo. Da intersetorialidade. Ent&o,
articular os poderes municipais e a sociedade civil organizada, articular a
secretaria de governo em prol do mesmo objetivo, potencializar as a¢des de
intersetorialidade. Entdo é o Unico programa da Secretaria de Estado da
Educacéo que dialoga com o idoso, que dialoga com o sistema prisional, que
dialoga com a USIP, que é a Unidade Socioeducativa de Internacéo
Provisoria e que é a porta de entrada para 0 CENAM, para aqueles jovens e
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adolescentes gque estdo em cumprimento de medida socioeducativa. Entdo a
intersetorialidade, didlogos com a nossa secretarias de governo é uma
caracteristica marca do programa Sergipe alfabetizado, e esse desenho
flexivel dele, que vem através do PBA, da resolucdo 52, permite isso.
Infelizmente a agenda territorial que é o locus, né? De, dessa fomentacéo de
intersetorialidade, ela ndo estd tdo potencializada de trés anos para céa.
(GESTORAZ2 SEALF)

A gestora traz a tona a Agenda Territorial como principal locus para estas acoes.
No entanto, pela fala do Gestor do PBA, a agenda representava bem mais que isso, pois ele
sugere que a agenda também seria uma instdncia em que seus membros, entre estes
representantes da sociedade civil organizada, monitorassem o PBA. Entendimento que
defendemos, mas que julgamos ndo ser suficiente o acompanhamento apenas pelas AT;
outros representantes da sociedade civil devem se engajar nesse monitoramento nao apenas o
PBA, mas, se possivel, de todos os investimentos realizados pelas esferas governamentais
relativos a educacao.

O fundamento legal para criacdo das AT € a Resolu¢cdo CD/FNDE n° 65, de 13 de
dezembro de 2007, que amparou 0s estados que concentram 0 maior nimero de municipios
com os mais altos indices oficiais de analfabetismo absoluto, das regides Nordeste e Norte,
promovendo a criarem comités estaduais e de observatorios estaduais de informac6es sobre
alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, como estratégia para articulacdo de aches
integradas de alfabetizacdo e de EJA, no ambito do Programa Brasil Alfabetizado. Em
Sergipe, a Portaria n° 4.044, de 26 de junho de 2009 (Anexo B), institui uma Comissao
Estadual para operacionalizar as Agendas Territoriais de Desenvolvimento Integrado da
Alfabetizacdo e de Educacdo de Jovens e Adultos no estado, composta pelos seguintes
representantes: Secretaria de Estado da Educagdo (SEED); Universidade Federal de Sergipe
(UFS); Conselho Estadual de Educagéo (CEE); Sindicato dos Profissionais da Educagéo do
Municipio de Aracaju (SINDIPEMA); Férum Permanente da Educacdo de Jovens e Adultos
(FPEJA); Sistema “S” (; SEST/SENAT; SENAC; SESI; SEC; SENAI); Unido dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME); Comité Estadual do Campo; Movimento de
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (MOVA Brasil); Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST); Unido dos Conselhos Municipais de Educacdo (UNCME); e Movimento
Organizado dos Trabalhadores Urbanos (MOTU). A é Comissdo é presidida pelo
representante da SEED.



193

Conforme a representante da UNCME, instituicdo que participa como membro da
Comissdo que operacionaliza as AT em Sergipe, a implantagdo das AT foi feita pela

convocacdo do MEC a sociedade civil interessada em participar do processo

[...] para explicar o que era AT de EJA, como iria funcionar, existe a lei em
relacdo a AT. E diante disso, o inicio da AT a Uncme logo tinha sua
participacdo através do seu representante. De dois em dois anos existem as
mudancas de representacdes, mas de |4 para ca houve uma convocacao pela
Secretaria de Estado da Educacdo para todas as instituicBes que estavam
ligadas a EJA, incluindo a Uncme, para que a gente pudesse colocar pessoas
para que houvesse participacdo de cada entidade nessa agenda, houve uma
reunido, chamamento, convocacdo através da Secretaria de Estado para todas
as instituicdes ligadas a EJA. A acdo de cada instituicdo, foi formar a AT no
estado, através dai foram feitas as reunides explicacdes, foi feito o
regimento, o proprio regimento da AT de EJA, todos os pontos que eram
necessarios, quais eram as entidades que tinham interesse de participar, da
sociedade civil, de todas as outras instituicGes e dai foi sendo feita reunides.
O que o MEC sugere é que a presidéncia, essa coordenacdo geral da AT seja
da Secretaria de Estado da Educacdo porque gualquer verba que venha para
a AT de EJA ela vem através do Programa Brasil Alfabetizado, entendeu?
Entdo como o Programa Brasil Alfabetizado ele é ligado justamente a
Secretaria de Estado de Educacdo, entdo a coordenacdo geral da AT é de
indicacdo da Secretaria de Estado da Educacdo, pelo menos a principio.
(REPRESENTANTE UNCME, 2014).

Esta representante explica que existe um recurso destinado as AT. Este apoio
suplementar, no caso de Sergipe, é transferido para 0 EEx — Secretaria de Estado da
Educacdo, e por esse motivo, inicialmente, a coordenacdo da comissdo das AT no Estado
ficou sob responsabilidade da SEED. Ainda sobre a implementacdo, a representante da
UNCME complementa afirmando ter havido pressa na implantacdo das AT e depois de
algumas acdes a AT foi paralisada.

[...] depois com o decorrer poderia haver uma nova reunido para ter novos
coordenadores, mas até entdo estamos a espera dessa indicacao por parte da
Secretaria de Estado da Educac¢do até mesmo para mais adiante ter uma nova
eleicdo e ser indicado um novo coordenador. Mas, depois de regimento
interno, varias fechamento de divisfes, a primeira acdo, dizer assim da
Agenda, foi o diagnoéstico em relacdo a EJA, ele foi concluido, gracas a
Deus. Foi apresentado. Primeiro foi feita uma licitacdo para ver qual era a
empresa que iria fazer esse diagnostico no estado de Sergipe. Uma empresa
que pudesse ter pessoas da EJA no municipio, para fazer o diagndstico,
levantamento, fazer o fechamento de tudo. Depois foi apresentado a todos 0s
municipios através de reunido. Todos 0s municipios foram convidados para
apresentacdo do diagnoéstico. Porque esse diagnostico, a parte final dele foi
encerrada através de todas as informacdes que foram dadas por cada
municipio, depois de tudo isso pronto foram convidados todos o0s
municipios, Secretario de cada municipio, seus representantes da EJA por
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municipio para que fosse colocado em publico tudo que estava acontecendo
com EJA em cada municipio, entdo diante desse diagnostico nos iriamos
agora iniciar as nossas acdes em rela¢do ao que nos poderiamos fazer diante
do diagnostico, foi quando nds paramos nossas atividades por conta dessa
nova indicacdo e que até entdo nao foi feita e a gente ndo estd com nenhuma
acdo desenvolvida até esse momento desde quando foi encerrado, fechado o
diagndstico. Quando iriamos passar para as a¢oes em relagdo ao diagndstico
entdo houve essa quebra das atividades (REPRESENTANTE UNCME,
2014).

Em relacdo ao diagnostico informado pela representante, intitulado
“DIAGNOSTICO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA) EM SERGIPE”,
finalizado em dezembro de 2011, o TRANSEJA/OBEDUC/UNIT/CAPES/INEP conseguiu,
através da SEDD, o acesso ao relatorio para fundamentar as suas pesquisas, porém
constatamos varias divergéncias e falta de informacoes, inclusive quanto a quantidade de
escolas que ofereciam a EJA nos municipios e a oferta da EJA pelas redes estaduais e
municipais, o que inviabilizou a utilizacdo deste documento nas pesquisas do TRANSEJA. A
representante da UNCME ainda é enfética quanto a paralizacdo das atividades da AT e do

registro junto ao MEC sobre esta situacao:

Ja esta encerrando 2014. Entdo ja estamos com uma parada de trés anos. E
uma outra, como membro da AT ja colocamos para 0 MEC o0 que esta
acontecendo no estado em relacdo a Agenda, e até entdo também nenhuma
acdo em relacdo ao que estd acontecendo, também ndo houve, assim para
gue a gente dissesse que a gente estd tendo um respaldo do MEC, néo.
Temos comprovantes através de e-mail enviados por alguns membros da
Agenda, informando. Porque nds recebemos né, as vezes alguma coisa em
relacdo, até convites, seja la o que for para que a agenda estadual atue, para
isso e para aquilo, mas a gente ndo tem nenhum retorno em relacdo aquilo
que foi colocado da agenda aqui no estado. (REPRESENTANTE UNCME,
2014).

Até mesmo o Gestor do PBA, embora tenha acentuado positivamente a criagao
das AT, reconhece que o impacto ndo foi o esperado neste processo, 0 que nos faz perceber
que embora seja reconhecida como um locus para articulacdo dos 6rgédos e sociedade civil
organizada em torno da EJA, também propiciaria 0 monitoramento das politicas publicas
relativas a esta modalidade pela sociedade civil organizada, mas sua efetividade ndo ocorre.
Ou seja, com relacdo as AT implantadas no estado de Sergipe, € um investimento na EJA,
através de recursos suplementares federais, que ndo atinge sua finalidade. E em nivel de

Brasil, também néo é efetiva, conforme evidencia o Gestor do PBA
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Na minha compreensao ndo, a gente tinha uma expectativa muito maior para
a agenda, a gente realmente tinha a expectativa de que fosse possivel vocé
sentar de estado por estado, definir que modelo de educacdo de jovens e
adultos o estado estava pensando, criar algumas referéncias, o que pudesse
estruturar a educacdo de jovens e adultos naqueles estados, a partir das
necessidades e das especificidades de cada um dos entes federados, e tocar
ou organizar a demanda e a oferta para que a gente puder atender cada vez
mais pessoas e com cada vez mais qualidade e isso foram poucas aas
agendas que conseguiram criar né acOes efetivas, a que, ao meu ver, que hoje
reline mais claramente essas condigdes, inclusive a comissdo participa muito
ativamente das decisdes da educacdo de jovens e adultos no estado é a do
Pard, eu acho que a agenda territorial do Para é a que melhor se configurou,
conseguiu estar mais proximo dessa ideia original do Secretario André
Lazaro. Acho que, continuo, ainda ontem a gente teve um encontro com a
Comissdo Nacional de Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos
(CNAEJA) em que a gente colocou, recolocou a estratégia da AT, e ndo
sabemos ainda se a gente vai retoma-la como agenda, mas € unanime a
compreensao de que é preciso sentar para que a gente e possa definir melhor
as estratégias de atendimento destas pessoas (GESTOR PBA, 2014).

Na analise dos aspectos pontuados pela outra instituicdo representante da
sociedade civil em Sergipe, a FETASE, percebemos que a entidade conhece o PBA, mas nao
desenvolve qualquer atividade do programa, porque tem discordancias quanto a concepgéo do
programa no tocante a matriz pedagogica utilizada para alfabetizacdo. Nesse sentido, o

representante da FETASE afirmou:

[...] tem algumas coisas que a gente discorda que é na constru¢do da matriz
pedagdgica porque, porque ela vem construindo la de cima pra baixo. Entdo
eles ndo escutam 0s sujeitos que vao participar desses programas e nem as
entidades que representa esse universo de educandos que vai ser atendido,
entdo, quando a gente optou a ndo estar dentro desse programa e esta dentro
de outro programa como o Projovem Campo Saberes da Terra, que é uma
modalidade também de educacdo de jovens e adultos é por conta desse
diferencial, porque € escutado os movimentos, é escutado 0s movimentos
que sempre lutou pela educacdo do campo, entdo a matriz pedagdgica desse
outro programa é totalmente diferente porque ela vai la e respeita a vivéncia
dos seus educandos, tem tempo em comunidade, tem tempo em escola, entéo
tem toda uma vivéncia da escola com a comunidade e é nisso que a gente
acredita enquanto federacdo, enquanto representantes dos trabalhadores. E
uma educacdo a partir da realidade que a gente chama de educagéo inclusiva
porque respeita os espacos desses sujeitos, respeita sua comunidade, respeita
sua vivéncia, e a partir da vivéncia é que desenvolve todo legado de
conhecimento desses estudantes. (REPRESENTANTE FETASE, 2014).

Trata-se, portanto de critica a imposi¢do de curriculos de cima para baixo,
desconsiderando o aluno concreto, com suas necessidades. Entendemos, como valida, a recusa
em participar do PBA, uma vez que a entidade a justifica vinculando-a as lutas empreendidas

por ela, em favor de uma educacdo que valorize as especificidades daqueles que defende, os
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jovens e adultos do campo. Percebemos a seriedade do trabalho da FETASE ao identificar que
a instituicdo participa de outras politicas das quais concordam, referentes a EJA.

No entanto, a escolha para participar e acompanhar acGes de uma politica
especial, sinaliza uma fragmentacdo que de fato existe entre as entidades de sociedade civil e
nos parece representar uma divisdo que contribui para fragilizar o todo maior que é a
sociedade. Acreditamos que acima dos interesses especificos de cada uma dessas instituicdes,
estdo aquelas que lidam com a educacédo. O interesse maior deve ser também no nivel macro
das politicas publicas, para que estas beneficiem a todos, indistintamente, sem priorizar
segmentos.

E preciso que a sociedade civil organizada, representada por instituicdes, a
exemplo da UNCME e da FETASE, lute por este interesse maior que é a melhoria da
qualidade da educacéo brasileira, logicamente sem que descuidem daqueles que representam.
Ndo é justificavel que ndo monitorem as politicas, em prol de defenderem cada uma os seus
interesses. E necessario que elas tenham uma visdo mais ampla da defesa da educagdo como
um todo, a fim de que se constitua uma agenda mais geral para o pais, e l6gico que, quando
necessario, incorporem suas demandas especificas nesta agenda.

Entendemos que um primeiro passo € participarem dos espacos
institucionalizados educacionais, que se constituem em instrumentos para vencer o desafio de
conseguir melhorar a qualidade educacional brasileira, a exemplo da Conferéncia Nacional de
Educacdo e os Foruns Estaduais da Educacdo, e ainda participarem ativamente das acoes

relativas a eles.

5.4 Retomada do Discurso Neoliberal: reorganizagédo ou gatopardismo?

Em 2007, ocorreu uma reorganizacdo do Programa Brasil Alfabetizado, pelo
Decreto n° 6.093, de 24 de abril, que revogou os decretos anteriores. Para o Gestor do
programa no nivel federal, essa foi uma tentativa dos [...] “entes federados assumirem mais
fortemente essa acdo de alfabetizagdo [...]”. Com a reorganizacdo, o objetivo do programa foi
alterado, passando a ser a universalizagdo da alfabetizacdo de jovens e adultos de quinze anos
ou mais. A alteracdo estava concernente com a preocupacdo mundial em universalizar e
melhorar a educacdo basica, o que ja discutido nas primeiras se¢des desse trabalho, e que se
configura ha décadas na agenda de organismos supranacionais, a exemplo da UNESCO, que

proclamou, através de declaragdes, movimentos e eventos, a necessidade de universalizar e
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melhorar a qualidade da educacdo das criangas, jovens e adultos, a fim de reduzir as
desigualdades.

Por esse documento legal, o PBA atenderia, prioritariamente, os Estados e
Municipios com maiores indices de analfabetismo, considerando o Censo Demogréafico de
2000, divulgado pelo IBGE, e a atuagdo da Unido seria por meio de acOes de assisténcia
técnica e financeira, prioritariamente, na forma de apoio aos Estados, Distrito Federal e
Municipios, que aderissem ao programa em regime de colaboracdo, observando-se as

seguintes diretrizes:

| - a base territorial para a execucédo das a¢des do Programa é o Municipio;

Il - os alfabetizadores deverdo ser majoritariamente professores da rede
publica da educacéo bésica;

Il - a formacdo dos alfabetizadores, o monitoramento da execugéo e a
avaliacdo do Programa, bem como a assisténcia técnica para a elaboracéo do
Plano Plurianual de Alfabetizacéo referido no art. 40, poderao ser realizados
pelo sistema publico de educacdo béasica ou por entidades publicas ou
privadas sem fins lucrativos, incluidas instituicGes de educacdo superior, nos
termos deste Decreto;

IV - as acOes a serem implementadas terdo por base o Plano Plurianual de
Alfabetizacgéo;

V - os Planos Plurianuais dos Estados que aderirem ao Programa deverao,
prioritariamente, estar vinculados aos dos Municipios em que atuardo.

§ 2° A Unido podera, em carater complementar, para as acdes de
alfabetizagdo, apoiar entidades publicas ou privadas sem fins lucrativos,
incluidas as instituicdes de educagdo superior, observado o art. 8° com
prioridade para aquelas que atendam a diretriz do inciso | do § 1° (BRASIL,
2007).

A Unido, ao exigir que os Planos Plurianuais dos estados estivessem vinculados
aos dos municipios, buscava evitar que essas esferas executassem acdes com a mesma
finalidade de forma repetitiva, maximizando assim 0s resultados a serem alcancados pelo
programa, em consonancia com as medidas que alteraram o modelo burocratico dos servicos
do poder publico a partir da década de 1980, ja mencionadas, e hoje denominadas como
eficiéncia ou aperfeicoamento da méaquina publica. Em nosso entendimento, tal exigéncia
também favoreceu a articulacdo das acOes de alfabetizagdo de jovens e adultos, entre essas
esferas, 0 que contribuiu para que elas tivessem um objetivo conjunto em relacdo ao grave
problema educacional brasileiro, o analfabetismo. No entanto, questionamos se € realizado
acompanhamento nesse sentido, ou seja, para evitar oferta de programas com a mesma
finalidade e que garantam a eficacia e efetividade para que se atinja a sua finalidade.

Para o gestor nacional, o programa vem sendo reformulado desde a sua criagéo,

no qual as ONG tinham uma participacdo muito forte
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[...] os estados e municipios participavam de forma muito incipiente e a
medida que o programa foi andando, ele foi percebendo a importancia dos
entes federados assumirem mais fortemente essa acdo de alfabetizacdo. Isso
gerou, sem sombras nenhuma de duvidas, uma série de necessidades de
reorganizagcdo do programa, entre elas, por exemplo, a possibilidade de ja
gue os estados e municipios passam a assumir mais fortemente este papel de
entidade alfabetizadora, de assumir o papel de alfabetiza¢do nos espacos [...]
ele é hoje um programa bastante flexivel, que permite que vocé ndo temha
uma época especifica de montar as turmas. Quando eu comecei a trabalhar
no Brasil Alfabetizado, quando eu estava em Recife, 0 Governo Federal
definia a meta a ser atendida pelos entes federados, ou pelo executor do
programa, ele dizia, por exemplo, no inicio vocé fazia parceria com
instituicGes ndo governamentais, analisava a capacidade dessas institui¢oes
executarem a acdo e vocé fazia um convénio com essas agdes, a medida que
o programa foi andando e a participacdo dos estados e municipios passa a ser
mais pesada ele sentia necessidade de dizer cada municipio vai ter uma meta
X de pessoas para alfabetizar, ele definia a meta primeiro e sé depois ele
perguntava aos estados e municipios se ele tinha capacidade de fazer aquilo,
uma das mudancas foi inverter esta logica, a gente ndo define meta, o ente
executor é que nos diz a sua capacidade operacional para poder atender as
pessoas ndo alfabetizadas do seu municipio, entdo, e a partir dai vao criando
algumas situacBGes que vocé vai tendo que administrar e na conversa com
esses entes executores vocé vai fazendo mudancas que séo corriqueiras. Por
exemplo, antes vocé tinha um periodo determinado para inicio das turmas,
abria a resolucdo e vocé tinha 60 dias para cadastrar os alunos vinha mais
tantos meses para fechar o processo, entdo vocé tinha uma época do ano
definida que vocé tinha que entrar e de sair, as turmas de alfabetizacéo e o
publico adulto ele é um publico muito dindmico, vocé ndo pode, ndo é que
ndo possa, dificulta a acdo se vocé definir qual é o lugar, o horario, o mése o
término do curso, entdo vocé ndo pode limitar demais as situacGes, vocé
determina ndo garantido o direito de alguns segmentos sociais ou de algumas
pessoas por exemplo participar deste processo. Entdo o programa ele foi se
adaptando, ele foi tornando-se um programa de fluxo continuo, embora
tenha uma resolugdo mas vocé normatiza o programa que inaugura o ciclo,
vocé pode formar turmas a qualquer época do ano, o ente executor ele pode
comegar, iniciar 0 processo com uma turma ou duas turmas e depois
cadastrar, ou ativar mais tantas, entdo os ciclos, ele, emenda com o outro,
entdo ndo ha € solugdo de continuidade. Vocé pode abrir turma
indefinidamente a qualquer época do ano, em qualquer espacgo publico, de
manha, de tarde, ou de noite, se no campo, ndo tem nenhuma amarra para
gue 0 executor possa exercer ou garantir o direito das pessoas a aprender a
ler e escrever. [...] em 2007 talvez seja a reformulacdo mais pesada que ele
sofreu, mais contundente. Por qué? Vocé passa a permitir que apenas 0s
entes federados, estados e municipios, possam executar acao, as instituicdes
ndo governamentais ndo podem [...] Outra coisa, em 2007 também é o
primeiro ano que o Ministério da Educacdo muda a forma de repasse dos
recursos, divide em dois repasses diferenciados e passa a pagar, a conceder
diretamente as bolsas para os alfabetizadores do programa, e passa a existir
um outro ator, que nao existia antes, que era o coordenador de turma, antes
de 2007 vocé ndo tinha a figura institucionalizada, a figura do coordenador e
a partir de 2007 vocé passa ter, e 0 Ministério da Educacdo passa a fazer
repasse das bolsas aos alfabetizadores e coordenadores direto para 0s
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alfabetizadores sem ser intermediada pelo ente executor. (GESTOR PBA,
2014).

Enfatizamos que antes da reorganizacdo, o pleito para assisténcia financeira
suplementar para projetos educacionais de alfabetizacdo de jovens e adultos poderia ser
solicitado por EEx que fossem entidades particulares e organizagdes ndo governamentais. A
partir de 2007 sé os estados, o Distrito Federal e os municipios poderiam pleitear esse tipo de
recurso. Apesar de ja evidenciado, em algumas analises dessa pesquisa, que, no governo Lula,
foram adotadas medidas semelhantes as neoliberais no direcionamento de suas politicas; o
Gestor do PBA, ao defender a maior participacdo dos estados e municipios, nega a tese
fundamental do Estado Minimo, pela qual, na doutrina neoliberal, o Estado intervém
minimamente, reduzindo seu papel em favor da promocdo do bem-estar pela prépria
sociedade civil.

Ao afirmar o carater de fluxo continuo do programa, o gestor ainda acentua a
incompatibilidade do PBA com a finalidade da Educacdo Baésica, da qual a EJA é uma
modalidade. Pela LDB 9.394/1996, Capitulo Il, a Educacdo Basica tem por finalidades
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagcdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania. Ao permitir que a alfabetizacdo dos jovens e adultos seja trabalhada em caréater de
fluxo continuo, 0 Governo Federal esta propiciando um mecanismo que dificulta alcancar a
completa formacdo do individuo quanto a etapa de alfabetizacao.

Com relacdo as instituicbes ndo governamentais estarem impedidas de ser
executoras diretas do PBA a partir de 2007, percebe-se que este discurso ndo estd compativel
com a pratica, pois na verdade existiu apenas uma mudanca de articulagdo com essas
entidades que deixaram de receber os recursos diretamente do Governo Federal, passando a
firmar parcerias com o0s estados e municipios (entes executores), que podiam contrata-las para
selecionar os alfabetizadores e alfabetizadores-coordenadores de turmas, e para realizar a
formacéo inicial e continuada deles.

Para o Gestor do SEALF, a época da reorganizacdo, a principal motivacao para
essas mudancas [...] esta relacionada com uma serie de denincias de mau uso das verbas
destinadas ao PBA, principalmente em relacdo as ONGs. A partir de 2007 somente as
secretarias estaduais e municipais poderiam aderir ao programa (GESTOR1, 2014). De fato,
confirma-se, pelo Relatorio Final da CPI “Das Ongs”, criada pelo meio do Requerimento n°
201/2007-SF, aprovada em outubro de 2010 e presidida pelo Senador Heraclito Fortes, tendo

como relator o Senador Indcio Arruda; que o uso dos recursos destinados as ONGs foram
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averiguados, embora a CPI tenha deixado registrado que sua finalidade n&o era a de investigar
as denuncias especificas as entidades.

Em relacdo ao exposto, a atual gestora do SEALF tem um entendimento
diferenciado dos demais gestores, no que concerne a reorganizacdo do PBA. Em seu

entendimento

[...] ele foi reformulado, na verdade ele faz parte de uma politica publica, o
PBA ¢ uma politica pablica que é uma acdo de um plano maior. [...] Um
olhar diferenciado e atende a uma politica de governo. A gente ndo pode
imaginar que a alfabetizacdo ndo é permeada de uma ideologia, de um
interesse politico, entdo, a reformulacdo exatamente naquele periodo, era
porque o Brasil se encontrava em uma mudanga governamental. NOs
passavamos de uma caracteristica de governo partidario, para outra
caracteristica, e a sociedade, 0s movimentos sociais eles queriam ser
ouvidos, o programa precisava ter um desenho mais flexivel, precisava
inclusive romper com algumas entidades ndo governamentais que ele fazia
um dialogo direto, para que ele tivesse mais autonomia. E que cada
localidade pudesse dar sua caracteristica ao programa. Entdo, o que muda no
decreto de 2007 para ca, é justamente isso: a autonomia que 0s estados tém,
a autonomia financeira que 0s municipios tem, que 0s entes executores tem,
independentemente de seu status de governo. A essa autonomia financeira,
um olhar para um desenho mas flexivel a depender da localidade, uma
prestacdo de contas também, mais criteriosa. Entdo eu acredito que ele muda
para atender a interesses de um Brasil em mudanca. No final do século,
adentrando no novo século, e de uma educacdo também e de uma sociedade
que clama por mudanga. A meu ver, sd0 0s motivos, a grosso modo, dessa
reformulagdo. Em Sergipe, a principal mudancga é que a partir dai ele vai
diminuindo as relagdes com, com o Banco do Brasil através da fundacédo BB
Educar, vai diminuindo as relagbes com a Alfabetizacdo Solidaria que ela é
essencialmente oriunda de Institutos Superiores de Educacéo, dos IES, das
universidades, entdo ela tinha um olhar também para alfabetizagdo a partir
do que era académico, e vai privilegiando mais, bem mais a nogéo freiriana
de alfabetizacdo de adultos, aquilo que o educador social pode potencializar.
Toda mudanca tem perdas. Eu acredito que na sistematizagdo nos perdemos
muito, porque o programa antes, ele tinha uma metodologia, uma
sistematizacdo metodoldgica mais apurada, hoje ndo tem, fica a cargo de
cada ente executor, de cada adesdo, e isso a me ver é uma das falhas do
programa atualmente. Mas a mudanca é sentida principalmente na adesao
gue a gente precisa fazer, nas relacbes de compras de material, na prestagdo
de contas, entdo todo ente executor sentiu a mudanca. Para vocé ter uma
ideia, Marcia, até 2005, 2006, 0 municipio recebia, na conta do municipio da
Secretaria Municipal de Educacdo da prefeitura, o lote de pagamento dos
bolsistas. Entdo esse recurso, ele era de manipulacdo, e ai ndo veja o termo
manipulacdo tendencioso, mas ele era de movimentacéao financeira do gestor
do municipio, entdo quem gerenciava esse recurso era o prefeito. Hoje,
diferente disso, o voluntério recebe o recurso referente a sua bolsa no
desenho agora de 2014 e 8 meses de alfabetizac&o direto na sua conta. Entéo,
sdo processos mais claros da o que a gente chama de empoderamento ao
alfabetizador e aos poderes locais, na perspectiva também de ter mais clareza
e de valorizar mais aqueles principios que a Constituicdo Federal de 1988 vé
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na gestdo publica. Entdo, a meu ver, nés ganhamos por esse lado, e
perdemos a sistematizacdo metodoldgica. (GESTORAZ, 2014).

Essa exclamacdo da Gestora2 do SEALF evidencia o vinculo que se estabelece
entre a ideologia de governo e as politicas que ele pde em prética. Esta foi a conclusdo que
chegamos nessa pesquisa, ao analisar 0s governos desde 1930 até a atualidade, numa trajetoria
que, no decorrer da historia politica e econémica do Brasil, fez-se permear do liberalismo ao
neoliberalismo e, desse, para uma nova forma de dominagdo, como visto em Oliveira (2010),
com o0s governos pos-neoliberais. Nesse sentido, as politicas educacionais foram e sao
implementadas levando em conta a ideologia que impregna cada uma dessas correntes, e que
no fundo essa ideologia s6 tem privilegiado e consolidado o modelo econdmico capitalista, e,
sobremaneira, atribuido a educacdo um papel fundamental na sua manutencdo, em detrimento
de uma educacdo que vise a emancipacdo dos sujeitos e que os permita ser agente do seu
proprio desenvolvimento e, como consequéncia, da sociedade.

No que se relaciona ao pagamento direto da Unido aos voluntérios, mudanca
ocorrida ap6s a reorganizacdo de 2007, foi possivel inferir, do discurso da Gestora2 do
SEALF, que este torna o processo mais claro, o que faz parecer que ndo acontecia quando 0s
recursos eram recebidos através dos municipios. No entanto, entendemos que, 0
empoderamento do alfabetizador constitui-se uma meia verdade, ou seja, 0 pagamento
diretamente aos alfabetizadores permite sua independéncia no aspecto financeiro, pois nao
dependem mais dos EEXx para receber a bolsa. Porém, ndo existe empoderamento em relacédo a
sua participacdo em decisdes relativas ao programa, mesmo em nivel micro, ou seja, nas acdes
de execucdo do programa no municipio, pois essas acfes sao organizadas, em grande parte,
pela Unido, e apenas executadas pelos entes executores. O que nos remete a questionarmos
sobre a existéncia de autonomia apregoada pelo Gestor do PBA, e a afirmagdo de Sacristan
(1999) de que

Toda politica educativa é, de alguma forma, uma sugestdo e uma imposi¢do
de praticas, tanto maior quanto mais intervencionista for nos processos
pedagdgicos e quanto menos capacidade de contestacdo, réplica e
participacdo tiverem os professores. O valor condicionante de todas as
préaticas concorrentes é, em termos gerias, inversamente proporcional a
autonomia dos docentes, ao nivel da sua formacédo e ao grau de organizacdo
coletiva. (SACRISTAN, 1999 p. 74).

A reorganizagédo ndo contribui para o empoderamento dos alfabetizadores, quanto

aos seus direitos sociais, porque ndo considera a funcdo e o trabalho do alfabetizador sob o
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aspecto docente, levando-os a desvalorizagdo financeira do seu trabalho no programa, uma
vez que o valor pago da maior bolsa, atualmente, representa 39% do valor do piso salarial
nacional de um professor. O piso salarial atualmente é de R$1.917,78 (um mil, novecentos e
dezessete reais e setenta e oito centavos) enquanto a menor bolsa do alfabetizador é R$400,00
(quatrocentos reais) e a maior R$750,00 (setecentos e cinquenta reais), e do coordenador
alfabetizador R$800,00 (oitocentos reais). Os valores variam de acordo com a quantidade de
turma gue o alfabetizador possui.

Sobre a perda de sistematizacdo metodoldgica que a Gestora2 menciona, e que
muda no novo desenho, a partir da desarticulagdo com as entidades oriundas do PAS, que na
sua origem tinha parceiras com os Institutos Superiores de Educacdo, e que foi aspecto
considerado positivo pelo TCU em relacdo ao PAS, entendemos que de fato é uma falha que
pode inviabilizar melhores resultados do PBA. Muito embora a gestora tenha enfatizado a
dicotomia entre alfabetizacdo académica versus a popular freiriana, € preciso lembrar que
mesmo a segunda, que teve como principal interlocutor Paulo Freire, tem em suas origens
ideais que coadunavam-se aos intelectuais académicos pertencentes ao Instituto Brasileiro de
Filosofia (IBF) e ao Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), conforme Paiva (1986).
Defendemos que a alfabetizacdo dos jovens e adultos, por constituir-se em uma das etapas da
EJA, modalidade da Educacdo Baésica, independentemente de ser desenvolvida como
educacdo formal ou informal; metodologicamente, deve pautar-se por saberes académicos,
sem abrir mao da valorizacdo dos saberes prévios ou populares que fazem parte da identidade
dos sujeitos (publico alvo da politica). Esta defesa vai ao encontro do entendimento de que 0s
alfabetizadores devem possuir formacdo inicial e continuada docente, mesmo que esta
formacdo aconteca em servico, mas que de fato ela aconteca através de cursos organizados
metodoldgica e academicamente claros. Defesa essa que estd amparada pela propria LDB
9.394/1996, que, como visto na secdo 3 desse trabalho, em seu Art. 62, alterado pela Lei n°
12.796, de 2013, determina que “A formagao de docentes para atuar na educacgdo basica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacao [...]” (BRASIL, 2013Db).

Essa reorganizacdo, tal como posta, faz lembrar Leroy (1987), quando trata do
gatopardismo na educacdo para referir-se a reformas educacionais pautadas em critérios
burgueses, sob aparentes moderniza¢fes que encobrem o carater conservador (com aparente
discurso transformador). Trata-se de expressdo cunhada do romance Il Gattopardo, de
Giuseppe Tomasi, que desnuda articulacBes das elites italianas na unificacdo da Itélia,

apoiando mudancas formais, visando manter o status quo. Leroy (1987) aplica ao caso de
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Minas Gerais, décadas de 1970/1980, e revela o quanto as reformas educacionais refletem os
interesses dominantes, debaixo do aparato da racionalidade técnico-administrativa que
permite a manipulacdo do sistema educacional, em favor de setores da classe dominante que

ampliam sua influéncia de grupo politico e perpetua-se no poder.

5.5 Descentralizacao, flexibilidade e autonomia no discurso / centralizagédo e controle na
execucdo do PBA pelo SEALF

O depoimento da Gestora2 do SEALF, traz a tona, nesse contexto de
reestruturacdo, a caracteristica flexivel do programa, relacionando a questdo da autonomia
financeira a aspectos como a prestacdo de contas mais criteriosa, menor relacdo com as Ongs,
a exemplo da fundacdo BB Educar em Sergipe, e a compra de material. Ja para o Gestor
nacional do PBA, essa caracteristica do desenho do programa esta relacionada a inimeros
aspectos, como montar turmas a qualquer tempo, ter um bom canal de comunicacéo, pois
“[...] A gente sabe as dificuldades de quem desenvolve a acdo na ponta, € por isso que a gente
tenta criar todas as possibilidades para que ele atenda da melhor maneira o publico [...]”, e,
nesse sentido, endossou que o programa “[...] foi pensado para atender as pessoas, ele ndo foi
pensado para facilitar o trabalho da secretaria de educacdo [...]”, pois essas t€ém a
responsabilidade de ficar acompanhando as turmas, e se 0 gestor for bem intencionado, ele
consegue “[...] articular e fazer as coisas da maneira melhor para atender este publico, e ndo
é, a gente sabe que ndo é um publico facil, mas o programa tem todas as flexibilidades
possiveis para garantir o atendimento.” Para ele, esse € o maior trunfo do programa, seu
desenho flexivel, sem amarracdes, pelo qual pode ser garantido um aprendizado mesmo fora
da escola, feito em qualquer local, em qualquer espago.

Pela AC dos documentos legais, comprovou-se 0 processo de descentralizagdo das
acOes de alfabetizacdo de jovens e adultos, coordenado pela Unido através do PBA.
Inicialmente os executores do programa eram os entes federados e entidades sem fins
lucrativos (parceiros), e depois da reorganizacdo, em 2007, a Unido descentraliza apenas para
os Estados, Distrito Federal e os Municipios. Nesse sentido, é correto afirmar que o PBA,
marcadamente desde sua origem, tinha o carater de politica descentralizada, uma vez que era
coordenado pelo Governo Federal, que além de coordenar também garantia seus recursos
financeiros, enquanto suas agdes eram executadas pelos parceiros (EEX).

As regras de transferéncia dos recursos para o programa sempre foram editadas
pelo FNDE. A Resolu¢cdo/CD/FNDE n° 6, de 2 de abril de 2003, foi a primeira que autorizou
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a apresentacdo de pleitos de assisténcia financeira suplementar a projetos educacionais no
ambito do PBA. A assisténcia poderia ser dada para os estados, Distrito Federal e municipios;
entidades federais, estaduais, municipais

e privadas (sem fins lucrativos) de Ensino Superior; e as organizacdes nao
governamentais (ONG) e as organizacdes da sociedade civil de interesse publico (OSCIP)*
que desenvolviam e executavam projetos de alfabetizacdo de jovens e adultos. Apenas
projetos destinados as acbes de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos e de Capacitacdo de
Alfabetizadores seriam contemplados, e cada parceiro s6 apresentava um projeto.

Entre os programas no &mbito da SECADI, o PBA é identificado pelo n° 1060 e
nos exercicios de 2004 a 2012**. A partir das consultas nos sitios da CGU e do FNDE, os
valores pagos para aces de Concessdo de Bolsa ao Alfabetizador (0920) e de Apoio a
Capacitacdo de Alfabetizadores de Jovens e Adultos (6299, 09BT e 8790) totalizam mais de

R$2 bilhdes de reais nesses exercicios, conforme Tabela 5, a seguir.

Tabela 5 - Evolugdo Concesséo de Bolsa e Apoio a Capacitagdo de Alfabetizadores PBA —
Brasil (milhdes de reais)

A(;AO 2004 2005 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | TOTAIS
0920 Concessao de
Bolsa ao 150,7 | 1748 1246\ 77,4| 109,6 | 213,7| 373,7| 289,3 57,5 1.571,3

Alfabetizador

6299/09BT - Apoio a
Capacitacdo de
Alfabetizadores de
Jovens e Adultos

50 8,6 44| 138 1,7

8790 - Apoio a
Alfabetizacdo e a

x 1059 | 825| 1752| 1204| 135 4975
Educacéo de Jovens
e Adultos
TOTAL 155,7 | 183,4| 129,0| 91,2| 217,2| 296,2| 548,9| 409,7| 71,0 2.102,3

Fonte: BRASIL/CGU, 2014.

Conforme a tabela, mais de R$1,5 bilhdo foram pagos em bolsas para 0s
alfabetizadores, e quase R$500 milhGes em apoio a capacitacdo dos alfabetizadores. Como
recursos de apoio no PBA, entende-se os valores transferidos diretamente para os EEX,

visando o financiamento das acOes de formagdo inicial e continuada dos alfabetizadores,

%% A qualificagdo de OSCIP foi aprovada pela Lei n° 9.790 de 23 de marco de 1999, pelo governo federal visando
a promocdo de realizagdo do interesse publico. Considera-se OSCIP a pessoa juridica de direito privado, sem
fins lucrativos, que ndo distribui entre os seus socios ou associados, conselheiros, diretores, empregados ou
doadores, eventuais excedentes operacionais, brutos ou liquidos, dividendos, bonificagdes, participacdes ou
parcelas do seu patrimdnio, auferidos mediante o exercicio de suas atividades, e que os aplica integralmente na
consecucdo do respectivo objeto social (BRASIL, 1999).

% 0 exercicio de 2013 ainda ndo apresentava informagdes desse programa nos sitios da CGU e FNDE.
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coordenadores de turmas e tradutores intérpretes de LIBRAS; aquisicdo de material escolar, géneros
alimenticios para alimentacdo escolar, transporte e aquisicdo ou reproducgéo e distribuicdo de
material pedagdgico e literario para os alfabetizandos; e aquisicdo ou reprodugdo e
distribuicdo de material didatico somente para aqueles EEx que nao fizerem parte do PNLD-
EJA (BRASIL/MEC/SECADI/DPAEJA, 2011). Consideramos esses valores bastante
significativos, haja vista que o programa ainda ndo atende a maioria dos municipios
brasileiros, ou seja, esse valor é destinado a uma média de 64% dos municipios atendidos, o
que evidencia a amplitude e a importancia atribuidas ao programa pelo Governo Federal.
Muito embora, se o valor transferido em 2012 para 0os EEx do PBA for comparado
com as despesas da educacdo do ensino fundamental relativas ao mesmo periodo, conforme
Tabela 6 a seguir, vamos verificar que o valor ndo chega a 2% do total destas despesas. E que
esta despesa representa apenas, 0,1% do que o Governo Federal gastou em 2012 com
educacdo, numa clara comprovacdo de que a Unido, nesse periodo, priorizou 0 ensino
superior e profissionalizante ndo integrado ao ensino regular, em detrimento da educacéo

infantil e do ensino fundamental e médio.

Tabela 6 - Despesas com a¢des de Manutencédo e desenvolvimento do ensino - Brasil, 2012
(em milhares)

DESPESAS COM ACOES TIPICAS DE MANUTENCAO ~ POTAGAC
E DESENVOLVIMENTO DO ENSINO ATUALIZADA| %

COMPLEMENTACAO DA UNIAO AO FUNDEB - PARCELA
PROVENIENTE DOS IMPOSTOS

E TRANSFERENCIAS DESTINADAS A MDE 7.400.017 | 11,65
EDUCACAO INFANTIL 1.618.335 2,55
ENSINO FUNDAMENTAL 3.719 0,01
ENSINO MEDIO 4.871 0,01
ENSINO SUPERIOR 22.186.939| 34,92
ENSINO PROFISSIONAL NAO INTEGRADO AO ENSINO 8.755.006

REGULAR 13,78
OUTRAS 23.562.214| 37,09
TOTAL DAS DESPESAS COM ACOES TIPICAS DE MDE 63.531.101 100,00

FONTE: SIAFI - STN/CCONT/GEINF, 2013.

As transferéncias diretas de recursos da Unido para a¢cdes do PBA para Sergipe
tambem foram significativas. Entre os periodos de 2004 a 2012, os recursos destinados a
Concessédo de Bolsa para Alfabetizadores e para o Apoio a Capacitacdo de Alfabetizadores de
Jovens e Adultos totalizaram mais de R$ 72 milhGes. Com a concessdo de bolsa para
alfabetizadores foram pagos mais de R$ 56 milhdes, e com a liberagéo de recursos para apoio

a capacitacdo de alfabetizadores mais de R$ 15 milhdes, conforme Tabela 7, a seguir.
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Tabela 7 -Evolugdo Concessao de Bolsa e Apoio a Capacitacdo de Alfabetizadores PBA —
Sergipe (milhdes de reais)
AC;AO 2004 | 2005 | 2006 | 2007 {2008 2009|2010 | 2011 [ 2012 {2013 TOTAIS
0920 Concessdo de Bolsa | 5\ 57 3101 408| 266 514| 1480 879 546| 286| 5645
ao Alfabetizador
6299/09BT - Apoio a
Capacitacao de
Alfabetizadores de Jovens e
Adultos
8790 - Apoio a Alfabetizagéo
e a Educagdo de Jovens e 547 350 048 * 011 9,56
Adultos
TOTAL 4,00 6,04| 3,31| 9,56( 2,72| 10,6/18,30( 9,27] 5,46| 2,97 72,24
Fonte: BRASIL/CGU/DPAEJA, 2014.
Em 2012 o valor da a¢&o 8790 foi menor que R$100.000,00

020 028 021 548 006 6,23

A Medida Provisoria n® 173, convertida na Lei n°® 10.880, em junho 2004, alterou
os dispositivos sobre a transferéncia dos recursos consignados no orcamento da Unido para
execucdo do PBA, estabelecendo que os recursos financeiros seriam repassados em parcelas e
calculados com base no nimero de alfabetizandos e alfabetizadores, conforme disposto em
regulamentacdo. O MEC divulgaria, a cada exercicio financeiro, a forma de célculo, o valor a
ser repassado aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios, as orientacdes e instrucoes
necessarias a execucao do programa. A transferéncia de recursos financeiros, que objetivava a
execucdo descentralizada do programa, a partir dessa MP, seria efetivada automaticamente
pelo MEC, sem necessidade de convénio, acordo, contrato, ajuste ou instrumento congénere,
mediante depdsito em conta corrente especifica. Também foi determinado, ainda pela MP, a
apresentacdo da prestacdo de contas do total dos recursos, na forma e prazo a serem definidos
em regulamentacdo; a elaboracdo pelo MEC de relatérios anuais da execucdo do programa,
que seriam submetidos a anélise da CNA; e a fiscalizacdo da aplicacdo dos recursos, a ser
realizada também pela CNA mediante auditorias, fiscalizacdes, inspecdes e analise dos
processos que originarem as respectivas prestacoes de contas.

Evidencia-se na estruturacdo, desde os primeiros anos do PBA, a opcdo pelo
Governo Federal em garantir os recursos publicos para 0 programa e orientar a sua execucao,
medidas semelhantes aos governos anteriores, assumidamente neoliberais (Collor e FHC);
optando pela descentralizagéo e transferindo responsabilidades e funcdes, visando alcangar os
objetivos publicos em favor de parcerias que, como visto em Afonso (2001a), constitui-se em
um eixo fundamental na elaboracdo e implementacéo das politicas publicas e educativas, e

significa a reatualizag¢do do poder de regulagdao do Estado, numa nova no¢ao de “governagao”.
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Depreende-se do discurso do Gestor do PBA que a flexibilidade (ou
adaptabilidade e facilidades, termos também mencionados pelo gestor) do programa esta
diretamente relacionada a autonomia dada aos entes executores. Em seu discurso, este gestor
afirma que estas se traduzem como forcas propulsoras do PBA. Constamos que o carater
flexivel do programa estd em consonéncia com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais (Resolucdo n° 4, de 13 de julho de 2010), j& mencionadas nesse trabalho, que concede
esta possibilidade a modalidade da EJA, no que se refere ao curriculo, ao tempo e ao espaco
nos quais se realizard. Perguntado sobre as forcas propulsoras do programa, o gestor

respondeu:

Eu acho que forca propulsora vem do préprio desenho do programa, o
Governo Federal ele ¢ sempre muito criticado porque ele define as acGes
sem levar em consideracdo as especificidades de um pais tdo grande e tdo
diverso como o Brasil e que a partir disso ele define de Brasilia um modelo
Unico para o pais inteiro e que os técnicos conhecem pouco a realidade local
e que os estados e 0s municipios que executam a agdo eles tem muito pouca
autonomia na execugdo dessa acdo e que o Governo estaria definindo a
maneira de fazer. O Brasil Alfabetizado ele corrige tudo isso, ele € um
programa que da muita autonomia ao ente executor, quem define a forma de
fazer, a metodologia adotada, a maneira de fazer a formagéo, a maneira de
fazer a mobilizacéo - a selecdo de alfabetizadores e coordenadores, tudo isso
quem define € o parceiro, é o0 ente executor, entdo ele dd muita autonomia de
gestdo e de acdo para quem excuta, a prestacdo de contas inclusive é uma
prestacdo bastante simplificado, no geral, é facil de fazer. Por ser um
programa de fluxo continuo ele possibilita que o recurso ndo utilizado num
ciclo seja reprogramado para um ciclo seguinte, ele permite que se durante
um ciclo vocé tiver uma capacidade de mobilizacdo maior do que vocé
previu inicialmente vocé possa ter ampliada a sua meta e 0 recurso sera
repassado mediante 0o aumento, compativel com a meta estabelecida. Essas
facilidades, a possibilidade de vocé abrir turmas em qualquer época do ano
em qualquer espago publico, em qualquer horario do dia, manha, tarde,
noite, de vocé concentrar em um dia, dois dias, trés dias, quatro dias por
semana, a forma de vocé fazer o acompanhamento dos programas, essas
flexibilidades todas é a meu ver o grande impulsionador da agdo, além da
capacidade absurda que n6s temos de mobilizar e de formar pessoas. Esse é
o grande trunfo do programa. O programa €é facilmente adaptavel para
qualquer publico, para qualquer municipio, para qualquer estado, inclusive
eu acho que desenho dele, ele é muito mais facil, ele € muito mais atraente
para 0 municipio do que para o estado. O municipio tem sempre muito mais
facilidade para tocar, mas vocé pode fazer s6 com o estado, s6 com
municipio, pode fazer com os dois. Vocé tem flexibilidade no processo
pedagogico nas horas de aula para poder atender publicos diferenciados, o
mesmo ente executor pode atender por exemplo pescadores de forma
diferente que atende os agricultores ou que atende as pessoas que vivem na
area urbana, que vivem na area urbana e que sdo catadores de material
reciclaveis, por exemplo pode atender diferente das pessoas que estdo em
situacdo de rua ou que sdo trabalhadores de sexo, vocé tem mil uma
possibilidades de articular e de fazer acdo diferenciada para estes publicos,
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entdo cabe uma agdo pedagdgica diferenciada para cada um destes publicos
dentro do Brasil Alfabetizado ndo existe qualquer amarra para que Vocé
possa atender as pessoas, esse é o grande trunfo do programa. O segundo € a
compreensdo do Governo Federal que este € um programa estratégico, e que
ele tem criado todas as facilidades possiveis, dentro dos limites
orcamentarios que nds temos, para falar a verdade para o Brasil Alfabetizado
sd0 poucos, os ministros, 0 Ministro Haddad dizia na época e o Ministro
atual, o Henrique Paim, ele continua afirmando que nédo existe restricdo de
recursos para o Brasil Alfabetizado, ndo € a toa que ele é um dos poucos
programas do Ministério da Educacdo que ta junto do Brasil Sem Miséria,
ele integra o Brasil Sem Miséria, porque se compreende que ele tem a uma
capacidade de levar para esta populacdo ndo sé a alfabetizacdo mas uma
série outras agOes que sdo0 necessérias para mudar a condic¢do e vida dessas
pessoas, para inclui-las mais. (GESTOR PBA, 2014).

Conforme o discurso do gestor, as criticas eram contundentes em relacdo ao
Governo Federal, quanto ao definir um modelo Unico de politica para o pais inteiro; por outro
lado, ¢ dificil de conceber um Unico programa “sem amarracdes” (conforme as palavras do
gestor), que busque corrigir “tudo” de uma Unica vez, ou seja, todas as inconsisténcias
atribuidas aos programas federais, de maneira que muita flexibilidade na gestdo pode ser
confundida com uma politica sem fins determinados, € o que inferimos da afirmacdo do gestor
quando perguntado sobre a autonomia dos EEX, e este a relaciona a questdo da flexibilidade.

A flexibilidade supde muito acompanhamento e responsabilidade de ambos os lados.

Total autonomia, isso é 0 que mais me impressiona. Eu fico ouvindo, eu
escuto muito radio né, eu adoro ouvir radio, e € comum VOCE ver 0S
comentaristas de economia, social, dizer: — Ah o Governo Federal tomou tal
decisdo assim e acha que todo mundo vai fazer, ndo da autonomia. Mas no
BA ele tem total autonomia e pode fazer da maneira que ele quiser, a Unica
coisa que a gente pede é que faca bem feito. Essas pessoas ndo podem ter de
novo seu direito negado, vocé ndo pode mobiliza-las, leva-las para um
espaco e ndo oferecer o treinamento que vocé disse que ia fazer para elas,
ndo tem mais tempo, ndo tem mais condicBes de ficar perdendo essas
oportunidades. A gente ndo define, eu ndo digo: — Oh vocé tem fazer tanto
ou vocé tem que fazer dois tantos, eu pergunto a vocé: — Quanto é que vocé
consegue atender bem? Se o camarada disser eu consigo atender bem 50, eu
digo entdo tome dinheiro para vocé fazer 50. Quais s&o as condic¢des, o0 que
no maximo eu possa fazer para vocé fazer 50?. — Ah eu quero articular,
articulo, eu quero levar, a gente tenta fazer. Mas eu pergunto: — Quanto é
que vocé quer fazer? Como vocé vai fazer? Vocé que sabe a melhor maneira
de fazer, a Unica exigéncia é: — Pelo amor de Deus faca direito. O Secretario
André Lazaro, a Secretaria Claudia Dutra, a Secretaria Macaé, todos os que
passaram pela SECADI sdo unanimes, n6s ndo estamos preocupados com
quantidade, certo? O PBA ja atendeu 2.000 pessoas e atendeu 1.500, eu acho
que a gente tem de atender muito e bem, porque nosso desafio € enorme,
mas se 0 camarada me disser: — N&o posso atender muito ndo viu, vou
atender pouco mas vou atender bem. Eu digo: — Faca. A gente ndo impde.
Tem cidades que eu tenho certeza que poderia atender mais e melhor e eles
atendem pouco, mas é uma visdo minha, eu ndo vou, em detrimento disso,
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obrigar que o camarada faca do tamanho que o MEC quer que ele faca. N&o.
Eu converso, mas se o camarada disser: — N&o, nossa perna sé da para fazer
isso, entdo eu digo: — Entdo t4 bom, faca do tamanho da sua perna, agora
pelo amor de Deus faga direito, ndo faga mal feito. E fazer direito, se, por
exemplo, o camarada disser: — Eu vou atender pouco no Brasil Alfabetizado,
mas sabe porqué? Porque eu vou garantir que essas pessoas que eu estou
atendendo véo passar todas para educacdo de jovens e adultos. Eu muito
bem, s6 faca o tamanho que d& para vocé fazer. Quer ajuda para aumentar?
Eu posso pagar um pouco mais da Resolucdo n® 48. Ndo porque eu nao
tenho professor formado. Entdo t4& bom, comece pequeno e va se
estruturando, mas faca e faca bem feito, para que a gente possa dar conta do
tamanho do nosso desafio, e 0 tamanho do nosso desafio é atender bem
também as pessoas, ndo adianta dizer: — Ah o Brasil fez isso, ndo sei quantos
milhGes, daqui a dois anos eu ter que dizer aquele ali o servico foi mal feito e
vai ter que fazer tudo direito, ndo adianta. Essas criticas que eu fico
escutando no radio que o Governo Federal ndo conhece como é feito na
ponta as a¢des, ndo sabe as dificuldades do camarada, que ele quer tutelar, os
burocratas de Brasilia querem tutelar as coisas. Desse mal o Brasil
Alfabetizado ndo morre ndo. Porque ele é flexivel, ele escuta as pessoas, a
prova disso é vocé fazer um encontro desse tamanho aqui em Macei6 (local
onde foi realizada a entrevista, durante um evento da SECADI com os EEX).
Gostaria de fazer muito mais, ta certo? Mas a gente escuta, a gente tem um
canal de comunicagdo bom. A gente sabe as dificuldades de quem
desenvolve a acdo na ponta, € por isso que a gente tenta criar todas as
possibilidades para que ele atenda da melhor maneira o publico, o Brasil
Alfabetizado, ele foi pensado para atender as pessoas, ele ndo foi pensado
para facilitar o trabalho da secretaria de educagéo, ndo. — Ah, mas eu montei
minhas turmas no calendario para comegar tudo num més s6, mas ai tem um
grupo de pescador que td em época de pesca e ndo ta podendo, s vai poder
fazer daqui a quatro meses, ah isso vai me atrapalha? — Meu amigo néo é
atrapalho ndo, é a sua obrigacdo, é garantir o direito de fulano, entdo daqui a
guatro meses abre a turma para ele. — Ah mas e eu vou ficar acompanhando
s6 com a turma? — E, tem que ficar acompanhado s6 com a turma ali. Mas da
a possibilidade do gestor bem intencionado articular e fazer as coisas da
maneira melhor para atender este publico e ndo é, a gente sabe que ndao € um
publico féacil, mas o programa tem todas as flexibilidade possiveis para
garantir o atendimento.

Eu recebi essa semana um grupo de ciganos: — Ah a gente quer se
alfabetizar, mas a gente quer se alfabetizar 14 na comunidade da gente, eu
digo: — T4 certo. — Ah, mas a gente ndo quer comecar agora nao, a gente s
quer comegcar daqui a seis meses, eu digo: — Ta bom. — Ah, mas a gente quer
que a pessoa que va alfabetizar a gente seja da comunidade, eu digo: — Ta
certo. — Mas a gente quer uma formagdo que valorize a nossa cultura. — Ta
bom. — E pode isso tudinho que a gente ta pedindo? — Pode. — Entdo a gente
quer isso la também. — Pode ser. — Eu quero fazendo e andando, eu digo: —
Faca, vamos fazendo e andando. N&o tem amarragdo. Tudo é possivel. Essa
flexibilizacdo nas acGes do programa, a flexibilizagdo do desenho do
programa, o desenho ser flexivel é uma grande vantagem, é um grande
trunfo para vocé puder atender estas pessoas que estdo na mais alta
vulnerabilidade social. (GESTOR PBA, 2014)

Entendemos que essa autonomia dos EEX, enfatizada no discurso do gestor, é
relativa, pois, de acordo com a atual resolucdo que estabelece orientagdes, critérios e
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procedimentos para a transferéncia automatica de recursos financeiros do PBA e para o
pagamento de bolsas aos voluntarios (Resolucdo CD/FNDE n° 52, de dezembro de 2013),
cabe aos EEx toda execucdo do programa, enquanto a SECADI/MEC, entre outras
responsabilidades, cabe coordenar, acompanhar e avaliar a implementacdo de suas acoes,
prestando apoio técnico-pedagogico, e ao FNDE cabe elaborar, em comum acordo com a
SECADI/MEC, os atos normativos do Programa, divulgando-os aos EEX , prestar assisténcia
técnica quanto a execucao dos recursos transferidos, e realizar, por amostragem, acdes de
controle sobre a aplicacdo dos recursos transferidos. No entanto, os entes executores tém a
maior parte de suas acOes predefinidas e orientadas pela SECADI/MEC, através de
legislagdes e diretrizes e pelo FNDE, mediante suas resolucdes.

Aos EEx cabe, entre outras responsabilidades, elaborar e responder as diligéncias
solicitadas no Plano Plurianual de Alfabetizacdo (PPAlfa) e enviando os planos a
SECADI/MEC; garantir que o gestor local disponha de equipe técnico-pedagdgica com a
qualificacdo necessaria ¢ em numero suficiente para o efetivo acompanhamento da execugao
do programa; localizar, identificar, mobilizar e cadastrar jovens, adultos e idosos ndo
alfabetizados, publico alvo do PBA; realizar selecdo de alfabetizadores, alfabetizadores-
coordenadores de turmas, e tradutores intérpretes de Libras; elaborar e implementar os planos
das etapas inicial e continuada das formagdes dos voluntarios que atuardo no programa,
diretamente ou em parceria com institui¢do formadora; garantir que os voluntarios participem
efetivamente das etapas de formagdo inicial e continuada; prover as condi¢des técnico-
administrativas necessarias para que as avaliagcdes do processo de ensino-aprendizagem sejam
realizadas; orientar os alfabetizadores e alfabetizadores-coordenadores de turmas a
mobilizarem os alfabetizandos para a continuidade da escolarizagdo, informando os egressos
do programa sobre os cursos de EJA disponiveis nas redes publicas, e providenciando as
condi¢des necessarias para sua matricula; encaminhar os egressos com idade entre 18 e 29
anos, preferencialmente, as turmas do Projovem (Urbano ou Campo), para a continuidade de
estudos. Essas responsabilidades nos interessam sobremaneira, pois incorrem diretamente nas
atividades dos alfabetizadores e na sua formacdo, aspectos que serdo analisados na categoria
de formac¢ao docente.

Chamamos a atencdo ainda para a énfase dada pelo Gestor do PBA em relagéo a
articulacdo desta politica com acgdes de outros ministérios, pois também faz parte do leque de
recomendagdes da UNESCO, ou seja, a articulagdo de programas governamentais que
incluam a educacdo de adultos, a exemplo da Declaragdo de Hamburgo (1997) que orienta

que todos os Ministérios devem estar envolvidos na promogéo da educacdo de adultos, e que
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vem sendo seguida pelo Brasil desde o governo FHC, e, nesse sentido, ndo deve ser vista
como mérito de nenhum governo no Brasil posterior a 1997.

Essa compreensdo enfatizada pelo gestor, em sua elocucdo sobre as acGes do
Brasil Sem Miséria, ndo so leva a alfabetizacdo, mas também a mudanca de condicao de vida
da populacdo estarem relacionadas diretamente a ideia de educacdo e desenvolvimento, e
condiz com as demandas do neodesenvolvimentismo, numa ldgica sustentada na
modernizacéo, que tem como marca historica a expansdo do capital, conforme assinalado por
Frigotto e Ciavatta (2011).

Depreende-se do depoimento do Gestor do PBA a falta de compreensdo dos
gestores publicos em nivel estadual e municipal, ou mesmo o descaso em atribuir a
importancia a EJA, percebendo-a como uma acdo estratégica até para mudancas sociais. E
nesse sentido, verifica-se que a autonomia dada aos EEX, apesar de ser considerada como uma
das forcas propulsoras do programa para este Gestor, nem sempre € bem aproveitada nas
responsabilidades que cabem aos executores. Esta inaptiddo em algumas agdes, inclusive na
acdo de formacdo dos alfabetizadores, converte-se em forcas restritivas para 0 programa.

Assim, ele afirma:

A outra grande restricdo, e acho que esse processo inicial de mobilizacéo
ajudaria, é a pouca compreensdo ou o descaso dos gestores estaduais e
municipais para importancia da educagdo de jovens e adultos, é eles
compreenderem que isso hoje é uma acdo estratégica, a gente caminharia
muito mais rapidamente para as mudancas sociais que a gente quer no pais
se a gente atrela a educacéo de adultos nesse patamar, ela agrega pessoas, ela
conscientiza pessoas, ela mobiliza e organiza as pessoas, entdo é um forte
elemento para mudanga local, mas 0s nossos dirigentes ainda enxergam a
educacdo de adultos, como reparadora, como Vvinculada apenas a
alfabetizacdo, e que por isso eles ndo valorizam ou ndo d&o o devido valor a
essa modalidade de educacdo no Brasil. Ela tem que ser tratada com o
mesmo respeito, com 0s mesmos direitos das outras modalidades, ela ndo
pode ser vista como uma educagd0 menor ou que tem que ter menos
cuidado. Entdo mudar a cabeca de quem trabalha com a educagdo ou de
quem dirige a educacdo esse € uma outra restricdo. Vocés precisam
compreender é importante, eu digo sdo os secretdrios de educacdo, sdo 0s
prefeitos, 0s governadores de estado, as diretoras da escola, os alguns
professores do processo, esse conjunto precisa ser sacudido para que possam
compreender que a gente tem instrumentos, tem possibilidades de atender
melhor esse povo e ndo ta fazendo porque a gente ndo ta tomando conta
direito das acGes, me entristece muito em eu ver como em alguns municipios
e em alguns estados também como eles cuidam mal do Brasil Alfabetizado,
como eles cuidam mal da educagdo de jovens e adultos, entdo sensibilizar
esse publico é um desafio que restringe muito este processo, o resto eu acho
que € operacional a partir dai, por exemplo, eu acho que a gente tem uma
dificuldade na formacdo de professores, mas se a gente tem gestores
sensiveis para isso. A gente tem instrumentos hoje que possibilitam uma
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formacdo adequada ou eles podem dizer, olha o que tem ai ainda é
insuficiente, a gente pensa huma coisa nova, certo? No Brasil Alfabetizado o
Ministério diz contrate a melhor instituicdo para vocé, ou seja, contrate a
instituicdo que se adapte melhor as suas necessidades, ao que vocé quer
gestor, vocé tem toda autonomia para fazer isso, e vocé vé que os gestores
tratam a formacdo com descaso, eles ndo tem cuidado em contratar
instituicdo que tem condicGes de oferecer uma formagdo adequada,
consistente, que acompanhe esse processo de formacéo, que dé formacao,
gue cumpra as etapas iniciais e continuada de formacao, me estranha muito
um gestor local do programa que sabe, que, ou que t4 l& na resolugdo e que
tem que cumprir essas agoes, e ele contrata uma instituicdo para dar 40 horas
e depois abandona os alfabetizadores, os coordenadores, nunca mais aparece
14, eu enquanto gestor jamais permitiria uma coisa dessas, s6 contrataria uma
instituicdo se ela me garantisse, se tivesse seguranca da qualidade técnica e
pedagogica para fornecer essa formagdo e se ela me garantisse que ia fazer
essas duas coisas, porque vocé formar um professor e depois abandona-lo na
sua didatica, com as dificuldades da educacdo de jovens e adultos, com as
especificidades dela, para mim é malvadeza, entendeu? Vocé pegar o
camarada e dizer olha vai 14 agora, ja aprendesse agora toma conta sozinho.
N&o. Essa formacdo ela tem que ser continua, por isso o desenho do
programa garante essa continuidade, garante um acompanhamento semanal
do alfabetizador, quase que diario do alfabetizador para que ele ndo se sinta
abandonado nunca. (GESTOR PBA, 2014).

Mais uma vez o Gestor do PBA vincula a educacdo ao desenvolvimento, agora
estabelecendo uma relacdo entre a EJA e as mudancas sociais também em nivel local. Aponta
para a importancia que se reveste estrategicamente a valorizacdo dessa modalidade, a qual
sabemos que agrega camadas importantes da populagéo e que poderia, desde que reconhecida,
priorizada sua importancia e investida na sua qualidade; propiciar ndo s6 o desenvolvimento
social e econdmico buscado tdo enfaticamente nos discursos politicos, mas principalmente o
desenvolvimento pessoal do proprio educando. Contudo, o que presenciamos, local e
nacionalmente, no caso da alfabetizacdo de adultos, é de fato este descaso mencionado pelo
gestor, e ainda mais, essa etapa sendo ofertada na informalidade, o que s6 contribui para o
aumento da evasdo, aspecto evidenciado como um do problemas dessa politica, pois 0 ensino
é ministrado em espagos que ndo sdo apropriados para este fim, sem 0s recursos necessarios,
tanto material como pedagdgico, por alfabetizadores que ndo possuem formacdo adequada,
que apesar de todo esforco pessoal, algumas vezes dos EEx e deles proprios, ndo podem
oferecer uma didatica ajustada as necessidades que o processo de aprendizagem de adultos
requer.

Cabe mencionar sobre esta discussdo que, de acordo com o terceiro
monitoramento periodico de natureza operacional do PBA, realizado pelo Tribunal de Contas

da Unido, abrangendo o periodo 2004-2006 e finalizado em 31 de agosto de 2007, conforme
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TC n° 006.555/2006-2, constatou-se, além da evasdo, de acordo com 70% dos alfabetizadores

entrevistados, de um total de respondentes de 791 alfabetizadores, que

[...] ¢ comum a ocorréncia de alunos refazendo classes, alguns ja
alfabetizados, que ndo conseguem oferta de continuidade em turmas de EJA
e, para ndo perderem o contato com a leitura e a

escrita, mantém-se nas classes de alfabetizacdo, frequentando-as como
ouvintes. H& também alunos, sobretudo os mais idosos, que ndo querem
romper o vinculo afetivo e o acolhimento criado pelo programa, atribuindo
as classes de alfabetizacdo um forte sentido socializador, mais até do que
educativo (na medida em que essa é a Unica oferta publica de atividade
comunitaria/coletiva). Um terceiro grupo de alunos que refazem o curso sdo
aqueles desistentes ou evadidos de turmas anteriores, sendo que nesses casos
a rematricula é permitida e o aluno pode ser recadastrado no SBA (item 4.5
do Manual de Procedimentos para Geracdo de Cadastros do Programa Brasil
Alfabetizado — Ano-exercicio 2006). (TCU, 2007, p. 27).

Acreditamos ser, este retorno dos alunos ao programa, outro aspecto muito fragil
da politica, embora seja do nosso entendimento que ndo se deve negar a estas pessoas 0O
retorno a escolarizacdo, independente do motivo que as fizeram sair do programa e retornar;
ao mesmo tempo nos preocupa que estes alfabetizandos estejam nessa situacdo, e seria
interessante verificar a existéncia, por parte do PBA, de alguma acdo que busque identificar
esses gargalos, a fim de agir preventivamente, como forma de evitar que estes alfabetizandos
figuem constantemente fazendo parte das estatisticas e aumentando inclusive o custo do
programa. Relativo ao retorno dos alfabetizandos ao programa, em Sergipe, a representante da
UNCME afirma que este € um dos problemas locais, quando perguntada sobre a concep¢édo
que a UNCME tem sobre o PBA e 0 SEALF

Bem, existem ai algumas perguntas para serem respondidas em rela¢do a
EJA. A nivel estadual, cuja responsabilidade maior € da Secretaria da
Educacdo. Talvez s6 eles assim para responder mais especificamente o que é
que em relacdo ao Brasil Alfabetizado eles estdo fazendo no estado. Porém
nés como Uncme temos algumas indagagdes dessa aplicabilidade do
programa aqui o estado. Eu posso dizer como exemplo, o aluno. As pessoas
que estdo inseridas, para que vocé forme uma turma e seja responsavel por
aquela turma como alfabetizador vocé tem que ir a procura desse aluno, seja
no préprio municipio, no povoado entdo aquele alfabetizador ele que forma a
turma e traz para coordenacdo estadual para que aquela turma seja inserida
no sistema, e aja esse periodo de alfabetizacdo. O que a gente mais se
pergunta como uma instituicdo, como Uncme, é porque esses alunos
praticamente (tem como a pessoa ver, no sistema, ndo estou falando na sua
totalidade como programa), mas aquela turma quase que é repetida, como se
explica vocé passar 6 meses, 8 meses alfabetizando um aluno e esse aluno
nunca conseguir, ficar sempre retornando aquela mesma turma, entdo ha
algum problema ai. Entdo até que ponto vocé pode dizer que estdo e tem trés
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mil, vinte mil, sei 14 quantos né, que foram inseridos nesse programa, que
estdo sendo alfabetizados e quando vocé vai ver o resultado quantos foram
alfabetizados na sua esséncia mesmo? Por qué? O que esta acontecendo?
Entdo, j& houve interferéncia da Uncme em relacdo a isso em algumas
reunides e algumas visitas ao préprio Secretario de Estado da Educacao, ndo
a atual, mas a uns dois que ja passaram. E ficou de ver, ficou de ver o que
estava acontecendo e ndo houve retorno do que estava acontecendo e nédo
houve um retorno especifico em relagéo a isso, porque: — Ah mas alfabetizou
ndo sei quantos. Mas guantos mesmos foram alfabetizados? Serad que esses
meninos ditos como alfabetizados realmente sdo alfabetizados, ou é aquele
alfabetizado tal, alfabetizado funcional que mal sabe assinar seu nome e
pronto? E uma outra questdo esses alunos que estdo sendo alfabetizado eles
nado estdo tendo uma sequéncia em relagdo aqueles inseridos na educacédo de
jovens e adultos, é outra indagacdo, é outra interrogacdo que a gente fica
também, ndo é? Existe municipios que tem a sua propria lei ja de programa
de alfabetizacdo, entendeu? Porque ndo precisa ser especificamente através
da Secretaria de Estado de Educacdo, o seu préprio municipio pode ter. E é
um dado que eu posso citar assim pessoalmente mesmo, porque enquanto eu
estava como Secretaria Adjunta do Municipio de Socorro, houve a
implantacdo do  Brasil  Alfabetizado  naquele  municipio  [...].
(REPRESENTANTE UNCME, 2014).

As consideragdes desta representante da sociedade civil evidencia que a UNCME
tem buscado monitorar, pelo conhecimento apresentado em sua fala sobre o SEALF, as ac¢0es
do PBA, e nos remete a varios questionamentos que poderdo ser objetos de pesquisas futuras,
mas principalmente evidenciam as fragilidades do programa que levam a duvidar da sua
efetividade em Sergipe, justificando a importancia desta pesquisa para 0 monitoramento das
acOes de politicas publicas.

Sua fala também traz a tona a intencdo de determinar quem tem a
responsabilidade de levar a efeito o PBA, que para a represente da UNCME no estado de
Sergipe seria da SEED e o mesmo entendimento tem o Gestor do PBA, como sendo de

responsabilidade exclusiva a operacionalizacéo do programa dos EEX, assim, ele afirma:

Agora, quem tem que cuidar disso sdo 0s executores do programa, ndo é o
Governo Federal s, a gente da as orientacdes, a gente da o caminho, a gente
ajuda no processo, a gente muda e flexibiliza o desenho, muda o desenho,
quantas vezes for necessério, desde que a gente garanta uma boa execucéo,
agora gquem tem que executar sdo estados e 0s municipios. Tem gente que
executa brilhantemente e os resultados sdo fabulosos e tem gente que
executa muito mal e os resultados sdo sofriveis.

E executar bem o programa é bom para todo mundo, isso ndo tem sido facil
sabe? E muito triste vocé vé o descaso de alguns gestores no BA e néo é s6
no BA ndo, na educacdo de jovens e adultos também, fica muito claro isso.
Entdo a gente hoje tem uma série de possibilidades de atendimento a essas
pessoas, a gente tem o0 BA, a gente tem a educacdo de jovens e adultos,
inclusive tem a resolucdo 48, que financia novas turmas de educacdo de
jovens e adultos para que o estado ou 0 municipio ndo tenha que custear
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essas turmas durante um ano até cair o dinheiro do Fundeb. Nés temos a
possibilidade com o Pronatec EJA de fazer com que essas pessoas tenham
acesso a uma qualificacdo profissional, n6s temos o Projovem gue atende um
publico especifico, mas que garante, é uma outra porta de escolarizagdo,
garante que as pessoas jovens entre 18 e 29 anos que sejam alfabetizadas
pelo BA possam ingressar no ensino fundamental via Projovem com
qualificacdo profissional com uma a¢do comunitéaria forte. Entdo, isso tudo
permite hoje que vocé tenha uma série de agdes, de instrumentos e de
politicas que permite que vocé melhore o atendimento da educacéo de jovens
e adultos, vocé cresceu a possibilidade de atendimento, mas isso ndo tem se
refletido na ponta porque as pessoas ndo compreendem a importancia da
garantia de direito de escolarizacdo dessas pessoas, para quem tem mais de
15 anos e que ndo completou a sua escolarizagdo. (GESTOR PBA, 2014).

Constata-se que o gestor € bastante contundente em relacéo a inaptiddo de alguns
executores do PBA, eximindo-se da responsabilidade pelo descuido com a execucdo do
programa, estabelecendo mais uma vez a relagdo da autonomia com a flexibilidade do
desenho do programa, que pode adaptar-se as necessidades do EEx. Reconhece que existem
bons executores, relacionando diretamente a execucdo aos resultados fabulosos ou sofriveis.
Porém, € nosso entendimento que também deve-se responsabilizar o Governo Federal pelos
resultados ineficazes do programa, uma vez que € a prépria Unido que o controla e o
monitora. Cabe a ela, ao serem diagnosticadas as falhas, corrigi-las em tempo, para que 0s
resultados ndo sejam prejudicados, numa acepc¢do favoravel a busca de resultados no modelo
de gestdo que substituiu 0 modelo burocratico no poder publico, ou para que o atingimento da
finalidade da politica ndo seja comprometido como preferimos desejar.

Esta discussdo de responsabilizagdo nos remete a discussao da secdo 3 deste
trabalho, quanto ao compromisso politico e ético enfatizado por Nosella (2005), e reflete uma
atitude de pretensa “miopia” dos constantes governos para com a educacao de adultos, e que
leva o pais a prolongar o analfabetismo revelando a opgdo politica que eles assumem, e,
principalmente, que favorece, sobretudo, uma educacéo acritica, o tipo de intervencdo que 0s
poderes instituidos esperam, “produtiva”, relacionada principalmente ao desenvolvimento
econdmico.

O Gestor do PBA enfatiza a possibilidade dos egressos do programa terem acesso

ao Pronatec EJA® e ao Projovem, numa defesa ao encaminhamento & qualificacdo

% E uma proposta no ambito do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) para
atendimento de estudantes da Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA) de ofertar cursos de educacdo profissional
articulados a EJA, por intermédio da Bolsa-Formacao e “busca proporcionar a elevacdo da escolaridade e a
profissionalizacdo do jovem e do adulto com vistas a participagdo como cidaddo no mundo do trabalho”
(BRASIL, 2013c). Os cursos sdo realizados pelas instituicGes das redes publicas de educacgdo profissional e
tecnoldgica (federal, estadual e municipal), e pelos servigos nacionais de aprendizagem (SNA) ou através de
parcerias deste Gltimo com os servigos nacionais sociais (SNS).
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profissional, entrevendo aspectos da funcdo qualificadora da EJA, e que estd contemplado,
desde a Resolucdo/CD/FNDE n° 44, de 05 de setembro de 2012, como uma das
responsabilidades dos EEx, que ¢ “[...] encaminhar os egressos do PBA, com idade entre 18 e
29 anos, preferencialmente, as turmas do Projovem Urbano, para a continuidade de
estudos[...]”*®. No entanto, embora estes programas sejam vistos como uma porta de
escolarizacdo para estes egressos, entendemos que é preciso ter cuidado no sentido de que ndo
se esteja incorporando as politicas de alfabetizacdo de jovens e adultos, uma ideologia de
educacdo funcional, ao capital humano (concepcdo da Teoria do Capital Humano ja
mencionada neste trabalho), que, sendo favordvel a promocdo do desenvolvimento
econdmico, ndo vé a educagdo, como entendido por Bezerra e Nobre (2012), como uma
pratica social ampla de socializacao/apropriacdo de cultura e um processo que humaniza o
homem, a sociedade e a natureza da qual faz parte.

Acreditamos que preferencialmente o encaminhamento dos egressos do PBA
deveria ser para as turmas da EJA, como vigorou no PBA até as orientacdes para o exercicio
de 2011 (Resolucdo CD/FNDE n° 32, de 1 de julho de 2011), num estimulo pela continuidade
da escolarizacdo bésica, e consequentemente dos demais niveis da educacdo, que, inserido
nela, fosse propiciada a articulagdo com programas de qualificacdo para o trabalho, mas numa
concepgdo politécnica, que tem como centro da educacdo o desenvolvimento do ser homem, e
néo apenas do profissional para o0 mercado de trabalho.

Em nivel de SEALF, o Gestorl do programa contribuiu de forma bastante
limitada para a analise sobre a autonomia, mas sua contribuicdo apontou para um dos
problemas da formacédo de alfabetizadores, a distancia entre essa formacdo e os cursos de
pedagogia das IES. Ele afirmou que a SEED, como EEXx, cabia, no PBA, “[...] propor o seu
projeto politico pedagdgico, monitoramento, formagdo inicial e continuada” (Gestorl do
SEALF). E quanto a relacdo da formacdo dos alfabetizadores, alfabetizadores-coordenadores
de turmas e tradutores intérpretes de Libras do PBA, com as politicas publicas de formacao
docente no ambito nacional, os EEx participaram da elaboracdo dos principios norteadores.
Porém, no que diz respeito a relagdo da formacdo dos bolsistas, “[...] com os cursos de

pedagogia nem sempre era possivel, pois 0s mesmos ndo tinham interesses com excec¢do do

% A atual resolucéo do FNDE, Resolugéo CD/FNDE n° 52 de dezembro de 2013, orienta encaminhar os egressos
do programa com idade entre 18 e 29 anos preferencialmente também as Projovem (Urbano e Campo), a fim de
deem continuidade aos seus estudos. O Projovem regulamentado pelo Decreto n° 6.629, de 4 de novembro de
2008, “tem por finalidade executar agOes integradas que propiciem aos jovens brasileiros reintegracdo ao
processo educacional, qualificagdo profissional em nivel de formacdo inicial e desenvolvimento humano”
(BRASIL, 2008b).
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TRANSEJA/UNIT/OBEDUC/CAPES/INEP, que desenvolveu agOes de formagdo continuada
com os bolsistas. “(GESTOR1 do SEALF).

Para a atual gestora do SEALF, as restricbes do programa referem-se as
dificuldades encontradas para sua execucdo no ambito local, entre elas o envolvimento mais
efetivo da Secretaria Estadual de Educacdo nos processos licitatorios. Afirmando ainda que
estes sdo dificultosos e esbarram na burocracia dentro do Estado, entre seus 6rgdos, mas que,

no entanto, séo fundamentais para o andamento do programa. Nesse sentido, a gestora afirma:

Agora nos temos algumas dificuldades. E as dificuldades elas sdo sérias, e
infelizmente, ela termina minando, quebrando a nossa vontade de fazer a
diferenca. E a primeira dificuldade ao meu ver, a mais séria de todas € o
envolvimento da propria Secretaria de Estado da Educacdo. Porque a
Secretaria precisava olhar com prioridade os processos de licitatérios, para
gue a gente conseguisse tratar o coordenador de turma, o alfabetizador
dignamente, desde a sua formacdo inicial a sua formacdo iniciada, aos
recursos de material didatico, o material de apoio ao alfabetizando, material
de apoio ao alfabetizador. Entdo, tudo isso custa muito financeiramente, é
em insumo investido do Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educacéo,
do FNDE no estado, e esse recurso termina ficando parado, reprogramado
por dificuldades nos processos licitadores. Entdo, a meu ver, é a nossa maior
dificuldade, porque se me perguntasse, 0 que é que, huma expressdao bem
popular, o que é que quebra a perna enquanto gestora publica? A dificuldade
do processo licitatorio, porque o resto nés tocamos com muita boa vontade.
Um dia saimos mais empolgados, um dia saimos mais felizes, mas tocamos e
com dignidade, mas a dificuldade de processo licitatorio é enorme. E a
prioridade também que o Estado precisa dar. Uma outra preocupagdo que eu
tenho, e que pra mim, é uma, um aspecto restritivo, € a falta de envolvimento
de algumas Secretarias Municipais de Educacdo, nds temos gestores
publicos municipais que estdo sentados nas cadeiras de secretarios
municipais de educagdo que eles ndo se envolvem, que eles ndo fazem
diferenca, entdo, fica dificil a gente, é habitar no territorio do outro, sem que
outro ndo priorize o aspecto da alfabetizacdo de adultos. (GESTORAZ2
SEALF 2014).

A dificuldade relativa a falta de envolvimento dos gestores municipais, exposta
pela gestora, coaduna-se em parte com a afirmacéo feita anteriormente pelo Gestor do PBA,
ao reconhecer as dificuldades de quem desenvolve a acdo na ponta. No entanto, a gestora
também endossa pontos positivos do programa, ao mencionar sobre o orcamento do PBA e 0s
itens que o compde, os recursos destinados para a publicacao de livros dos alfabetizandos, que
no seu entendimento é relevante em relagdo a experiéncia do programa e do proprio

alfabetizando.

[..] Eu s6 gostaria de chamar aten¢do para o orcamento. O orgamento é um
dado relevante do programa e ele é pensado e previsto a partir da meta.
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Entdo vocé faz a adesdo e voceé a partir dai vocé tem que definir uma meta de
atendimento para o estado, e a quantidade de alfabetizantes que vocé pensa
em atender, na zona rural e na zona urbana vé o or¢camento, per capita. Entdo
esse orcamento, por per capita é algo assim relevante para nds. E vem para
compra do ente executor, ndo do ente executor pessoa fisica [...]? Secretaria
do Estado de duracdo ou secretaria municipal de educacdo. Entdo, vocé
precisa justificar o gasto, principalmente na prestacdo de contas, quando
digo somente, ndo td& diminuindo a importancia legal, juridica de uma
prestacdo de contas e de como vocé vai usufruir do dinheiro, do recurso
publico, tenho que comprar, tenho que gastar aquilo que ta previsto, e se for
alterar qualquer percentual do orcamento, vocé também tem que justificar. O
orcamento é dividido em oito itens, é importante da para vocés os itens, eles
vdo desde o material dos alfabetizandos, material do alfabetizador,
reproducdo de testes cognitivos de entrada e de saida, locacdo de transporte
para deslocamento do alfabetizando, géneros é, aquisicdo de géneros
alimenticios, formacdo iniciada continuada que é um item s, e ai vocé pense
gue na formacdo tem processo de hotelaria e processo de entidades
formadoras. Além disso, nds temos também a condicdo de publicagdo. Entdo
existe o orcamento para material de publicagdo, que cada uma das a¢Bes que
nos desenvolvermos. Percebemos que essas acoes, elas sdo relevantes para
relacdo de experiéncia, vocé pode pensar em publicar, publicar livros de
poesia dos alfabetizandos, entdo, ha recursos para isso. Ndo sdo tdo vastos.
No estado de Sergipe ha recursos num quantitativo maior, porque eles vem
sendo reprogramados de 2008 para c4, ja que n6s estamos tendo processos
licitatérios dificultosos, barrados pela burocracia dentro do Estado, entre
SEED, PGE, SEPLAG. (GESTORA2 SEALF, 2014).

Nesse sentido, ao analisar os PPAIfa do SEALF de 2008 a 2013, foi possivel
conhecer aspectos relativos ao orcamento, quantidade de beneficiarios a serem atendidos,
quantidade de turmas ativas, quantidade de bolsistas por categoria, entre outros, que servem
de subsidios para amparar a caracterizacdo do PBA e para as analises relativas a formacao
inicial e continuada de alfabetizadores. Inicialmente ao analisar estes documentos,
verificamos, pelo item 3 — Beneficiarios de Alfabetizacdo, que o percentual de alfabetizandos
a serem atendidos pelo programa, de 2008 a 2011, era bastante reduzido, em comparagdo ao
numero absoluto de analfabetos de 15 anos ou mais de idade, apresentado pelas PNAD 2008 a
2011 e pela pesquisa censitaria de 2010. Conforme a Tabela 8, a seguir, 0 PPAIfa de 2008
previa atender 12.572 alfabetizandos em Sergipe, numero que representava apenas 12,85%
dos analfabetos na faixa etaria de 15 anos ou mais, publico alvo do programa. O PPAIfa de
2009 foi o que apresentou o maior percentual de alfabetizandos a serem atendidos em relagéo
ao numero de analfabetos do Estado, 28,51%, e o de 2013 apresentou 0 menor percentual,
7,42%. Os alfabetizandos estavam distribuidos nos 75 municipios sergipanos, e a maioria

deles, em todos os anos, estavam vinculados ao SEALF.
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Tabela 8 - Quantidade de Analfabetos de 15 anos ou mais em Sergipe atendidos pelo SEAL,

2008-2013
Analfabe tos Quantidade de Alfabetizandos
15 anos ou Zona Zona
Ano mais de idade Urbana Rural Total %
2008 248817 12572 19393 31965 12.85
2009 245800 25800 44270 70070 28.51
2010 278251 14480 25720 40200 14,45
2011 252819 7730 22270 30000 11.87
2012 262779 8620 21380 30000 1142
2013 283103 7460 13540 21000 742

Fonte: IBGE/PNAD 2008-2013 e CENSO/2010; SEAL/PPALFA 2008-2012

Interrogamos, nesse sentido, por que o0 SEALF possui um percentual tdo reduzido
de atendimento a alfabetizandos, comparado ao numero absoluto de analfabetos do Estado? E
a resposta pode estar mais uma vez relacionada a afirmacéo da gestora2 do SEALF, quanto ao
objetivo do pais em atingir a taxa de 6% de analfabetismo, considerada zona livre deste
problema pela UNESCO. Porém, reafirmamos que o programa se distancia de seu objetivo
mais importante, que é universalizar a educacédo para as pessoas de 15 anos ou mais de idade.

Quanto a situacdo final dos alfabetizandos do PBA, elencados pelo SEALF, no
PPAIfa de 2013, que serve de base para aprovacao da transferéncia de recursos do programa
pelo FNDE, constata-se pelo item 3.3 do documento o ndmero reduzido de pessoas
analfabetas em Sergipe atendidas pelo programa. Também verifica-se que dos participantes
do programa, o percentual daqueles que ndo conseguiram ser alfabetizados é sempre muito
elevado, chegando, nos anos de 2010 e 2011, a serem superiores a 50%. Apenas 0 ano de
2012 apresenta um percentual muito pequeno, 1,47%, porém o total de alfabetizandos,
informado neste item, 1.028, estd bem abaixo do que consta no PPAIlfa de 2012 como
alfabetizandos. Nesse sentido, alertamos que o total de alfabetizandos neste item ndo coincide
com o total de alfabetizandos informados pelos PPAIlfa de 2008 a 2012, no item 3 —
Beneficiarios de Alfabetizacdo, conforme Tabela 9, o que dificultou nossa analise quantitativa
nesse aspecto, como em 2008, por exemplo, constam 31.965 alfabetizandos, no item 3, e no
3.3 (Situacéo Final), a soma total dos ndo alfabetizados e alfabetizados € de 30.043. O mesmo

raciocinio serve para os demais anos, sempre com diferencgas a maior ou a menor.
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Tabela 9 - Situacdo Final Alfabetizandos PBA - Sergipe, 2008-2012

Pessoas Alfabetizadas
Turmas Total Néo Néo matriculadas Matriculadas
Ano Ativas |Alfabetizandos | Alfabetizados| % naEJA % na EJA %
2008 2713 39043 13444 3443 25588 65,53 1 0,03
2009 6018 72308 25304 3499 46908 64,87 % 0,13
2010 4125 44943 23014 51,21 21929 48,79 0 0,00
2011 2356 29189 15913 5452 13014 4459 262 0,90
2012 1925 1028 587 254 341 147 100 0,43

Fonte: SEALF/PPALFA, 2013.

Outro agravante nos dados expostos € o ndo encaminhamento das pessoas
alfabetizadas para a EJA. Em todos os anos menos de 1% dos egressos do programa foram
matriculadas na EJA, e lembramos que o encaminhamento para o Projovem sé passou a ser
uma orientacdo em 2012, pela Resolucdo/CD/FNDE n° 44, de 05 de setembro de 2012,
anteriormente citada. Quanto a maior parte dos egressos de 2008 a 2012 do programa, ndo
temos como saber se deram continuidade a sua escolarizacao.

No item 3.4 — Continuidade da Escolarizacdo do PPAIfa de 2013, é informado
pelo SEALF que o programa possui como alternativas publicas de continuidade disponiveis

aos egressos do PBA:

Promover reunides periédicas com 0s coordenadores municipais de EJA,
para articular encaminhamentos do egresso do PBA. Articular com a agenda
territorial local no sentido de estabelecer estratégias de criacdo de novas
turmas. Realizar reunido ao final do exercicio com os Secretarios Municipais
de Educacdo para estabelecer metas e estratégias de novas turmas para
matricular egressos do PBA. Encaminhar aos secretarios municipais de
educacdo, através de oficio, relacdo dos alfabetizadores aptos a ingressarem
nas turmas da EJA. (SEALF, 2013).

No entanto, verifica-se que estas medidas ndo estdo surtindo os efeitos desejados,
uma vez que para a maioria dos egressos ndo foram identificados encaminhamentos de
escolarizacdo. E no que se refere a articulagcdo com a agenda territorial, sabemos, conforme ja
discutido nesta se¢do, que esta agdo ndo esta sendo realizada, segundo a representante da
UNCME e a propria gestora2 do SEALF, que inclusive mencionou ndo haver acbes desde
2012. Questionamos diante da situacdo final apresentada e dos aspectos discutidos, a
efetividade do PBA em Sergipe, em especial do SEALF.
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6 A FORMACAO DE ALFABETIZADORES NO CONTEXTO DO SEALF,
SEGUNDO CONTEUDO DOS DOCUMENTOS PESQUISADOS E DOS
DISCURSOS DOS SUJEITOS ABORDADOS

A acdo de capacitacdo de alfabetizadores, como ja& mencionado, esta prevista no
PBA desde sua criacdo. A primeira resolucdo do FNDE no ambito do programa
(Resolucdo/CD/FNDE n° 6, de 2 de abril de 2003), estabeleceu as orientacdes e diretrizes para
a assisténcia financeira suplementar a projetos, previa recursos exatamente para este tipo de
acdo. Inicialmente a assisténcia financeira era processada a partir da solicitacdo dos 6rgéos e
entidades através de projetos educacionais, que seriam elaborados sob a forma de Plano de
Trabalho. Seriam pagos, para este tipo de acdo, o valor de R$ 20,00 (vinte reais) por
alfabetizador a ser capacitado. A analise técnico-pedagdgica dos projetos era de
responsabilidade da SEEA, que encaminhava ao FNDE os projetos aprovados e notificava o
Orgdo ou entidade que tivesse seu projeto aprovado, a fim de que este apresentasse a
documentacdo de habilitacdo. A celebracdo dos convénios com 0s parceiros estava
condicionada a disponibilidade de recursos orcamentarios e financeiros do FNDE, a
adimpléncia e & habilitagdo dos solicitantes.

Ainda no primeiro ano de criagdo do programa, pela Resolu¢cdo/CD/FNDE n° 18,
de 10 de julho de 2003, foram delineados os primeiros contornos da organizacdo da formacao
inicial e a continuada dos alfabetizadores, sendo a capacitacao inicial a ser realizada em no
minimo em 30 horas e pela qual seriam pagos R$ 20,00 (vinte reais) por alfabetizador, e a
capacitacdo continua (termo utilizado na resolucdo) a ser realizada durante o desenvolvimento
do projeto, uma vez por semana, com duracao de duas horas, pela qual seriam pagos R$ 60,00
(sessenta reais) por alfabetizador. Para 0 acompanhamento dessa agéo, 0s 6rgdos e entidades
parceiras deveriam elaborar um relatério da capacitacédo inicial e, mensalmente, um relatério
da capacitacdo continua. Eram competéncias das entidades parceiras, entre outras, manter as
planilhas de controle de frequéncia e os trabalhos de avaliacdo do desempenho dos alunos
arquivados por um periodo minimo de 05 (cinco) anos; providenciar termo aditivo, em caso
de mudanca do titular da entidade parceira; e orientar os alunos, no decorrer do processo de
alfabetizacdo, que providenciassem a confec¢do de documentos, a exemplo da Carteira de

Identidade, Cadastro de Pessoas Fisicas (CPF), Carteira de Trabalho, etc..
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No ano de 2004, a Resolugédo/CD/FNDE n° 14, de 25 de marco, que estabelecia a
assisténcia financeira do PBA, alterou os termos dessa agdo, que passou a se denominar

"Formacao de Alfabetizadores"”, com a seguinte redacéo:

DA ACAO DE FORMACAO DE ALFABETIZADORES

Art. 4° Para a acdo "Formacdo de Alfabetizadores”, serdo repassados ao
6rgdo ou entidade convenente ou parceira, um valor fixo de R$ 40,00
(quarenta reais) acrescido de um valor de R$ 10,00 (dez reais) por més, por
alfabetizador, no valor madximo de R$ 120,00 (cento e vinte reais), relativo
as formac0es inicial e continua. O valor a que se refere o "caput"” deste artigo
podera ser utilizado nas despesas decorrentes do processo de formagao, tais
como: hospedagem, alimentagdo e transporte do alfabetizador e/ou do
instrutor, remuneragdo do instrutor, material de consumo e material
instrucional a ser utilizado na formacao.

8§ 1° A formagcdo inicial dos alfabetizadores seré de, no minimo, 30 horas e a
formacdo continua de, no minimo, 2 horas/aula, semanal, presencial e
coletiva.

§ 2° Serdo considerados os projetos com distribuicdo da carga horaria
diferente da prevista no pardgrafo anterior, desde que seja apresentada
justificativa e ndo tragam prejuizo ao processo de formacdo continua
(BRASIL/FNDE, 2004).

Nesta resolucdo define-se o desenho para a formatacdo das turmas de
alfabetizandos, assim, as turmas de alfabetizacdo de jovens e adultos poderiam comportar até
25 alunos por sala de aula. Este desenho vigora até a atual resolucdo, apenas foi incluida a
quantidade minima de alunos, sendo “I - nas &reas rurais, minimo de 7 (sete) e maximo de 25
(vinte e cinco) alfabetizandos por turma; Il - nas areas urbanas, minimo de 14 (catorze) e
méaximo de 25 (vinte e cinco) alfabetizandos por turma (Resolu¢cdo/CD/FNDE n° 52, de 11 de
dezembro de 2013). Nesse sentido, cabe enfatizar o papel do alfabetizador-coordenador de
turma, na Resolucdo/CD/FNDE n° 52, de 11 de dezembro de 2013:

Art. 14. Todas as turmas devem ser acompanhadas por alfabetizadores-
coordenadores de turmas, em assessoramento técnico aos alfabetizadores e
alfabetizandos, respeitados os seguintes parametros:

| - cada alfabetizador-coordenador devera acompanhar de 5 (cinco) a 9
(nove) turmas de alfabetizag&o ativas para fazer jus ao recebimento de bolsa;
Il - o alfabetizador-coordenador que acompanhar de 1 (uma) a 4 (quatro)
turmas ativas de alfabetizagdo ndo fara jus a bolsa paga pelo FNDE;

111 - se, durante o ciclo de execucdo, houver cancelamento de turma(s) e isso
resultar no acompanhamento de menos que 5 (cinco) turmas, o alfabetizador-
coordenador deixara de fazer jus a bolsa paga pelo FNDE;

IV - o alfabetizador-coordenador deverd acompanhar o desenvolvimento do
trabalho de alfabetizacdo por meio de visitas semanais a cada uma das
turmas as quais estad vinculado, produzindo um registro para cada visita;
esses registros deverdo ser mantidos arquivados pelo EEx por vinte anos
ap6és o término da alfabetizacdo, devendo ficar & disposicdo da
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SECADI/MEC, do FNDE, dos 6rgéos de controle interno e externo e do
Ministério Publico.

Este voluntario so recebera bolsa se acompanhar um namero a partir de 5 (cinco)
turmas ativas no programa. O que nos leva a compreender que o alfabetizador-coordenador de
turma, ativo no programa, tem um minimo de 5 turmas e o valor de sua bolsa ampara a
supervisdo de no minimo 5 e no maximo 9 turmas.

Chamamos atencdo, nas citadas resolucdes, para 0s aumentos ocorridos nos
valores dos recursos destinados a essa acdo, pois, logo nos primeiros anos do PBA, os
recursos ofertados para a acdo de formacao de alfabetizadores apresentou especificamente um
aumento de 300% no primeiro ano e de mais 50% no segundo ano, se considerarmos em 2004
o valor maximo que poderia ser cobrado por alfabetizador. Até antes da reorganizacdo, ou
seja, 2006, o valor permaneceu em R$120,00.

A partir da reorganizagao do PBA em 2007, quando esses recursos passaram a ser
geridos pelos Estados, o Distrito Federal e os Municipios (EEX), os valores pagos para as
acOes de formacao de alfabetizadores, coordenadores-alfabetizadores e tradutores intérpretes
de LIBRAS passaram a ser calculados mediante a férmula, VA = [(Ar/10 x 200 x m) +
(Au/20 x 200 x m)] x 0,50, na qual (Ar) é igual ao nimero de alfabetizandos da zona rural e
(Au) da zona urbana, (10) nimero médio de alfabetizandos nas salas de aula rurais, (20) o
nimero médio de alfabetizandos nas salas de aula urbanas, (R$200,00) o valor da bolsa
mensal do alfabetizador e (m) o nimero de meses do programa. Desse valor, entre 35% e
60% seriam destinados a formacdo de alfabetizadores e de coordenadores-alfabetizadores,
excluindo a aquisicdo de material escolar; aquisicdo de material para os alfabetizadores;
aquisicdo de géneros alimenticios; transporte de alfabetizandos; e material pedagdgico que
estavam garantidos no restante do percentual transferido (Resolu¢cdo CD/FNDE n° 45, de 18
de setembro de 2007). Infelizmente a resolucdo néo justifica a escolha dos elementos que
compdem a formula, o que tornaria claro, aos que estdo fora do processo, compreender sua
relevancia e escolha.

Atualmente, o calculo considera, para 0o pagamento de pessoa juridica, que
desenvolvera atividades pedagdgicas nas etapas inicial e continuada da formacao, a titulacao
do formador, pela qual o FNDE sugere um valor por hora, conforme Quadro 11 a seguir:
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Quadro 11 - Pagamento de Formador

QUALIFICACAO/EXPERIENCIA R$ VALOR POR HORA
INICIAL 30,00
GRADUACAO INTERMEDIARIO 38,75
CONCLUIDO 65,00
, ESPECIALIZACAO 82,50
R AE%SA'C 0 MESTRADO 97,50
DOUTORADO 115,00

Fonte: FNDE, 2013.

Como ja mencionado, Sergipe recebeu mais de R$ 15 milhGes, de 2004 a 2013,
para esse tipo de agdo. O que consideramos um valor significativo e que, sem sombras de
duvidas, propiciaria a execuc¢do de diversos planos de formacdo adequados as necessidades do
programa. Do total destes recursos, a Secretaria de Estado da Educacdo recebeu quase toda a
quantia transferida para o Estado, conforme Tabela 10, a seguir. Foram transferidos para a
SEED mais de R$14 milhdes, para despesas com a formacéo de alfabetizadores. O montante
investido em Sergipe condiz com o depoimento do Gestor do PBA, quanto ao programa ser de
fato estratégico para Unido e nos faz compreender o apelo da atual gestora do SEAL, em
relacdo ao poder puablico estadual precisar olhar mais, e com prioridade, para 0s
alfabetizadores, pois a acdo de formacéao desses sujeitos propiciard, em grande medida, que se

atinjam os objetivos de aprendizagem dos alfabetizandos.

Tabela 10 -Evolugdo do Apoio & Capacitagdo de Alfabetizadores PBA - SEALF (milhdes de reais)

ACAO 2004 [ 2005 | 2006 | 2007 | 2008|2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | TOTAIS
6299/09BT - Apoio a
Capacitacao de
Alfabetizadores de Jovens e 0201 025 021 522 588
Adultos
8790 - Apoio a Alfabetizagdo
e a Educagdo de Jovens e 528| 326 026 * * 8,80
Adultos
TOTAL 0,20| 0,25| 0,21| 5,22| 0,00| 5,28 3,26| 0,26/ 0,00( 0,00 14,68

Fonte: BRASIL/CGU/DPAEJA, 2014.
*Em 2012 e 2013 o valor da acdo 8790 foi menor que R$100.000,00

6.1 Formacao de alfabetizadores: voluntariado versus docéncia

Ainda na reorganiza¢do do programa, pelo Decreto n°® 6.093, de 24 de abril de
2007, ficou definido que a formacgdo dos alfabetizadores, 0 monitoramento da execucgéo e a
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avaliacdo do PBA, bem como a assisténcia técnica para a elaboracdo do PPAIfa, poderiam ser
realizados pelo sistema publico de Educacdo Basica ou por entidades publicas ou privadas
sem fins lucrativos, incluidas as IES. Também foi definido que as atividades de alfabetizacao
de turmas apoiadas pela Unido deveriam ser majoritariamente exercidas por professores da
rede publica da Educacdo Bésica. A atuacdo do alfabetizador deveria ocorrer em carater
voluntario, conforme o que rege o art. 11 da Lei n° 10.880, de 9 de junho de 2004, alterada,
em 2007, pela Lei n® 11.507.

Ao usar o termo ‘“majoritariamente”, a Unido apenas definiu que os
alfabetizadores fossem, em sua maioria, professores da rede publica, sem, no entanto, fazer
disso uma exigéncia. As resolucbes do FNDE seguintes a reorganizacdo, ResolucGes
CD/FNDE N° 12, 13, 32 e 33, de 2007, revogadas depois pela Resolu¢do CD/FNDE n° 45, de
18 de setembro de 2007, trataram de disciplinar os critérios e procedimentos para a
transferéncia automatica dos recursos financeiros aos EEx para o exercicio de 2007. Entre o
que se considerou para publicacdo dos novos critérios, enfatizou-se a formacdo de professores
e a qualificacdo do magistério, condi¢cbes fundamentais para a melhoria dos processos de
ensino/aprendizagem e a necessidade de melhorar a formacédo inicial e continuada dos
alfabetizadores de jovens, adultos e idosos.

Passaram a ser beneficiarios do PBA ndo apenas os jovens e adultos, com 15 anos
ou mais, e idosos ndo alfabetizados, mas também os professores da educacdo basica da rede
publica dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios; os professores ndo habilitados para
0 magistério, em exercicio nas mesmas redes publicas de ensino; os educadores populares,
que deveriam ter, pelo menos, o nivel médio de escolaridade; os coordenadores-
alfabetizadores; e os tradutores intérpretes de LIBRAS. Todos aqueles que exercessem a acao
de formacdo seriam voluntarios no programa. Seria admitida, desde que justificada, a
impossibilidade do educador popular ndo ter a escolaridade minima exigida. Essas medidas
contrariaram o0 que se considerava no preambulo da propria resolucédo, pois, ao se formalizar
que as atividades de alfabetizacdo do PBA fossem realizadas por pessoas apenas com o nivel
médio de ensino, a Unido estava fazendo um desfavor a educagdo do pais, e ndo estava
levando em consideragdo a formacéo de professores e a qualificagdo do magistério, e, muito
menos, a melhoria dos processos de ensino/aprendizagem do publico alvo do programa. E
ainda mais agravante, abriu precedente para que os alfabetizadores, desde que justificado,
possuissem apenas o nivel fundamental de ensino, indo de encontro ao que prevé a LDB/1996
e o que defende a ANFOPE, questdes ja discutidas na terceira se¢do deste trabalho.
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E relevante mencionar que em 2005-2006, periodo da realizacdo do terceiro
monitoramento periddico de natureza operacional do PBA, realizado pelo TCU, e ja
mencionado neste trabalho, levantou-se perfil semelhante ao encontrado em 2001 durante as
pesquisa do TRANSEJA, reativo aos alfabetizadores do SEALF. O levantamento do TCU foi
possivel com a aplicacdo de questionario a um universo de pesquisa constituido por 2.640
alfabetizadores cadastrados no SBA, ano base 2005. A escolha do ano base tinha o objetivo de
alcancar alfabetizadores recém-formados e que estavam atuando em turmas de alfabetizacédo
durante a pesquisa (TCU, 2007).

Do total dos questionarios aplicados com os alfabetizadores, 791 foram
respondidos, 0 que representa uma taxa de retorno de 30%. Embora o relatério considere um
percentual aquém do esperado, “[...] as informagdes obtidas revelaram aspectos importantes
da implementacdo da acdo, que foram melhor explorados durante os trabalhos de campo.”
(TCU, 2007, p.12). Em relacdo aos alfabetizadores, o item 4.6 do relatério apontou para
diversos fatores. Assim o relatdrio constata:

A pesquisa do TCU levantou que 52% dos alfabetizadores estava tendo a
primeira experiéncia com esse tipo de atividade, e 87% dos entrevistados
tinham, no minimo, o ensino médio completo. Considerando que a grande
maioria dos alfabetizadores que atuam no programa sdo educadores leigos,
sem experiéncia didatico-pedagogica, é importante que essa pessoa receba
uma formacdo inicial e continuada apropriada ao exercicio de suas
atividades em sala de aula. A esse respeito, 20% dos alfabetizadores
entrevistados responderam que ndo se sentem seguros e capacitados para o
trabalho, justificando que o contetdo do treinamento foi direcionado para o
enriquecimento pessoal do alfabetizador, ao invés de apresentar a proposta
pedagdgica e a metodologia de ensino a serem empregadas com os alunos.
Como resultado, esse grupo de alfabetizadores demonstrou ter maiores
dificuldades didatico-pedagdgicas em sala de aula, muitas vezes recorrendo
a métodos tradicionais de ensino e improvisando atividades pouco
produtivas (TCU, 2007, p.25).

Levando em conta esta discussdo, no exercicio de 2007, conforme Figura 2,
existiam 1.880 alfabetizadores cadastrados no PBA em Sergipe, e, destes, a maioria era do
SEALF, 81%. Desses, a maioria, mais de 87%, eram mulheres e apenas 12,3% eram homens.
A zona em que se encontravam mais alfabetizadores era a rural, 53%, enquanto 46% estavam

na zona urbana.
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Figura 2 — Programa Brasil Alfabetizado, por alfabetizados cadastrados em Sergipe, segundo
género, zona, parceiros e ocupacao, base Exercicio 2007

E Ministério da Educaqao Destaques do govemo v
Progra \%\&aSIl D Meta de Atendimento "
Alfabe 1za 1 Jovens e Adultos em Todo Brasil |
Hoje: 30 de janeiro dm 2015 Base Exercicio: 2007  Alteracdo do Exercicio
Alfabetizadores ® voitar | SERGIPE
* Total por Alfabetizadores MEC * Total Género Cadastrados * Total Zona Cadastrados

Total Cadastrados 1.880

Total Geral 1.880

* Total por Entidades / Parcerias Cadastrados

Cadastrados % Exec

TRABALHADOR RU
26 138% PROFESSOR ENSINO FUND

Fonte: PROGRAMA BRASIL ALFABETIZADO/MEC, 2014.

Do total dos alfabetizadores cadastrados, apenas 27,82% eram professores, sendo
24,7% professor alfabetizador e os demais estavam distribuidos entre professor do ensino
fundamental, infantil, médio e universitario. Do restante dos alfabetizadores, 39% estavam
cadastrados com a ocupacdo de alfabetizador popular, 14% como estudantes, 12% como
desempregados e os demais como trabalhadores rurais ou urbanos, e como aposentados.
Chamamos a atencdo para o reduzido numero de professores, nesse exercicio, na atividade de
alfabetizacdo, uma vez que a legislacdo orientadora desse exercicio ja definia que
majoritariamente os alfabetizadores deveriam ser professores das redes publicas. Em 2011,
qguando realizadas as pesquisas pelo projeto TRANSEJA/UNIT/OBEDUC/CAPES/INEP no
Semiarido Sergipano, observou-se que, em pelo menos 14 municipios, esse quadro
permanecia, ou seja, a maioria dos bolsistas apenas possuia o0 nivel medio completo. Ao
questionar o Gestor do PBA, se este era um quadro geral no Brasil ou apenas relativo a

Sergipe, ele afirmou:
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E geral. E geral por conta de todas essas flexibilidades é muito complicado
vocé ter professor na rede que aceite essas flexibilidades sem nenhum
problema. Ele vai querer dar aula no momento que ele estd dando aula na
rede, num espago de tempo que ele tenha disponivel depois das aulas dele,
entdo isso termina limitando o processo. Como 0 programa é um programa
muito flexivel, um programa que pode ser feito em qualquer local, em
qualquer espago, nem sempre é aonde o professor tem possibilidade de atuar,
entendeu? Ele termina dificultando a participacdo do professor da rede. Mas
se 0 gestor local quiser limitar que sé vai fazer desse jeito, ele sé faz desse
jeito. O Ministério da Educagdo ndo interfere. Se o camarada disse: — Olhe
eu ndo vou trabalhar com ninguém aqui que ndo seja professor ndo. Ele esta
respaldado pela resolucdo, para dizer: — Ta vendo aqui? N&o adianta vim
vereador, outro bacaninha, outro deputado dizer que quer beltrano, fulano ou
cicrano para dar aula no Brasil Alfabetizado ndo. Porque aqui ta4 dizendo
primeiro lugar professor da rede e eu s6 quero primeiro lugar. Nao vou
oferecer coisa de meia boca para o pessoal aqui ndo. Entdo ele tem respaldo
para dizer. Ai ele vai dizer ndo. — Esse pessoal que estd trabalham aqui
comigo, que é de nivel médio, sdo pessoas que tem condic¢Bes sim de fazer,
eu ndo tenho professor para trabalhar com esse publico ou tenho poucos
professores, parte vai fazer com professor e a outra parte vai fazer com
educador popular, mas eu vou garantir a melhor formagdo possivel para
esses caboclos, ndo vou deixar eles desamparados momento nenhum, néo
posso fazer isso. Entdo vamos fazer o seguinte, quem vai ser coordenador
vai ser professor da rede. Ja que eu tenho pouco professor, eu vou fazer com
que todo mundo, os alfabetizadores, seja o alfabetizador popular, mas todos
0s meus coordenadores serdo o professor da rede. E pode colocar 14 na
selecdo que soO vai fazer selecdo professor da rede. Acabou-se, a gente ndo
diz nem que sim e nem que ndo. (GESTOR PBA, 2014).

Concluimos que em 2014, quase uma década apds a fiscalizacdo do TCU, o perfil
dos alfabetizandos do PBA permanece o mesmo, confirmando as pesquisas realizadas pelo
TRANSEJA em 2011, ndo apenas em Sergipe, mas também no Brasil. Este quadro nos faz
duvidar das intencdes da Unido em relacdo a reorganizacdo do programa em 2007, ao inserir
os professores como beneficiarios no programa. Nesse aspecto, responsabilizamos, pela
manutencdo deste quadro, todos os envolvidos no programa e, em especial, a Unido, que €
responsavel por coordenar, orientar e monitorar o programa.

Constatamos que a flexibilidade nesse caso, apesar de ter sido considerada
anteriormente como forca propulsora por este gestor, torna-se um problema ao limitar o
processo e dificultar a participacdo dos professores das redes publicas no programa. Mais uma
vez verificamos que a Unido deixa a cargo do EEx a definicdo se os alfabetizadores serdo, ou
ndo, professores, eximindo-se de estabelecer essa exigéncia, pois, conforme o gestor, cabe aos
EEXx essa definicdo, e ao MEC né&o cabe interferéncia, uma vez que ele apenas coordena e

orienta como deve ser executado.
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Em Recife quando eu estava I3, eu disse: — S6 vou mobilizar professor da
rede, chamei 400 professores que a gente tinha na rede naquela época e
apresentei o programa, quando eles viram que tinha que dar aula em outros
lugares, que ndo necessariamente na escola, que tinha que mobilizar os
alunos, levar para l4 [...] como eles tem muitas outras possibilidades de
atuacdo numa cidade como Recife disseram: — N&o nos interessa, a gente se
for por aqui a gente termina perdendo dinheiro, ou seja, perdendo dinheiro
nédo, perdendo possibilidade de ir trabalhar em outro lugar, porque sdo duas
horas ou duas horas e meia semanais, mas com deslocamento da cidade
grande para sair de 14, para ir pra um canto, vocé perde mais que essas duas
horas, vocé gasta mais tempo de deslocamento. Entdo isso impossibilita ele
complementar sua jornada em outro canto, mas ele prefere obvio
complementar sua jornada em outro canto, mas coordenador a gente tinha
muito, porque era mais flexivel ele ndo precisava estd o tempo inteiro
aquelas duas horas fechadas, la. Ele podia flexibilizar, fazer um jogo com
esse horério, entendeu? (Gestor do PBA, 2014).

O gestor, ao apresentar seu caso pessoal, acontecido na cidade de Recife; aponta
para aspectos que inviabilizam ter professores das redes no PBA, como o baixo valor da bolsa
do alfabetizador, a necessidade de deslocamentos, dependendo dos locais onde as turmas sao
instaladas, e o professor fazer parte do programa para completar a jornada de trabalho.

O primeiro gestor do SEALF confirmou, de acordo com sua experiéncia no
programa, que o aspecto que inviabilizava a participacdo dos professores das redes era 0s

valores pagos em relacdo as bolsas, afirmando, nesse sentido, que

As resolucdo do PBA destacavam a necessidade dos alfabetizadores serem
professores da rede, no entanto ndo ocorria em razdo dos valores pagos em
relacdo as bolsas. O processo seletivo era realizado em parceria com as
secretarias municipais, por meio de divulgacdo de editais, chamadas
publicas, com aplicacdo de provas, entrevistas e curriculos Escolaridade
exigida pelas resolucdes era o nivel médio. (GESTOR1 SEALF, 2014).

Verifica-se, por seu depoimento, que, quando realizada a selecdo, a chamada ja
era feita para pessoas com nivel médio, nem mesmo sendo feita chamada para os professores
das redes, como definia as resolugdes a partir de 2007. Quanto a esta discusséo, a atual
gestora do SEALF, ao ser questionada sobre a relacdo existente entre a formagdo dos
alfabetizadores, alfabetizadores-coordenadores de turmas e tradutores intérpretes de Libras do
PBA, com as politicas publicas de formagdo docente, no &mbito nacional; deixou claro que os

alfabetizadores do SEAL ndo sdo docentes. Ela afirmou:

Bom, se existe relacdo com a politica publica de formacdo docente, ndo é
uma relagéo tdo linear, primeiro porque 0s nossos alfabetizadores, eles ndo
sdo docentes. Eles tem que vir como voluntérios, e enquanto voluntérios eles
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tem que ter concluido o ensino médio. Entdo, eu ndo posso encarar o publico
alvo da nossa formacdo iniciada continuada que sdo alfabetizadores e
coordenadores, alfabetizadores e coordenadores, como docentes, porque eles
na verdade ndo sdo de, de competéncia instalada técnica, eles ndo sdo
docentes, eles ndo sdo professores. Eles tem que ter nivel médio, e sdo muito
mais educadores sociais, pessoas envolvidas na alfabetizacdo de jovens,
adultos e idosos na sua comunidade, na sua localidade de moradia do que
educadores, ou do que docentes. (GESTORA2 SEALF, 2014).

Analisando o depoimento do atual Gestor do SEALF, questionamos como é
possivel avancar na qualidade da Educacdo Basica, se uma de suas modalidades, a EJA, e na
primeira etapa dessa modalidade reconhecida pelos proprios principios norteadores do PBA, a
alfabetizacdo, o programa permite que seus alfabetizadores sejam pessoas sem formacao
docente e pior ndo lhes sdo garantido na formacdo inicial um curso de graduacdo? Muito
embora tenha sido constatado que a UAB possui diversos polos que poderiam estar
envolvidos na oferta dessa formacdo. Ou, por que ndo aproveitar tantos jovens recém-
formados em cursos de Pedagogia ou Licenciaturas para compor essa forma de trabalho,
oferecendo a estes como curso de formacdo inicial uma especializacdo de alfabetizacdo de
jovens e adultos, que poderiam ser ofertados pela UAB?

A gestora ainda complementa sobre essa discussao:

Eles tornam-se, e por vezes a gente ouve esse relato, docentes ou
académicos, nos cursos de licenciatura pelo prazer que desenvolve a partir
de ministrar as aulas no PBA. Entdo eu ndo posso, restringir, digamos assim
a formacdo inicial, a politica publica de formacdo docente, aos parametros
que uma politica pablica de formacdo docente traz. A formacao inicial do
PBA, ela quer ser uma formag¢do muito mais dindmica, muito mais é, com
muito mais ludicidade, com muito mais interatividade, com muito mais
envolvimento do que é o concreto e do que é possivel ser desenvolvido em
cada localidade em que o Sergipe Alfabetizado estabelece, do que imaginar
gue eu estou num ambiente formal de aprendizagem, numa escola, com o
diretor presente, com todo o corpo administrativo que é assim que acontece a
regéncia de professor. Entdo se eu for trabalhar as 40 horas de formagéo
inicial na perspectiva de uma idealizagcdo de um ambito escolar, eu ndo to
trabalhando no PBA, porque ele ocorre num saldo paroquial, ele ocorre
dentro de um presidio, ele ocorre em uma sede de associagdo de moradores,
e espacos alternativos de aprendizagem, e ele ocorre e, sem recursos
administrativos e de apoio pedagdgicos que uma escola dispde. Entdo eu ndo
estou trabalhando com professores, eu tenho que potencializar que o0s
educadores sociais sdo alfabetizadores voluntarios e como alfabetizadores
eles tem uma prética, eles tem um olhar para alfabetizacdo de jovens e
adultos e eu tenho que trazer cada vez mais potencializar, fortalecer o olhar
que ele tem sobre aprendizagem significativa. Trazer o que € relevante para
0 cotidiano do alfabetizando para pratica enquanto educador social do
alfabetizador. Entdo essa turma ela existe aonde? Ela ta dentro de um
assentamento do movimento sem-terra, entdo o que é relevante, a partir de
gue temas, a partir de que palavras chaves, palavra-chave, o alfabetizador
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pode trabalhar pra ter importancia pro alfabetizando. Ent&o, € a partir dai que
a formacgdo ocorre. Entdo nos utilizamos a estratégia de oficina na nossa
formacdo inicial, tem um corpo curricular que é previsto no Manual de
Operacionalizagdo do PBA, mas nos transformamos aquele corpo curricular,
numa parte tedrica inicial, mas trabalhamos principalmente todo esse corpo
tedrico no saber fazer da oficina desenvolvendo a competéncia de instalar
habilidade, competéncia no alfabetizador, pra que ele olhe pro alfabetizando
como um sujeito potencial de sua aprendizagem. Para gente quebrar um
pouco a ideia de que ele sabe e o alfabetizando ndo sabe. Entdo nds nao
temos uma relacdo linear com a formacdo de professores nesse aspecto.
(GESTORAZ2 SEALF, 2014).

Sua exclamacéo revela as especificidades dessa modalidade que, reconhecemos,
sdo de fundamental importancia na EJA. No entanto, essa especificidade pode ser muito bem
trabalhada numa proposta de cursos de especializacdo anteriormente mencionada, pelo
préprio desenho de formacao inicial e continuada do programa, desde que os alfabetizadores
sejam pedagogos ou licenciados. No entanto, é sabido que mesmo 0s cursos de Pedagogia e
Licenciaturas no Brasil sequer contemplam o ensino da EJA na formacao dos alunos, aspecto
que, alertamos, deve ser revisto pelo MEC, principalmente pela perspectiva que constamos no
depoimento do Gestor do PBA, a de que o programa é considerado de fluxo continuo.

A atual gestora do SEALF também sinaliza para o desinteresse dos professores da
rede em relacdo ao PBA, como enfatizado pelos demais gestores. E atribui também ao
desinteresse dos professores, o valor da bolsa e o desenho flexivel do programa, o que
novamente torna a flexibilidade do PBA uma restri¢do, e aponta para outra dificuldade, que,
na execucdo, impede o envolvimento do professor da rede no programa, que é a conformacéo

em que ele se encontra em relacdo a sua funcao.

A questdo que vocé coloca, que ela esté integrada com alguma politica local
de formag&o de professores, se a gente for olhar no &mbito da Secretaria de
Estado da Educacdo, ndo. Inclusive a Resolucdo n° 52, coloca no seu artigo
10 que a prioridade é o professor da rede, mas no Sergipe alfabetizado o
fluxo € contrério, o que mens temos é professor da rede sendo alfabetizador.
Até porque a bolsa ndo atrai, 400 reais é irrelevante para um professor da
rede que ja esta ganhando o piso, ndo é? A bolsa ndo atrai, o trabalho é um
trabalho que tem que ter a humanizacéo, que tem que ter olhar, olho no olho,
um trabalho que tem que ter um planejamento flexivel, um olhar para aquela
comunidade, entdo muitas vezes o professor da rede que estd naquela
cadeira, naquela escola que ja trabalha com aquela disciplina ele ndo quer
mais esse desenho flexivel do programa. (GESTORA2 SEALF, 2014).

Fica latente, pela afirmacdo da gestora, de que neste programa ocorre, na
execucao, o contrario do que é orientado pela Unido, em relacdo aos alfabetizadores serem
preferencialmente professores das redes publicas. E a questdo do desinteresse do professor
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nos faz questionar se, neste caso especifico, estes ainda ndo avangaram para a categoria do
intelectual progressista, no qual estariam comprometidos com o progresso do homem em
geral. Se eles possuem a “[...] consciéncia do lago entre as condi¢des do progresso escolar e a
exigéncia do progresso social” (SNYDERS, 1981, p. 103) e se estdo buscando formas de
reivindicar mudancas nas politicas de alfabetizacdo de jovens e adultos, numa configuracdo
favoravel para os professores e, acima de tudo, para os alunos, que contemple a qualidade da
educacéo basica?

Para a gestora2 do SEALF é preciso também que as IES tenham um olhar
diferenciado para a EJA, que respeite suas especificidades, mas, ao fazé-lo, a gestora afirma
que esta modalidade ndo possui um curriculo formal e engessado, o0 que nos leva a pensar que
também o curriculo é ajustavel, constituindo-se assim um objeto interessante para novas

pesquisas desta modalidade.

Entdo dentro da Secretaria de Educacdo ndo € (integrada). VVocé e pergunta
porque ndo pensar a formagdo inicial e continuada integrada a politica dos
cursos de pedagogia ou os demais de licenciatura, eu ja me fiz essa pergunta
diversas vezes, tem algumas respostas do porque ndo. Na verdade precisa de
um olhar também dos Institutos de Ensino Superior para educacdo de jovens
e adultos como o mercado em potencial latente para os provaveis licenciados
e também com o olhar de diversidade de que nds ndo estamos naquele
curriculo formal, naquela forma engessada curricular de uma, de um estudo
seriado, a educacgéo de jovens e adultos ela tem suas especificidades as quais
deve ser respeitadas, desde a grade curricular dos IES a Secretaria do Estado
de Educacdo. Entdo eu me pergunto, esse respeito, perpassa pelo que?
Quando eu vejo, Marcia, que o supletivo que faz parte do servico de
educacédo de jovens e adultos aplicar uma prova que € a cara de um ensino
médio regular. Também ndo gosto de usar esse termo regular porque, a
educacdo de jovens e adultos ndo € irregular, ndo ¢ ilegal nem é imoral, ela
estd na legalidade por modalidade de ensino, mas ela tem que ser respeitada
pelas suas especificidades. O recurso didatico que € o livro, o recurso de
apoio didatico que é o quadro, que é a caneta, que é o caderno, tem que ser
usado, voltado a esse jovem, adulto e idoso, e ndo vocé imaginando que t&
com uma sala idealizada de criangas em defasagem idade-série. Entdo
infelizmente ha um desmembramento disso e ndo ha um dialogo entre a
politica de formacdo docente e a formacdo inicial do programa.
(GESTORAZ2 SEALF, 2014).

Concordamos com esta gestora, no sentido de que a EJA possui suas
especificidades que devem ser consideradas metodoldgica e didaticamente no ensino da EJA.
E vamos além, enfatizando que o exposto deve se dar desde a alfabetizacdo, é por isso que
esta € uma modalidade especifica, e que defendemos a criacdo de cursos académicos
especificos para EJA, que incluam todas as suas etapas, desde a alfabetizacdo ao ensino
médio. Também defendemos que aqueles que estdo a frente deste ensino tenham formacéo
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adequada pelas IES. Para isso, € preciso a criagcdo de novos cursos académicos que insiram a
EJA, ou pelo menos a oferta dos ja existentes, para aqueles que j& se encontram atuando nela,
ou que irdo trabalhar com a modalidade.

Nesse aspecto, ¢ importante discutir o desenho da formacao inicial e continuada
de alfabetizadores no PBA, oferecida atualmente, mais especificamente, no SEALF.
Conforme a Resolugdo CD/FNDE n° 52, de dezembro de 2013, para o ciclo de 2013 do
programa, cabe aos EEx “[...] implementar os planos das etapas inicial e continuada da
formagdo, diretamente ou em parceria com instituicdo formadora [...]”, como também garantir
que os voluntarios alfabetizadores, alfabetizadores- coordenadores de turmas e os tradutores
intérpretes de Libras participem efetivamente delas.

O EEx pode contratar instituicdo formadora, desde que observadas as Leis n°
8.666/1993 — normas para licitacbes e contratos da Administracdo Publica, e n® 10.520/2002 —
modalidade de licitagdo - pregéo, para aquisicdo de bens e servigos comuns, nos Decretos n°
5.450/2005 — regulamentacdo do pregdo, na forma eletronica, e n° 7.352/2010 —politica de
educacdo do campo e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria - PRONERA ou
legislacBes correlatas na esfera estadual, distrital ou municipal. As instituicdes que podem ser
aceitas como formadoras, conforme art. 9°, § 5°, da resolugdo, sdo: “I - as instituicdes de
ensino superior (IES); Il - as instituicdes da rede federal de educagdo profissional e
tecnoldgica; e Il - as instituicdes ou organizagdes de ensino sem fins lucrativos”. Essas
instituicGes precisam comprovar, no minimo, dois anos de experiéncia em formacdo de
alfabetizadores de jovens e adultos e devendo ministrar tanto a etapa inicial quanto a etapa
continuada da formacgao.

Um dos requisitos para o pagamento das bolsas concedidas no ambito do PBA,
destinadas a voluntarios que possuem as atribuicdes de alfabetizador, alfabetizador tradutor
intérprete de Libras e alfabetizador-coordenador é a participagdo nas etapas da formacéo.

Conforme o Anexo | da resolucdo — Manual Operacional do Programa Brasil
Alfabetizado. O que é o Programa Brasil Alfabetizado?, como critérios de analise, o PPAIfa
deve apresentar o planejamento das etapas inicial e continuada da formacdo de
alfabetizadores, coordenadores de turmas e tradutores intérpretes de Libras. O EEx deve
fornecer as informacdes do Periodo previsto e carga horaria da etapa inicial de formacéo; e do
periodo, periodicidade e carga horaria da etapa continuada. Os planos devem ser anexados em
arquivos separados de acordo com cada formacéo, devendo cada etapa apresentar a entidade
responsavel pelas etapas inicial e continuada da formacdo; apresentacdo; objetivo geral;

objetivos especificos; metodologia; contetdos; e cronograma detalhado.
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O ente executor € responsavel por estabelecer as estratégias de acompanhamento e
avaliacdo das agOes das etapas inicial e continuada da formagdo dos alfabetizadores e
coordenadores de turmas e a instituicdo responsavel pela formacgéo, conforme o item 8.5 do

manual sera responsavel por:

[...] - Ministrar diretamente as etapas inicial e continuada da formagéo, sem
recorrer a instituicdo externa, elaborard os planos das etapas inicial e
continuada da formacdo, observando os principios e diretrizes definidos em
documento disponibilizado pela SECADI no SBA.

- Caso o0 EEx contrate uma instituicdo formadora, em conformidade com os
paragrafos 8§ 4°, 5° e 6° Art. 9°, a mesma elaborard em parceira com o Ente
Executor os planos das etapas inicial e continuada da formac&o, observando
os principios e diretrizes definidos em documento disponibilizado pela
SECADI no SBA.

- Ministrard os encontros previstos para as etapas inicial e continuada da
formacdo dos alfabetizadores, alfabetizadores-coordenadores de turmas e
tradutores intérpretes de Libras.

- Elaborara relatorios mensal e final acerca das etapas inicial e continuada da
formagdo dos alfabetizadores, alfabetizadores-coordenadores de turmas e
tradutores intérpretes de Libras.

- Acompanharé o planejamento e a aplicacdo dos testes cognitivos de entrada
e de saida aos alfabetizandos, encaminhando os testes aplicados para que o
gestor local os arquive, conforme 8 3° do art. 13 da Resolugéo vigente.

- Consolidara os resultados dos testes cognitivos de entrada e de saida,
providenciando sua inser¢do no Sistema Brasil  Alfabetizado
(BRASIL/FNDE, 2013).

A carga horaria de cada etapa de formacdo estd assim organizada: 1) Inicial: é
obrigatoria, devendo ocorrer antes do inicio das aulas e com carga horéaria minima de 40
(quarenta) horas presenciais; e a 2) Continuada: € obrigatdria, e devera ter carga horaria para
o ciclo de 6 meses de duracdo de 48 horas e para o ciclo de 8 meses de duracdo de 64 horas,
observando o periodo de duracéo do ciclo.

Ao ser questionado sobre o escopo de cada uma destas formacdes, inclusive sobre
existéncia de uma Matriz Curricular orientadora (Anexos VIII e 1X da diretriz) para formacéao
continuada e a inexisténcia de uma Matriz Curricular para formacéo inicial, o Gestor do PBA

apresentou seu entendimento sobre a formagdo no PBA:

Na realidade a formacéo é uma s6. A formacdo do Brasil Alfabetizado é uma
s6 com duas etapas, uma etapa inicial e uma etapa continuada. O que a gente
quer dizer com isso, vocé alfabetizador e coordenador vocé precisa ter
alguns conceitos definidos sobre educacéo e jovens e adultos, sobre como o
aluno aprende, sobre a metodologia do Brasil Alfabetizado, sobre o que € 0
Brasil Alfabetizado, e sobre a maneira que a gente vai trabalhar o Brasil
Alfabetizado aqui no nosso municipio. Vocé precisa ter isso. 1sso tudo para
gente discutir e abordar ndo pode ser feito em duas horas, eu tenho que ter
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um espaco de tempo maior, que pode ser de 40 horas ou se ndo puder ndo vai
ser de 30 ou vai ser de 20, certo? Eu faco 20 agora, ho meio do curso eu faco
outro grande de 20 e durante esse intervalo eu vou fazendo pequenas
formacao de 8 horas semanais ou de 8 horas quinzenais, mas a gente precisa
ter um espaco mais alargado de tempo para definir ou ter uma conversa geral
sobre o programa ou um espaco de formacao que vai ser uma formacao de
interferéncia na pratica. O camarada teve aquela formacao inicial, se definiu
quais sdo as diretrizes gerais de atuacdo do programa para aquele ente
executor em determinado municipio, fica mais facil a gente se entender. —
Oh estamos acordando que vamos fazer assim, a partir desse critério, a base
tedrica vai ser essa, a forma de vocé me dar vai ser dessa maneira, assim,
assim, assim. Ok? Beleza? Beleza. Gastei para isso 40 horas ou 30 horas ou
20 horas, mas ndo estamos satisfeitos ndo, viu? Vai todo mundo trabalhar.
Todo mundo trabalhando. Daqui a uma semana a gente se re(ine aqui viu?
Ou cada coordenador se retine com seus alfabetizadores. Ai vai |4 perguntar:
— Ah vem ca fulano como foi sua semana? Ah foi desse jeito assim, assim.
Tive dificuldades aqui, tive dificuldades acola. Mas eu visitei vocé dando
aula e vi mas isso e isso, 0 que é que vocé acha? Ah eu acho isso, e isso. Ta
vendo? O grupo todo levanta as dificuldades [...]. Isso conta como formacéo,
isso € a formag&o continuada dos camaradas. E discutir a prética e teorizar o
ensino da prética. (GESTOR DO PBA, 2014).

Sobressai em sua fala, a necessidade dos alfabetizadores terem conhecimento
sobre os conceitos relativos a EJA, as abordagens de ensino (como o aluno aprende), a
metodologia do PBA, os conteidos a serem trabalhados localmente no programa. O gestor
ainda enfatiza que a formacdo também ¢ flexivel quanto a operacionalizacdo, mas obrigatoria,
sendo que a etapa da formagdo continuada configura-se num acompanhamento e
monitoramento das atividades dos alfabetizadores, inclusive nelas os alfabetizandos devem
relatar suas dificuldades e serem informados sobre o monitoramento do seu trabalho, ou seja,
infere-se da fala deste gestor que a formacdo continuada representa um momento para
acompanhar, monitorar, avaliar e discutir sobre as atividades dos alfabetizadores, que para o
gestor significa “discutir a pratica e teorizar o ensino da pratica”.

Entendemos que o modelo de formacéo inicial esbogado pelo gestor, se colocado
em prética, é inicialmente adequado para os alfabetizadores se familiarizarem num primeiro
momento com as especificidades do seu trabalho; no entanto, afirmamos que a carga horaria
de 40 horas € insuficiente para isto, haja visto que esta carga horaria é semelhante a cursos de
extensdo para docentes, cujo objetivo € compreender um tema especifico, e aqui estamos
discutindo uma formacdo inicial para o alfabetizador, que tem apenas o nivel médio e
necessita ser formado para docéncia da alfabetizacdo na EJA. Esta comprovado assim o pouco
comprometimento que o MEC tem para com esta modalidade de ensino, e, em especial, para

esta etapa da EJA, a alfabetizagdo, que mesmo considerada como agéo prioritaria pela prépria
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SECADI, ¢ ofertada em todo Brasil, tendo como alfabetizadores pessoas sem formacéo
especifica para a docéncia e para o ensino de jovens e adultos.

Ressaltamos que atualmente as orientagdes sobre formacéo sdo definidas pelos
documentos Principios, Diretrizes, Estratégias e Acgdes de Apoio ao Programa Brasil
Alfabetizado: Elementos para a Formacgédo de Coordenadores de Turmas e de Alfabetizadores;
e Matriz de Referéncia do Programa Brasil Alfabetizado, e para a formagdo continuada ainda
é incluido o Modelo de Matriz Curricular para Etapa de Continuada da Formacdo (Resolugédo
CD/FNDE n° 52/2010). Este ultimo documento se apresenta na Quadro 12 a seguir.

Na andlise do modelo de matriz, para esta etapa da formacdo, verifica-se que a
estrutura curricular estd dividida em seis teméticas que incluem 1) Fundamentos histéricos e
metodoldgicos sobre a EJA, cujo contetdo programatico contempla inclusive Fundamentos
Tedricos do Letramento na Alfabetizacdo; 2) Planejamento e avaliacdo educacional, que
considera nos contetdos a Construcdo do Planejamento e a Avaliacdo Formativa na EJA; 3)
metodologia e préticas de aprendizagem na EJA que trata do desenvolvimento de Habilidades
e Competéncias e das metodologias das areas de Lingua Portuguesa, Ciéncias Naturais,
Ciéncias Sociais; 4) Educacdo para diversidade que inclui o estudo de Temas Transversais e
didatica para este ensino; 5) Avaliacdo que orienta sobre os objetivos e aplicabilidade dos
instrumentos; e 6) Perspectiva de educacdo ao longo da vida que relaciona-se a motivacao,
acompanhamento e encaminhamento dos egressos para EJA.

Quadro 12 - ANEXO VIII — Modelo de Matriz Curricular para a Etapa Continuada da Formagéo

Estrutura Conteudo Programatico
Curricular
1. Fundamentos | Historia da Educacdo de Jovens e Adultos
Metodologicos da . A Metodologia de Ensino da EJA
Alfabetizacdo de . Fundamentos Tedricos do Letramento na Alfabetizagdo

Jovens e Adultos

2. Planejamento | O que é? E como fazer? A constru¢do do planejamento.

Educacional naEJA | Avaliacdo Formativa na EJA: desenvolvendo Habilidades e
Competéncias

3. Metodologia e Metodologia da aprendizagem da Lingua Portuguesa

Aprendizagem na Metodologia da aprendizagem das ciéncias naturais (Matematica e

EJA Ciéncias).

Metodologia da aprendizagem das Ciéncias sociais (Historia e
Geografia).




237

4. Educacéo para 4.1. Estudo dos Temas Transversais e sua aplicabilidade didatica
Diversidade 4.2. Direitos Humanos e exercicio da cidadania

4.3. Educacdo Ambiental e Educacéo para a salde

4.4. Inclusdo e Pluralidade cultural

5. Avaliagéo 5.1. Objetivos e Aplicacéo

5.2. Avaliacdo da aplicabilidade
6. Educacéo ao 6.1. Motivacao, acompanhamento e encaminhamento dos egressos
longo da vida para EJA

6.2. Alternativas publicas de matriculas na EJA

Carga horéria minima total presencial:

Ciclo de 6 meses de duragdo: 48hs Ciclo de 8 meses de duracgdo: 64hs

Observagéo:

1) Ressalta-se que outros assuntos podem ser inseridos, a critério do Ente Executor, para complementar a

Etapa Continuada da Formag&o, em alternativas semipresenciais;

2) “E importante a discussdo sobre o desenvolvimento das turmas com base nas habilidades indicadas na

matriz de referéncia de avaliacdo do PBA, assim como a reflexdo sobre os conceitos de emancipacéo e de

autonomia, aprofundando a compreensao do trabalho que esta sendo realizado junto aos alfabetizandos e

adequando as préaticas conforme as necessidades percebidas. (p. 9);

Fonte: Principios, Diretrizes, Estratégias e A¢des de Apoio ao Programa Brasil Alfabetizado: Elementos

para a Formacdo de Coordenadores de Turmas e de Alfabetizadores; Matriz de Referéncia do Programa
| Brasil Alfabetizado.

Fonte: BRASIL/FNDE, 2013.

O que chama atencdo nesta matriz é que ela nos remete, em quase todos 0s
aspectos do conteudo curricular, com que o Gestor do PBA considerou como necessario para
conhecimento do alfabetizador do programa em sua acdo de alfabetizacdo. No entanto, para o
exercicio de 2013, estes conhecimentos sdo aplicados apenas na formagdo continuada, nos
deixando o questionamento de por que ndo oferecer esta matriz desde a etapa da formacéo
inicial?

Né&o estamos aqui defendendo matrizes prontas que vém construidas de cima para
baixo, como bem pontuou o Representante da FETASE. Apenas questionamos por gue se
preocupar em orientar o contetdo curricular da formacdo continuada, se as diretrizes do
programa consideram que deve haver “[...] garantia da ideia de formagdo enquanto processo,
por meio da integracdo entre formacdo inicial e continuada.” (BRASIL/MEC/SECADO,
2011a), e ndo fazé-lo para a etapa inicial. No entanto, defendemos que para a formacéo
docente na EJA, desde a alfabetizacdo, devam ser incluidos conteudos curriculares que
tornem os docentes (alfabetizadores) aptos a conhecer e praticar, com dominio, as
especificidades desta modalidade. E quando inseridos em programas governamentais, devem
no minimo conhecer as diretrizes desse programa.

Considerando as informagdes expostas sobre a organizagdo da formacéo inicial e
continuada do PBA, e na busca por investigar como se desenvolve a formacdo dos

alfabetizadores no Sergipe Alfabetizado, analisamos os PPAIlfa de 2008 a 2013, e os relatorios
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da formacéo inicial e continuada do exercicio de 2010. Os documentos foram disponibilizados
pela coordenacdo do SEALF.

De acordo com a andlise dos PPAIfa do SEALF, a carga horaria de formacao
inicial variou de 36 a 60 horas no periodo indicado, e a continuada de 56 a 64 horas. Apenas
no ano de 2009 a formacdo continuada foi semanal, nos demais anos, esta formagéo foi
prevista para ser realizada quinzenalmente. Verifica-se que as formagéo inicial e continuada,
prevista pelo SEALF, estava de acordo com as exigéncias do FNDE, em particular em 2013,
com a na Resolu¢do/CD/FNDE n° 52/2013. O item 3 — Beneficiarios de Alfabetizacdo dos
PPAIfa apresenta uma previsdo dos alfabetizadores e alfabetizadores-coordenadores de turma
por categoria que deveriam receber capacitacdo pelo SEALF, conforme Quadro 13, a seguir:

Quadro 13 - Previsdo Alfabetizadores e Coordenadores de Turma SEALF, 2008-2013

Alfabetizadores Coordenadores de Turma

Total Zona Zona Zona Zona

Ano Bolsistas Urbana Rural Urbana Rural
2008 2948 885 1821 59 183
2009 4300 2000 2000 100 200
2010 3461 966 2200 75 220
2011 3059 515 2227 40 277
2012 2648 507 1781 64 296
2013 2553 497 1692 82 282

Fonte: SEALF, 2008-2013.

Os PPalfa, com excecdo do ano de 2009, previa a formagdo de um namero maior
de alfabetizadores e alfabetizadores-coordenadores de turma na zona rural do que na zona
urbana, apenas em 2009 foi previsto a mesma quantidade de alfabetizadores nas zonas urbana
e rural.

As empresas formadoras em 2008 foram a Fundacdo Banco do Brasil — BB
Educar (IES Privada) e Alfabetizacdo Solidaria — Alfasol (organizacdo de ensino sem fins
lucrativos). Os PPAIfa de 2009 a 2011 ndo apresenta 0 nome das instituicbes formadoras. Em
2012 e 2013 consta, como instituicdo formadora, a Secretaria de Estado da Educagéo.

Para subsidiar nossas pesquisas obtivemos acesso apenas aos relatérios das
capacitacOes realizadas no ano de 2010 no SEALF. Identificamos nestes documentos, que a
instituicdo formadora foi a Cooperativa de Trabalho na Area de Servicos Multiplos de Sergipe
Ltda. (COOPERMULT). No entanto, ndo localizamos mais dados sobre esta empresa, nem

nos PPAIfa, nem nos referidos relatorios.
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Os relatérios possuem o mesmo titulo Relatério da Capacitacdo Inicial dos
Alfabetizadores do Programa Sergipe Alfabetizado, sendo um dos relatorios referente ao
periodo de 29/03 a 14/04/2010, e o outro de 15 a 29/04/2010 —22 Etapa. Ambos apresentam
uma contextualizacdo bastante resumida sobre o SEALF e evidencia, como objetivos do
programa, contribuir com a diminuicdo do indice de analfabetismo no Estado de Sergipe, por
meio do Programa Sergipe Alfabetizado; e propiciar condi¢cdes para inclusdo dos
Alfabetizandos a Educacao de Jovens e Adultos — EJA/ Ensino Fundamental.

Com relacdo aos principios norteadores da linha pedagogica, os relatdrios
apresentam, como eixos a serem trabalhados na acdo de alfabetizacdo do Programa Sergipe
Alfabetizado: 1) Método socializado e dialdgico, pelo qual se reconhece que o trabalho
educacional € cooperativo, dirigido a elaboracdo conjunta de um saber que resulta da sintese
entre a teoria e a pratica cotidiana dos alfabetizandos e alfabetizadores; 2) Democratizacdo do
saber: ampliacdo de oportunidades e criagdo de possibilidades para construcdo do saber; 3)
Educacdo continua: como processo permanente, reafirma a crenca do auto desenvolvimento;
4) Sujeito participante da educacdo, que indica que acdo efetiva de cada individuo para
interferir no destino da comunidade. A educacdo, nessa visdo, rejeita as tendéncias
pedag6gicas que buscam caracterizar o aluno como ente passivo, mero receptor. Nesse
sentido, s6 identificamos semelhangas com os principios norteadores do PBA, quando este
menciona a Educagdo continua, muito embora o termo “processo permanente” nao remeta a
perspectiva da educacdo ao longo da vida, o que nos leva a crer que na elaboracdo dos
principios para formacdo inicial em 2010, a ser executada pelo SEALF, através da institui¢éo
formadora, ndo houve uma leitura apurada pela instituicdo dos principios do PBA, a fim de
tornar o planejamento articulado com as diretrizes do programa, demonstrando que a
formacdo inicial realizada neste periodo pelo SEALF estava desarticulada com as diretrizes
do PBA.

No relatorio do primeiro periodo, a mencédo feita, de forma bastante resumida a
metodologia, nos remete a nocdo freiriana de educacao libertadora, confirmando que néo é
apenas na questao da participacdo de educadores populares na alfabetizacdo do SEALF que as
ideias freirianas se associam, conforme a fala da atual gestora do programa, mas também no
aspecto metodologico, que, de forma bastante resumida, afirma que a metodologia
utilizada na formacao ¢ concebida com base nos principios de uma educagao libertadora e na
pratica da leitura do mundo considerando-se a realidade do educando como ponto de partida
do processo educativo” (COOPERMULT, 2010a, p.5). O documento da 2* Etapa apresenta,

de forma menos resumida, uma Proposta Pedagdgica para formacéo inicial nesta etapa, do
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qual destacamos o entendimento que a instituicdo formadora elaborou sobre os
alfabetizadores do PBA/SEALF.

Além disso, os educadores do Brasil Alfabetizado constituem um campo
vasto e heterogéneo, com multiplos sujeitos, com atuacdes e trajetorias de
formacdo bastante variadas, que inclui educadores populares, professores da
educacdo infantil, professores de EJA, pessoas sem experiéncia em
educacdo, entre outros. Pensando nesta realidade, a proposta da Capacitacdo
Inicial se desenrolou mediante a aplicacdo do texto como elemento
norteador, servindo de ligacdo entre as diversas areas, numa proposta de
formagdo integral, em que o alfabetizando adquire o conhecimento
linguistico percorrendo outros campos do saber & medida que se aprofunda
nas problematicas sugeridas pelo texto, sob total influéncia do alfabetizador,
enquanto facilitador do processo de ensino aprendizagem.

Tal proposta durante a Capacitacdo Inicial toma vida a partir das
intervencdes e provocacfes dos Professores Capacitadores no processo de
formagdo dos alfabetizadores. Essa experiéncia nos leva a constatar a
evidente disparidade no nivel de formacgdo dos alfabetizadores e suas
distintas necessidades. Sendo necessaria uma Capacitacdo que atenda a todos
com uma linguagem acessivel e objetiva, sem perder de vista os objetivos da
formagdo dos Alfabetizadores de Pessoas Jovens e Adultos do Programa
Sergipe Alfabetizado. (COOPERMULT, 2010b, p. 5).

Ainda sobre a metodologia, os dois relatérios informam que ela “visa oportunizar
os alfabetizadores de vivenciar situacdes pedagdgicas em forma de oficinas, articulando teoria
e pratica.” (COOPERMULA, 2010a, p.4; 2010b, 4), e teria carga horaria minima de 36 horas
distribuidas entre as areas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Natureza e Sociedade,
Planejamento e Avaliacdo. Esta carga horaria ndo estava em consonancia com as orientacdes
do FNDE, Resolucédo n° 6, de 16 de abril de 2010, que estabelecia as orientaces, critérios e
procedimentos relativos a transferéncia automatica do PBA neste exercicio, e quanto a
formacédo inicial orientava carga horaria de, no minimo, 40 horas presenciais, sendo no
minimo 34 horas de formacdo para alfabetizacdo e 6 horas de capacitacdo para o Programa
Olhar Brasil*’. Assim, a carga horéria indicada pela COOPERMULT estava abaixo da
orientada pelo FNDE em 4 horas.

Embora ndo tenhamos tido acesso ao documento orientador da SECADI, para a

formacéo do alfabetizadores de 2010, constatamos que, quanto & proposta pedagogica, o perfil

%7 Este programa é elaborado conjuntamente pelo Ministério da Sadde e pelo Ministério da Educacdo e propde
atuar na identificacdo e na corre¢do de problemas de visdo em alunos matriculados na rede publica de ensino da
Educacédo Basica. Conforme o terceiro monitoramento periédico de natureza operacional do PBA, [...]Segundo
citacdo de 40% dos alfabetizadores entrevistados pelo TCU, a baixa assiduidade as aulas contribui para que, ao
final do curso, parcela consideravel de alunos concluintes ndo estejam alfabetizados. Foram citados como
principais fatores para a baixa assiduidade: problema oftalmolégico (80%); doenca (52%); e falta de
lanche/merenda (51%)” (TCU, 2007, p. 26).
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que a instituicdo formadora descreve dos alfabetizadores ¢ um resumo daquele que hoje
consta no documento Principios, Diretrizes, Estratégias e A¢des de Apoio ao Programa Brasil
Alfabetizado: Elementos para a Formacédo de Coordenadores de Turmas e de Alfabetizadores,
de abril de 2011; e que orienta as atuais formacdes, bem como também mantém relagcdo com a
publicacdo da Unesco, intitulada “Formag¢do de educadores de jovens e adultos”, publicada
em 2006, coordenada editorialmente pela SECAD, a época assim denominada, e que contou
com diversos artigos de educadores da area da EJA, o que confere consonancia a proposta
pedagdgica da formacdo do SEALF com as orientacfes da SECADI e fortalece a relacdo
deste representante do Governo Federal com a UNESCO.

A construcdo de conhecimento nesta formacgéo era sintetizada pela figura 3, a

sequir:

Figura 3 — Resumo Da Proposta Pedagdgica

PRODUGAO DE LEITURA DO
TEXTO TEXTO
CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO
OFICINAS DEBATE
PEDAGOGICAS

Fonte: COOPERMULT, 2010b, p. 6.

Nesse sentido, o texto base indicado para esta construcao é o que segue na Figura
4 e esta contida no relatdrio. N&o existe referéncia sobre qual publicagéo foi retirado o poema
e se ele seria trabalhado também com os alfabetizandos, no entanto, pelo tempo a que o texto
se refere, entendemos que se aplica & educacdo de adultos. A questdo de auséncia de
referéncia foi constata em todos os relatorios de 2010. Embora o relatorio da formacéo inicial

da 2° Etapa mencione, em diversos pontos das Atividades Desenvolvidas durante a formagéo,
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o livro “Ponto de Encontro”, s6 localizamos referéncias a este livro no Guia do PNLD de
2011, publicado para alfabetizacdo de jovens e adultos Unico:
ALFABETIZACAO LETRAMENTO E ALFABETIZACAO LINGUISTICA E
ALFABETIZACAO MATEMATICA, codigo: 24856C3700, tendo como autores Marco
Antonio Hailer e Karina Perez Guimarées, publicado pela Editora FTD AS, no ano de 20009,
12 edicdo (Atualizada).

em Volume

Figura 4 — Texto Base Formacéo Inicial 22 Etapa SEALF, 2010

O tempo em nossa vida

Acompanhe a leitura do poema.

Tempos atras

Sao aquilo que foram,
Lembrang¢as de um mundo,
Meu mundo.

SRR ARITRES,

Sao ternas,

As mais sinceras
lembran¢as de tudo.

Pequena crianga

De infancia normal.
Cresceu sorrindo,
Cresceu chorando,

E até dormindo,

Criou lembrangas!

Ah! Quando era crianga!

. Matematica | Alfabetizacdo

“-Brincava; brincava e brincava.

As nuvens azuis
E o céu branco.
MilhGes de herdis

E eu contava até dez.
A terra era verde e azul,
Lembram?

E os palhacos?
Sabe, eu tinha medo!
Também temia bicho-papéo, cucas
Ah! E fanfarra

Como odiava as fanfarras!
Bicicleta s6 na calgada.

Futebol em rua ndo movimentada,
Video game,

Amigos,

Séabados na casa do vd!

E aue comida. boa.a.da va bein?l

E assim foi.

Até que tudo virou lembranga.
Lembrancas de um mundo,
Meu mundo.

Que sao, so elas, eternas.

E eternamente ternas.

Sao elas sinceras,

Pois, bom... Sdo do tempo de criang

Lucas Barison Cantoia, 2007. Poema nao pub

Fonte: COOPERMULT, 2010.

Conforme o primeiro relatorio, a Estrutura da Capacitacdo Inicial foi planejada

para 06 (seis) etapas, cada etapa com diferentes municipios, segundo as normas do edital de
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licitagdo para empresa formadora. O relatorio referente ao periodo de 29/03 a 14/04/2010
apresentou informagGes sobre as trés primeiras etapas, realizadas cada uma em 05 dias
consecutivos, tendo uma média de 370 alfabetizadores distribuidos em 07 (sete) salas (média
de 60 alfabetizadores por turma), ja o relatorio da 22 etapa, de 15 a 29/04/2010, apresentou
informagdes sobre as trés Gltimas etapas, das quais participaram uma média de 380
alfabetizadores, distribuidos em 07 (sete) salas, com 65 alfabetizadores por turma em média.
Estes relatorios indicam que 0s municipios que participaram das trés primeiras etapas ndo sao
0s mesmos das trés primeiras, 0 que nos faz pensar que mesmo os relatérios indicando que
todas as etapas se organizaram em torno das mesmas areas tematicas, em relacdo as
atividades, os municipios tiveram formacdo inicial diferenciada, pois as atividades das trés
primeiras etapas sdo diferentes das trés Gltimas. O que nos faz questionar o porqué de se
diferenciar as formacdes, se 0s objetivos do programa é unico para todo Estado.

Pelo Quadro de Horario das Aulas 12, 22 e 3% Etapas, que organizou o horario da
formag&o inicial realizada nas trés primeiras etapas da formacdo inicial de 2010, as aulas
ocorreram em dois turnos, manha e tarde, com 4 horas de aulas em cada turno, em 5 dias na
semana, perfazendo um total de 40 horas semanais, constatamos a contradicdo com o
relatorio destas etapas que indicava 36 horas, mas atendia as orientagdes do FNDE para o
exercicio de 2010. Nesse sentido, apesar do quadro de horario indicar a carga horaria
solicitada pelo FNDE néo localizamos no planejamento desta formag&o nenhuma referéncia a
trabalhar com os alfabetizadores o Programa Olhar Brasil.

As aulas eram distribuidas de acordo com cinco areas de estudo, Lingua
Portuguesa; Matematica; Ciéncias Natureza e Sociedade; Avaliacdo; e Planejamento,
constando nos relatérios as respectivas ementas, com objetivo, contelldo programatico,
metodologia e avaliacdo. Nesse aspecto, as &reas tematicas trabalhadas divergem em parte
com o entendimento do Gestor do PBA, sobre o que os alfabetizadores devem conhecer na
formacéo, pois ndo identificamos, nestes relatorios, nenhum indicativo sobre a socializagdo de
conhecimento sobre os conceitos da EJA, as abordagens de ensino (como o aluno aprende) e a
metodologia do PBA

O planejamento das areas, no quesito Metodologia, ndo menciona nenhuma
abordagem ou método de ensino conceitualmente conhecidos, nem mesmo das areas a serem
estudadas, inexistindo também, no planejamento das areas, os referenciais teoricos nos quais a
formacdo se fundamentava, o que nos faz questionar se existiu no planejamento didatico-
pedagogico das etapas da formacdo inicial, ocorrida em 2010, fundamentacdo em autores

classicos da educacdo ou de cada area de estudo ou pelo menos do ensino de jovens e adultos,
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ou se o planejamento foi elaborado apenas a partir das orientacbes da SECADI que também
estd pautada nas orientagdes da UNESCO. As areas de Avaliacdo e Planejamento resumem-se
a orientar sobre forma de avaliar, conforme as orienta¢fes do programa e elaboracéo do plano
de curso, respectivamente. Esta constatacdo nos remete a exclamacéo da gestora2 do SEALF,
quanto a ter ocorrido a perda de sistematizacdo metodologica na implementagdo do novo
desenho do PBA, pelo qual houve a desarticulagdo com as entidades oriundas do PAS, que, na
sua origem, tinha parcerias com IES e que inclusive foram consideradas como aspecto
positivo no PAS, mostrando-se como ideia inovadora pelo monitoramento, em 2004, do
Tribunal de Contas da Unido, e que defendemos a retomada, uma vez que sdo as IES as
instituicdes mais capacitadas no pais para realizarem formacdo docente.

A capacitacdo inicial, conforme o primeiro relatorio, foi avaliada em cada etapa
por uma amostra significativa de alfabetizadores, através da aplicacdo de 360 questionarios de
avaliagdo, nos quais se abordava itens como: Clareza dos textos utilizados na capacitacéo;
Qualidade dos recursos didaticos e material de apoio pedagdgico; Aplicacdo desses recursos
didaticos no dia-a-dia dos alfabetizadores; entre outros. O relatério conclui que “o resultado
da avaliacdo aponta que os alfabetizadores consideraram satisfatorios a capacitacdo, o
desempenho dos professores, a escolha dos textos e sua aplicagdo e a estrutura das salas de
aula” (COOPERMULT, 2010a p.16). Entendemos que pelo fato da maioria dos
alfabetizadores ndo possuirem formacdo docente, esta avaliacdo torna-se indcua, frente a
questdes como aplicacdo de recursos didaticos, apoio pedagogico, entre outros. E
guestionamos, como os alfabetizadores, sem o conhecimento docente, pode avaliar
adequadamente uma formacao destinada a docéncia.

Os professores formadores avaliaram que a participagdo dos alfabetizadores, em
sua maioria, foi efetiva, os temas abordados nos eixos de estudo atendiam a necessidade dos
alfabetizadores, entre outros. Finalizando o relatorio da 22 etapa da formagé&o inicial de 2010,

conclui que

A proposta do planejamento da Capacitacdo Inicial atende a necessidade
imediata de fornecer aos alfabetizandos principios norteadores que
direcionem o trabalho em sala de aula e sugestdes de oficinas que retinam as
varias habilidades linguisticas. Entendendo que a proposta do momento
inicial que € a capacitacdo dos alfabetizadores se estende por meio da
formacdo continuada, através do refletir a acdo em sala de aula, atingindo
assim o objetivo proposto da Capacitacéo Inicial.

A Formacédo Continuada se dard em encontros mensais em que se rediscutem
e reproduzem situacBes reais (sala de aula), refletindo sob aspectos
pontuadas na Capacitacdo Inicial. (COOPERMULT, 2010b, p. 42).
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Chamamos a atencdo para o entendimento de que a formacdo inicial é para
atender a uma necessidade imediata de capacitacdo, porque os alfabetizadores, em sua
maioria, ndo sdo docentes e por isso necessitam receber obrigatoriamente uma formacéo
minima para alfabetizar e para a explicacdo de que a etapa continuada acontecera em servico.

Acreditamos, diante do exposto, embora ndo tenhamos tido acesso aos relatorios
de formacg6es mais recentes, que em permanecendo esse modelo de formacéo inicial, o0 PBA,
como politica estratégica nacional para alfabetizacdo de jovens e adultos, precisa ser
urgentemente reavaliado, ndo apenas pela Unido, quanto a exigir que os planejamentos da
formacao inicial estejam em consonancia com seus principios, diretrizes e estratégias de agéo,
bem como pelos EEX, quanto a sua operacionalizacdo, ja que eles possuem autonomia para
contratarem IES, a fim de realizarem estas formacdes e ndo o fazem. Encontramos, nos
meandros desta discussdo, o descuido dos gestores, que poderiam buscar parcerias com as
universidades ou faculdades que ofertam os cursos de pedagogia e licenciaturas, a fim de
qualificar melhor os alfabetizadores ou em tornar os pedagogos e licenciandos alfabetizadores
do programa, contribuindo para tornar suas experiéncias académicas mais proximas da pratica
profissional.

Nesse sentido, o Gestor do PBA exemplificou um caso positivo de parceria entre

EEx e uma IES, no processo de formacéo de alfabetizadores, ocorrido na Paraiba

[...] eles fizeram uma coisa que eu ja tinha experimento quando estava em
Recife, mas que da super certo. Eles hoje vdo atender 100.000 mil pessoas,
se ndo me falhe a memoria o Ppalfa deles € para atender 100.000 pessoas na
Paraiba, parte desse publico eu vou fazer um experimento com a
Universidade Estadual, entdo ele pegou 10.000 alfabetizandos que iam ser
alfabetizados por alunos de licenciaturas da Universidade Estadual da
Paraiba, o processo de alfabetizacdo deles iria contar como trabalho de
concluséo de curso e os orientadores dessas pessoas seriam 0s coordenadoras
da turma, vé& que coisa brilhante, ou seja eles: - Olhe professor da
universidade pegue seus alunos, ndo precisam ser todos, por exemplo o
professor de didatica vocé ta orientando quantos fulanos que vai terminando
0 curso? Entdo vocé vai pegar esses fulanos e eles vao ser alfabetizadores.
Toda semana o coordenador ele tem que visitar pelo menos uma turma por
semana e fazer uma formacéo de 2 horas semanais ou 4 horas quinzenais ou
8 horas mensais, é mais ou menos esse desenho. Os campus da universidade
estadual eram espalhados por diversas cidades do interior da Paraiba, ela
dizia: — Nessa unidade aqui vocé tem tantos alunos, esses alunos vao
alfabetizar essas pessoas na sua cidade, o seu papel é acompanhar esses
camaradas e uma vez por semana ou de 15 em 15 dias vocé fazer um
seminéario de acompanhamento com eles onde cada um vai descrever a sua
pratica durante este periodo, vocé vai orientd-los, vai servir como um
trabalho de orientagdo continua de conclusdo de curso e vocé vai receber a
bolsa do Brasil Alfabetizado para fazer esse trabalho e o alfabetizador, o
aluno, vai receber a bolsa de alfabetizacdo dele, gente foi um sucesso, foi um
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sucesso isso. Eu j& tinha experimentado coisa parecida em Recife, a
Universidade Federal de Pernambuco era uma das institui¢des, tinham trés
instituicbes formadores, a Universidade Federal de Pernambuco, a
Universidade Estadual e a Universidade Rural de Pernambuco, durante o
processo a gente pensou que a Universidade Federal coordenasse esse
processo todo, porque no final das contas era quem mais dava formacao.
Quem fazia a formacdo, os alfabetizadores eles eram mobilizados nas
universidades, eram os alunos de pedagogia que iam fazer isso, depois a
gente viu que tem outros alunos que fazem pedagogia em outras faculdades
particulares, 1& em Recife tem muitas, que ndo tdo podendo acessar, e a
comunidade querem que eles acessem, entdo eles passaram acessar, mas a
formacdo era sempre linkada com os professores da universidade e a
coordenacdo também, ele garantia esse processo continuo, entdo foi um
sucesso também. Entdo essa possibilidade é facultada ao programa, o ente
executor tem toda o direito de fazer o que a gestdo da Paraiba fez. — Aqui
para mim quem vai dar aula vdo ser somente os alunos de Pedagogia. Ele
pode definir isso e fazer uma selecdo, um chamamento publico dessas
pessoas nas universidades, fazer uma selecdo nas universidades e dizer: - Ta
tudo bem eu ndo consegui tantos alfabetizadores, traz pessoas da
comunidade, mas o coordenador vai ser um aluno da pedagogia, 0
coordenador eu quero que seja um aluno da pedagogia, ele faz uma selecéo
com aluno de pedagogia, para vocé garantir que aqueles alunos daquele
alfabetizador que tdo mais perto do publico, tem mais acesso a comunidade,
porque tem lugares em Recife que gente que ndo é da comunidade nao entra
ndo. Ndo entra. Ndo tem jeito. Mas se vocé disser ndo tudo bem, vai ser
gente da comunidade, agora eu quero que seja acompanhado por outra
pessoa, por conta disse vai melhorar a qualidade a formacgdo dele, ai é
tranquilo, ndo tem dificuldade, entdo depende muito de quem gerencia o
programa, se o camarada tiver esse olhar e conseguir fazer esse processo
6timo. (GESTOR PBA, 2014).

Embora, em sua exclamacdo, o gestor ndo tenha identificado como ocorre as
formacdes, as consideramos positivas, tanto pelo fato de aproximar os alunos da pratica
profissional, aspecto muitas vezes criticado por inexistir nos cursos de formacdo docente,
como também porque em sendo a instituicdo formadora uma IES, o planejamento das
formagdes estariam sendo elaborados por docentes que tém conhecimento especifico sobre
educacdo. E evidenciado, inclusive pelo gestor, a oportunidade de melhoria da qualidade da
formagéo, o que vem estar em favor de nossa defesa, de que os processos de formagao pelo
SEALF precisam ser revistos, no sentido de buscar uma aproximacdo com as IES para
atuarem na formacdo dos alfabetizadores e assim melhorar a qualidade deste processo, bem
como para contribuir para o sucesso do aprendizado dos alfabetizandos. A opgdo em
permanecer com alfabetizadores sem formagdo docente e em realizar formagdes
desvinculadas a docéncia na alfabetizagcdo de adultos denota uma desprofissionalizacdo dessa
atividade, pois resulta, entre outros aspectos, no enfraquecimento da profissdo do professor,

caso este opte em ser voluntario por um valor de bolsa reduzidissimo, na precariza¢do do
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trabalho que ndo tem garantias dos direitos trabalhistas, na deficitaria qualidade da formacéo
(inicial e continua) dos alfabetizadores.

Conforme a atual gestora do SEALF, a formacdo inicial atualmente tem sido
realizada pela propria SEED e, nesse sentido, ela enfatizou esse momento sob 0 aspecto
humanizador, em especial, pela aproximacdo que ocorre entre a equipe do SEALF e os
alfabetizadores, alfabetizadores-coordenadores de turmas e interpretes de LIBRAS, ela

afirmou

Ah, o desenho da formacdo inicial é, eu acho assim, eu posso dizer que é um
dos momentos mais prazerosos do programa, porque vocé tem contato com
muitos relatos, com muitas historias, vocé vé o alfabetizador que ele s6 tem
um namero no cadastro, vocé vé como pessoa real que foi buscar o seu
alfabetizando que foi a procura no seu municipio de formar sua turma pra
poder concorrer num processo seletivo a depender do desenho da localidade,
entdo a0 meu ver € um dos momentos mais relevantes da atuacdo do
programa. O desenho que eu posso relatar para vocé quanto gestora recente é
0 desenho de 2012/13 no desenho de 2012/13 nds solicitamos ao MEC um
olhar especifico para Sergipe, para atendermos os novatos. N6s fizemos a
distribuicdo das 40 horas de formacao inicial em componentes curriculares
de alfabetizacdo e letramento que era o olhar para leitura escrita e
alfabetizacdo matematica, as questdes relacionadas a ciéncias naturais e
sociais, a gestdo de PBA, e o corpo curricular da época. E olhar enquanto
gestor, porque eu sou coordenador, alfabetizador-coordenador de seis
turmas, entdo eu sou gesto de uma equipe de seis alfabetizadores. Entdo esse
olhar, alguns instrumentais, que o programa tem uma série de instrumentais
outros criados pela gestdo local para 0 acompanhamento da seriedade e da
clareza dos processos de ensino e aprendizagem gue estdo acontecendo nas
diversas localidades, entdo nos temos que discutir isso na formagdo inicial, e
também o olhar de um resgate historico ndo tdo aprofundado da educacéo de
jovens e adultos. A gente ndo pode falar de alfabetizagdo, ciéncias naturais e
sociais, matematica, instrumentais e gestdo sem trazer as especificidades da
EJA para esse palco. Entéo ela teve esse desenho curricular. (GESTORA2
SEALF, 2014).

Infelizmente ndo tivemos acesso ao material da formacdo realizada em 2012/13
para analise. Quanto a carga horaria indicada pela gestora, constatamos que esta de acordo
com a resolucdo atual do FNDE (Resolu¢cdo CD/FNDE n° 52/2013), porém, pelas indica¢des
dos componentes curriculares, como escrita e alfabetizacdo da matematica, ciéncias naturais e
sociais e gestdo do PBA; na maioria, assemelha-se as areas trabalhadas na formacé&o inicial de

2010. Em complemento, ela aponta como ocorreu operacionalmente a formacao

Operacional, ela teve outro desenho, as 40 horas nds distribuimos em duas
etapas. Entdo fizemos 20 horas em uma etapa e 20 horas em outra em cada
regional de ensino. Nds temos 10 regionais de ensino, e ndo temos gente,
corpo técnico suficiente para nos deslocarmos para as 10 regionais num
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tempo habil. Num tempo, num tempo ideal, entdo nés juntamos algumas
regionais de ensino e, que fizeram, e nds conseguimos congregar essas
regionais e aplicar as 20 horas, por exemplo, Japaratuba que ¢ DR4 com
Dores que é DR5 temos poucas turmas, vieram todos para Aracaju e se
juntaram com Aracaju e com a grande Aracaju, assim foi a DR7 que € sertdo
com, com Nossa Senhora da Gléria, entdo foi assim muito interessante.
Agora, tudo autorizado pelo MEC, pela SECADI e no desenho pulverizado
20 horas e 20 horas. Assim somente, trés regionais de ensino que
operacionalizavam mesmo a formacdo inicial. E eu gostaria de dizer que isso
pelo desbravamento de cada coordenador de polo que é o nosso técnico. E
que no momento a coordenacdo geral é gestdo que é a pessoa que vos fala
estava em outro foco e néo potencializamos a formagdo continuada, ndo era
nossa prioridade naquele momento. (GESTORA2 SEALF, 2014).

Constata-se, pelo exposto, as dificuldades para execucdo do programa pelo
SEALF, no quesito formacdo, em especial, quanto aos recursos humanos, tendo como
consequéncia a priorizagdo da etapa de formagéo inicial em detrimento da continuada. Essa
situacdo nos faz questionar sobre a obrigatoriedade de realizagdo dos dois tipos de formacdes.
Ao abrir excecles, pois a gestora afirmou que o MEC, através da SECADI, autorizou o
desenho operacional realizado pelo SEALF em 2012/13, entendemos que a Unido contribui
para fragilizar ainda mais os problemas detectados na formacéo dos alfabetizadores do PBA.
Porque além dela ser deficitaria, no aspecto metodoldgico e didatico-pedagdgico, também
teve sua carga horaria reduzida, e, como consequéncia, os alfabetizadores deixaram de receber
mais formacdo que contribuiria, mesmo que de forma minima para o aprendizado dos
alfabetizandos.

Pela analise do Relatério da Formacdo Continuada dos Coordenadores e
Alfabetizadores do Programa Sergipe Alfabetizado, referente ao periodo de mar¢o a agosto de
2010, elaborado pela COOPERMULT, verificou-se que 0s objetivos desta fase da formacao
foi

[...] ampliar os conhecimentos trabalhados com os alfabetizadores e
coordenadores de turmas na Formag&o Inicial, aléem de discutir e avaliar as
atividades pedagogicas com os objetivos de:

" Desenvolver agbes que contribuem para a renovagdo desses
conhecimentos;

= Propiciar aos educadores e professores o desenvolvimento de
competéncias e habilidades;

" Ampliar as discussdes tedrico-metodoldgicas que perpassam o0
processo de letramento dos alfabetizandos;

" Possibilitar discussdes sobre as politicas publicas e as atividades
pedagdgicas que circundam a pratica na alfabetizacdo de jovens e adultos;

= Construgdo de conceitos matematicos e dominio de capacidades
relacionadas aos usos sociais. (COOPERMULT, 2010c, p. 4)
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Destacamos, entre 0s objetivos, aquele que se refere a ampliacdo das discussdes
tedrico-metodoldgicas que perpassam o processo de letramento® dos alfabetizandos, pois,
quando da andlise dos relatorios referentes as etapas da formacao inicial, o termo letramento,
ou referéncia aos seus processos, nao esta associado a nenhuma das areas de estudo, apesar de
que, nas areas como Lingua Portuguesa e Matemaética, tenha sido mencionado o uso da
aprendizagem no cotidiano, aspectos relativos ao letramento. Assim, nos parece pertinente
afirmar que este objetivo mantém pouca relacdo com a formacéo inicialmente realizada com
os alfabetizadores. No entanto, acreditamos que o ideal é que ele seja de fato trabalhado desde
a formacéo inicial com os alfabetizadores, mas, no entanto, mantendo-se o cuidado para que
sejam esclarecidas com eles as diferentes facetas relativas a alfabetizacdo e ao letramento,

cuidado evidenciado por Soares (2004, p. 16)

[...] é preciso reconhecer a possibilidade e necessidade de promover a
conciliacdo entre essas duas dimensdes da aprendizagem da lingua escrita,
integrando alfabetizacdo e letramento, sem perder, porém, a especificidade
de cada um desses processos, 0 que implica reconhecer as muitas facetas de
um e outro e, consequentemente, a diversidade de métodos e procedimentos
para ensino de um e de outro, uma vez gue, no quadro desta concep¢ao, ndo
ha um método para a aprendizagem inicial da lingua escrita, ha maltiplos
métodos, pois a natureza de cada faceta determina certos procedimentos de
ensino, além de as caracteristicas de cada grupo de criancas, e até de cada
crianga, exigir formas diferenciadas de acdo pedagdgica.17 Desnecessario se
torna destacar, por 6bvias, as consequéncias, nesse novo quadro referencial,
para a formacdo de profissionais responsaveis pela aprendizagem inicial da
lingua escrita por criancas em processo de escolarizacao.

Na formacéo continuada de 2010, o planejamento foi dividido por Unidades
Tematicas, assim distribuidas: Letramento; Diversidade Textual; Saude - Projeto Remédio; O
Jogo na Alfabetizagdo; Mancala; Meio Ambiente; e Mdsicas que Falam de um povo.
Verificamos que estas tematicas estavam parcialmente integradas as areas de estudos da
formag&o inicial ocorrida no mesmo exercicio, especificamente em torno da producéo de
texto, matematica, meio-ambiente e salde. Sdo apresentadas as propostas de atividades com a
respectiva relevancia de cada tema, sendo indicados, para o trabalho com os alfabetizadores,
artigos cientificos para as tematicas de Diversidade Textual e Jogos na Alfabetizagéo e para as

demais sdo sugeridas outras atividades.

%8 Conforme Soares (2004) no Brasil, 0s conceitos de letramento e de alfabetizacio se mesclam, se superpdem,
se confundindo com frequéncia, diferentemente do que ocorreu na Franca e nos Estados Unidos. Assim,
“verifica-se uma progressiva, embora cautelosa, extenséo do conceito de alfabetizacdo em dire¢do ao conceito de
letramento: do saber ler e escrever em direcdo ao ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita”. (SOARES, 2004,

p.7)
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A metodologia relativa a formagéo continuada também néo € clara, ndo apresenta
referenciais tedricos, e resume-se a informar como ocorrem as reunifes (diferentemente da
denominacdo dada aos momentos de formacéo inicial, chamados de oficinas). Pela analise do
relatorio, constatou-se que a formacdo continuada foi realizada durante sete meses, com
reunides mensais com os coordenadores de polo®, coordenadores de turmas e alfabetizadores,

em momentos distintos.

Durante a Formacgdo Continuada com os coordenadores polo se discute como
0 planejamento vem sendo desenvolvido nos municipio. Através de relato de
experiéncias, a pratica pedagogica repensada, gerando algumas
problematicas:

. Como as ac¢des pensadas juntamente com a entidade formadora estdo
sendo desenvolvidas em sala de aula;

= Os alfabetizadores tem articulado o contetdo abordado na Formacao
Inicial com as atividades propostas na Formacao Continuada;

= Os objetivos das atividades estdo claros e atendem as necessidades do
processo ensino aprendizagem; (COOPERMULTI, 2010c, p. 4)

E preciso lembrar que a formagéo continuada, conforme as orienta¢des da Unido,
tem carater obrigatério, deve ser feita em servico, € planejada e ministrada pelos
alfabetizadores-coordenadores de turmas, em conjunto com o gestor local, e tinha carga
horéria, no exercicio de 2010, minima de 4 (quatro) horas-aula quinzenais ou 2 (duas) horas
semanais. O calendario das reunides indica que esta formacdo ocorreu em 7 dias, porém o
relatério ndo informa quantas horas foram em cada dia.

O que chama atencdo nas problematicas pontuadas no relatorio é que elas se
assemelham bem mais a um acompanhamento e a uma avaliacdo das atividades dos
alfabetizadores do que propriamente a uma formacdo para atividade de alfabetizar, o que
sugere que todas as etapas de formacdo sejam objetos de pesquisas futuras, sendo
aconselhavel conhecer qual representacdo fazem os alfabetizadores destas formacdes.
Inferimos que também na formacdo continuada de 2010, ndo foram oportunizados momentos
para que os alfabetizadores tomassem conhecimento sobre os conceitos relativos a EJA ou as
abordagens de ensino (como o aluno aprende) e nem sobre a metodologia do PBA, divergindo
também nessa etapa do que o Gestor do PBA acredita que os alfabetizadores devem conhecer.

No entanto, verificou-se a operacionalizagdo bastante flexivel das etapas de

formagéo, tanto inicial como continuada, mencionada pelo Gestor, em especial, na

% Os coordenadores de polos s&o da estrutura do SEALF e acompanham em cada municipio as atividades do
SEALF e dos coordenadores de turmas.
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capacitacdo inicial que inclusive se diferenciou em nosso entendimento entre 0s municipios
que foi realizada.

Pela analise da formacdo continuada de 2010 do SEALF, confirmou-se 0 nosso
entendimento de que nesta etapa ocorre 0 acompanhamento, monitoramento, avaliacdo e
discussdo sobre as atividades dos alfabetizadores quanto a acao de alfabetizar, em detrimento
de horas relativas a formagdo continuada que vise aumentar a competéncia técnica para o
ensino dos jovens e adultos.

O relatdrio ainda apresenta fotos dos momentos vivenciados, evidenciando assim
a socializacdo de saberes ocorrida durante o desenvolvimento das atividades, no entanto,
acreditamos que, em relacdo as problematicas citadas, a formagdo continuada também era um
momento no qual o EEX, através da entidade formadora e dos alfabetizadores-coordenadores
de turma, utilizava para acompanhar e avaliar o trabalho dos alfabetizadores, levando assim a
uma reducdo da carga horaria de formacéo.

Concluimos pelo exposto que, desde a selecdo, a formacéo dos alfabetizadores e
dos alfabetizadores-coordenadores de turma é deficitaria. Inicialmente ela quase inexiste, pois
a maioria dos alfabetizadores selecionados possuem o nivel médio de escolarizacdo e em
alguns casos apenas o nivel fundamental. Inferimos a partir da analise dos relatérios das
formacbes de 2010, que tanto a formacdo inicial como a continuada possuiram uma
organizacdao didatico-pedagogica fragil, sem metodologias claras e sem indicacdo dos
referenciais que fundamentaram sua construcdo. Constatou-se ainda, na formacdo inicial, uma
diversificacdo das propostas de atividades, que evidenciava a sua aplicacdo de forma
diferenciada para os municipios que participaram das trés primeiras etapas e daqueles que
participaram das demais, ndo havendo justificativa, pois todos estdo inseridos nos trabalhos
do SEALF. E na formacéo continuada permanecem as fragilidades, e a analise ainda indicou
que as horas despendidas na etapa continuada concorrem para que se esteja acompanhando e
avaliando as atividades dos alfabetizadores, o que tende a uma reducao da carga horaria desta

formacgéo que deveria ser utilizada para melhorar sua competéncia como alfabetizadores.

6.2 Relacdo PBA e Politicas Educacionais de Formagédo Docente

A fim estabelecer a existéncia de vinculo do PBA com as politicas educacionais
docente, questionamos 0s gestores quanto a relacdo da formacdo dos alfabetizadores,
alfabetizadores-coordenadores de turmas e interpretes de LIBRAS do PBA com estas politicas

no ambito nacional, o Gestor do PBA afirmou
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Existe, existe sim, confesso a vocé que eu gostaria que ela fosse mais
organica, certo? Eu gostaria de poder garantir mais formacdo para este
publico [...] Entdo dentro disso a gente tem um programa que é tocado
fundamentalmente por educacdo popular e que a gente disponibiliza recursos
para gue esses alfabetizadores populares possam ser formados pelos entes
executores do programa. No6s temos um perfil médio dos alfabetizadores. A
gente precisa atualizar, eu preciso rever esses dados, mas da Gltima vez que a
gente levantou, acho que foi 2011, e isso ndo deve ter tido mudancas
significativas ndo, mas o perfil era o seguinte, em torno de 80% sdo
mulheres jovens, entre 18 e 29 anos, tem o ensino médio completo certo? As
pessoas que tem o ensino médio completo elas podem estar fazendo um
curso superior, mas a gente ndo contabiliza elas como curso superior,
contabiliza como ensino médio completo. Mas o perfil é pessoas mulheres,
jovens, ensino médio completo, 18 a 29 anos, estdo atualmente
desempregadas, j4 exerceram alguma acdo em educacdo e estdo nas
comunidades mais distantes, entdo para mim vocé tem um potencial enorme
de formacdo e professores, elas estdo no campo, tdo na periferia das cidades,
tdo querendo se profissionalizar nessa area e a gente tem enxergado pouco
este potencial do programa, de mobilizar e formar essas pessoas. (GESTOR
PBA, 2014).

O gestor afirma existir uma relacdo das politicas publicas de formacdo docente
com a formacdo dos alfabetizadores do PBA, e, em sua fala, ele confirma o perfil dos
alfabetizadores que confirmam as pesquisas do TRANSEJA/Unit/CAPES/INEP em 2011, que
diagnosticou o perfil semelhante dos alfabetizadores do SEALF e reconhecendo que o

programa tem enxergado pouco o potencial dos alfabetizadores, complementa:

Nos garantimos a formacdo inicial e continuada, que ao meu ver devia ser
dada sempre por instituicdes que fossem capazes de certificar essas pessoas
para graduacdo ou mesmo de extensdo, se 0 camarada ta falando isso aqui
entdo eu como instituicdo posso certifica-la que ela fez um curso de
alfabetizacdo de pedagdgico e que no ano seguinte ela t4 fazendo um outro
curso que complementa esse tanto e que ta fazendo. Entdo vocé poderia, se
VOCcé pega uma boa instituicdo vocé pode pensar nessa formacdo do Brasil
Alfabetizado como a construcdo de um processo formativo mais amplo para
garantir uma boa qualificacdo para essas pessoas que ja estdo trabalhando em
educacdo. Pensando isso a gente possibilitou que parte das vagas oferecidas
pelo Ministério da Educacdo no RENAFORM, na Rede Nacional de
Formacéo, elas fossem atendidas dentro do que a gente chama de demanda
social por educadores populares. Ja é possivel. Desde 0 ano passado que isto
esta posto. Ndo é um ndmero muito grande de vagas, porque € um
percentual, a gente também ndo pode, eu ndo posso dizer: - Oh pela
RENAFORM eu vou atender todo mundo e ndo da o direito do professor que
trabalha com jovens e adultos entrar, o direito primeiro é do professor, mas
antes vocé tinha uma demanda guerendo, vocé tinha possibilidade de ofertar
essas vagas e tinha um impedimento legal porque era s6 para o professor,
entdo hoje nédo é so para o professor, tem uma parcela destinada a demanda
social, esses educadores populares podem acessar essa formacdo. Por
exemplo, uma parcela dos educadores que trabalham com educacéo
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prisional, mesmo que ndo sejam professores da rede, tem algumas unidades
prisionais que o0s agentes penitenciarios eles sdo educadores ou
alfabetizadores no PBA, eles podem entrar em cursos de educacéo de jovens
e adultos nas unidades prisionais pela demanda social, isso ja é um caminho
possivel hoje. Qual é a nossa intencdo? E ampliar esse caminho. Essas coisas
nunca sdo feitas de uma vez sé, ha dois anos atras vocé nao tinha nada pelo
RENAFORM, antes eram 15% das vagas, hoje, j& sdo 30%, entdo vocé vai
ampliando esse processo, por exemplo. A nossa intencdo é que vocé possa
garantir cada vez mais formacédo e formacdo com muito mais qualidade para
esse educador popular. (GESTOR DO PBA, 2014).

Em sua fala, o gestor revela a relacdo do RENAFORM com a formacédo de
alfabetizadores do PBA. Como ja citado neste trabalho, quando da discussdo sobre as
politicas docentes em nivel federal, a Rede Nacional de Formacdo Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica Publica (RENAFORM) foi criada em 2011,
sendo formada a partir da adesdo das IES publicas e comunitarias sem fins lucrativos e dos
pelos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IF). Conforme evidenciado em
Gatti et al (2011), a rede admite a participacdo de professores leigos, que ndo possuem
continuada habilitagdo minima legal para o magistério. Infere-se pela afirmacdo do gestor
que, pela RENAFORM a SECADI, oferta cursos de graduacdo aos alfabetizadores, no
entanto, esta ndo € uma acdo que configura nas informacBes contidas na pagina desta

secretaria, no sitio do MEC, no descritivo das A¢bes e Programas oferecidos por ela.



254



255

7 CONSIDERACOES FINAIS

Apds a trajetoria teorico-metodologica exposta nesta Dissertacdo, extrair
consideracOes finais leva-nos a rever propoésitos e suposicdes indicados desde a Introducéo e
que nos conduziram ao desafio da investigacdo. A acdo docente ocupou o foco central das
preocupacOes deste estudo por considerar o professor um dos elementos principais que
influenciam na melhoria da qualidade da Educacdo Baésica, seja de criancas, jovens ou
adultos. Ele é o interlocutor fundamental nos processos de ensino e de aprendizagem em
quaisquer dos niveis e modalidades da educacéo.

As discussdes em torno da melhoria da qualidade da educacdo no pais incluem
também a docéncia e, neste caso, a formacdo dos professores, o que se coaduna com uma
expectativa alimentada ha décadas por diversos educadores no sentido de que esta formacéo,
para qualquer nivel de ensino, seja realizada pelas Instituicdes de Ensino Superior, sendo
também esta uma defesa ativa e historica da Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE).

Neste percurso, analisamos a principal politica publica de alfabetizacdo no pais, o
Programa Brasil Alfabetizado, caracterizando-a a partir do conjunto de seu aparato legal, do
entendimento dos seus gestores e de representantes da sociedade civil e através dos processos
que se desenvolvem internamente, em especial o de formacdo dos alfabetizadores e
coordenadores de turma no Sergipe Alfabetizado.

A investigacdo contou com a participacdo de representantes dos diferentes
protagonistas do programa, permitindo-nos constatar que o PBA contempla/representa o
regime politico instalado, mantendo o vinculo que se estabelece entre a ideologia de governo
e as politicas que pde em pratica. Pela analise dos governos, desde 1930 até a atualidade, na
trajetdria historica, politica e econdmica, verificamos que as politicas publicas brasileiras
foram marcadas por ideologias desde o liberalismo ao neoliberalismo e, deste Gltimo para
uma nova forma de dominagdo com os governos pos-neoliberais (Lula e Rousseff). Assim, as
politicas educacionais foram e continuam sendo implementadas ao longo da histéria do pais,
levando em conta a ideologia que impregna estas correntes e que tem privilegiado e
consolidado o modelo econémico capitalista, atribuindo sempre a educagédo um papel central
na sua manutencdo, em oposi¢do a uma educacdo para a emancipacdo dos sujeitos, que 0s
permita serem agentes do seu préprio desenvolvimento e da sociedade na qual se inserem.

O PBA esta sustentado numa ideologia que avanga do neoliberalismo para as

novas formas de governacdo, no sentido de que mantém carateristicas fundamentais da
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primeira ideologia como a descentralizacdo das agOes, as parcerias publico-privado
(atualmente atraves do ente executor — estados e municipios -, a partir da reformulagéo de
2007, flexibilizou-se a contratacdo das organizacfes ndo governamentais, proibidas a Unido),
e a subserviéncia as recomendacdes de organismos internacionais, principalmente a
UNESCO. Incorpora pelas novas formas de governagdo outras caracteristicas verificadas
através da reformulacdo e constantes renovagbes de suas orientacBes, da inclusdo de
professores no programa como voluntarios, sem as garantias dos direitos trabalhistas e
previdenciarios, da flexibilidade em diversos aspectos como a autonomia, a selecdo e, em
particular, a formacéo dos alfabetizadores.

Esta nova governacao, inclusive, no depoimento da atual gestora do programa em
Sergipe, revelou a ambiguidade do Estado pos-neoliberal, que se cobra a ultrapassar seus
préprios limites e a assumir novos desafios e bandeiras dos atuais movimentos sociais, na
defesa de um Estado mais ousado, como poder publico governamental e no envolvimento da
populacdo, através da sociedade civil organizada. Conclui-se, nesse sentido, que 0s
pressupostos que sustentam esta politica estdo relacionados a crenca de que € possivel mudar
a condicdo de vida da populacdo através da educacdo, semelhantemente as ideias que
circularam do liberalismo ao neoliberalismo e nos dias atuais sdo condizentes com as
demandas do neodesenvolvimentismo, e, também numa ldgica sustentada na modernizacéo,
marca que é historicamente relativa a expansao do capital. Assim, ora se diz produtor de bens
e servicos e ora se coloca como regulador do processo de mercado.

Porém enfatizamos que também havia ambiguidades no discurso pds-neoliberal,
especialmente do gestor federal, que ora avanca em direcdo ao poder local, ora busca o
controle centralista do Estado.

Quanto ao envolvimento da sociedade civil no programa, concluimos que, embora
0 PBA tenha sido considerado uma politica publica de Estado — segundo a concepgao
gramsciana, alcancando toda a superestrutura da sociedade, sociedade civil e sociedade
politica - que se situam na esfera da superestrutura - através das Agendas Territoriais, ao
mesmo tempo mantém estas instituicGes paralisadas em sua atuagdo nas agdes deste
instrumento que, para oS gestores que assumiram o SEALF, objetiva trabalhar a EJA em
conjunto com a sociedade civil na implementacdo das politicas publicas, potencializando e
fortalecendo a intersetorialidade devido a ndo operacionalizacdo das agendas que, apesar de
implementadas nos estados, de regulamentadas suas regras pela construcdo dos respectivos
estatutos e iniciadas as atividades com o diagnostico da EJA nos municipios brasileiros, a
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exemplo de Sergipe, ha pelo menos trés anos, ndo sdo mobilizadas para nenhuma reunido ou
acao.

Em relacdo a execucdo do Programa, evidenciamos um jogo de responsabilizacédo
entre 0s sujeitos entrevistados. Por um lado, o gestor do programa, no ambito federal,
responsabiliza os gestores locais (EEx) pelo descaso com a execucdo e a inobservancia das
orientagdes emanadas da SECADI e FNDE, em particular na contratagdo de instituicéo
formadora que tenha condicdes de oferecer formacao adequada no apoio a formacéo inicial e
continuada dos alfabetizadores; por outro, a gestora do SEALF (EEX) ressalta ndo haver
prioridade pelo 6rgdo principal da educacdo no Estado, ou seja, a Secretaria de Estado da
Educacdo de Sergipe, em relacdo ao SEALF e, assim diretamente a EJA e a UNCME, relatam
gue nem a Secretaria e nem o Ministério da Educacdo ddo respaldo as reivindicacdes dos
membros da Agenda Territorial sobre o andamento deste instrumento de monitoramento
coletivo.

Conforme a anélise dos discursos dos gestores, ao mesmo tempo em que esta
politica é entendida como uma acdo estratégica para as mudancas sociais, agregando e
conscientizando as pessoas, mobilizando e organizando-as como um potencial elemento para
mudanca local, por outro também tem uma concepc¢do pautada numa politica de reparacéo por
uma divida histérica. Afirmamos que o discurso e a legislacdo sdo coerentes entre si, e a
préatica € outra. Na pratica, a politica, configura-se como compensatoria, embora, mais uma
vez de maneira modernizante, sob o signo de uma representacdo de cidadania que considera
todos como iguais, juridicamente, mas numa igualdade abstrata, reconhecida e garantida pelo
poder do Estado.

Registra-se uma contradicdo desta politica quanto a concepcao de alfabetizacéo,
pois a0 mesmo tempo em que ela é considerada como uma etapa da EJA pela anélise de seus
documentos orientadores, pelo discurso, constatou-se sua desarticulagdo com a EJA, fazendo
parecer que a primeira ndo faz parte da segunda. Concluimos tambem que, em relacdo ao
entendimento sobre essa modalidade de educacéo basica, o programa ainda se fundamenta em
um discurso neoliberal da UNESCO do final da década de 1990, sem, no entanto, atualiza-lo
com as novas concepgdes sobre este conceito, também proveniente dos organismos
internacionais, a exemplo da visdo macro das politicas e perspectivas de desenvolvimento,
apresentada no altimo relatdrio publicado pela ONU (2003).

Constatou-se que as ac¢des de alfabetizagdo executadas pelo programa estéo fora
do processo de educacdo formal, uma vez que ndo se realiza em ambientes formais de

aprendizagem e os alfabetizadores ndo séo obrigatoriamente profissionais com formagéo
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docente em nivel médio (Magistério), tampouco em nivel superior (Pedagogia ou
Licenciaturas), além do fato de o processo de chamada e de cadastro dos alunos no programa
ndo se da nos mesmos moldes das demais modalidades da Educacdo Bésica, portanto o PBA
comprovadamente configura-se como um programa de educacdo ndo formal. A perspectiva é
de avancar rumo a um modelo préprio de Educacdo de Jovens e Adultos como modalidade da
Educacgdo Bésica Formal.

Pela analise do conjunto da legislacdo, conclui-se que a selecdo de alfabetizadores
inclui a categoria docente, mas, na pratica, isto ndo se efetiva, pois ao serem tratados como
voluntarios, os professores da rede publica ndo se interessam em participar do programa, e 0s
voluntarios que aceitam essa condi¢cdo, em sua maioria, ndo possuem formacdo docente, ou
seja, na pratica, ndo se efetiva, como esperada, a inclusdo de professores como estabelecido
legalmente. Assim, a chamada para selecéo dos alfabetizadores é feita para pessoas com nivel
médio e ndo para os professores das redes como definido pelas resolu¢ées do FNDE desde
2007. Estas conclusbes foram amparadas pelo discurso da atual Gestora do SEALF que
afirmou que em Sergipe o fluxo se da ao contrario, ou seja, ndo sdo convocados na selecao
para alfabetizadores os professores da rede.

Apontamos para 0 entendimento de que a formag&o inicial visa a atender a
necessidade imediata de capacitagdo, porque os alfabetizadores, em sua maioria, ndo séo
docentes e por isso necessitam receber, obrigatoriamente, uma formacdo minima para
alfabetizar e que a etapa continuada acontece em servico, caracterizando-se mais como uma
acompanhamento e avaliacdo do trabalho dos alfabetizadores do que como uma formacao em
Servico.

O modelo de formacdo inicial adotado no programa, na prética, é inadequado para
os alfabetizadores diante das especificidades do seu trabalho; enfatizamos que a carga horéaria
de apenas 40 horas € insuficiente para a formag&o inicial de um alfabetizador que tem apenas
0 nivel médio e necessita ser formado para docéncia na alfabetizacdo na EJA. Comprovamos
0 pouco comprometimento que o MEC tem para com esta modalidade de ensino, e, em
especial, para esta etapa da EJA, a alfabetizacéo.

A politica diz beneficiar a todos, alfabetizandos e alfabetizadores, mas no
momento que nao respeita a docéncia desta modalidade da Educacédo Basica, que é a EJA, ndo
esté incluindo e nem tratando com propriedade e profissionalismo os alfabetizadores, pois ndo
garante a formagdo adequada no nivel de graduacdo; e quando estes ja sdo professores, ndo
garante a formacdo continuada, e muito menos lhes garante seus direitos trabalhistas e

previdenciarios. O voluntarismo dos alfabetizadores ndo supera os desafios que estdo postos
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na EJA; no entanto o profissionalismo € um dos fatores para equacionar parte dos problemas
da educacdo e de uma formacgdo de qualidade. O processo de formacdo de alfabetizadores
desenvolvido no programa também ndo beneficia os alfabetizandos, que mais uma vez tem
seu processo de aprendizagem ameacado pela falta de qualidade da formacdo docente. Esta
visivel, neste quadro, o desequilibrio das relacdes de poder, pelo qual os professores sdo
indiretamente excluidos, por isso, a acdo de alfabetizacdo e os alfabetizadores ndo sédo
valorizados e os alfabetizandos estdo propensos a se manterem analfabetos.

Desta forma, os indicativos apontam para a tendéncia forte do PBA, no sentido da
concepcao de educacdo neoliberal que valoriza o individualismo e a autogestdo do sujeito, na
sua formagdo ao longo da vida e que omite a responsabilidade do Estado em relacdo ao seu
dever para com a garantia da formacao inicial e continuada formal dos trabalhadores que
desenvolvem as acdes de alfabetizacdo do programa.

Pelo exposto, consideramos que se por um lado o Governo Federal busca dar ao
PBA um estatuto de cientificidade como politica publica, via discursos, regulamentos,
fundamentos, categorias tedricas como equidade e educacdo ao longo da vida, por outro lado,
a despeito de tudo isso, persistem as ambiguidades e contradi¢es, em particular na formacéo
dos alfabetizadores, que ndo permitem que a politica avance para uma politica de
transformacédo, pois sem a formacdo inicial de graduagdo docente a educagdo que se
desenvolve no programa ndo se constituirh em uma pratica social ampla de
socializacdo/apropriacdo de cultura, que propicia a formacado humana dos sujeitos em prol da
sociedade e da natureza das quais eles sdo parte.

A caracterizacdo e a analise do programa possibilitaram que confirméassemos a
hip6tese de que o PBA, pelo seu arcabouco legal e financeiro, detém condicdes para elevar a
melhoria da qualidade da educagdo, em especial da alfabetizacdo de jovens e adultos, para
obtencdo de melhores resultados de aprendizagem, haja vista o conjunto de legislacdo, as
diretrizes pedagdgicas apontadas e o volume significativo de recursos aplicados no programa.
No entanto, um dos facilitadores para que se atinja essas condicdes, € o de que haja maior
eficiéncia e efetividade na execucdo das agdes do programa relativas a selecdo e formacgéo dos
coordenadores de turmas e alfabetizadores, além de um monitoramento destas metas, também
pela sociedade civil, com transparéncia e efetividade.

Em termos de resultados, pelo triénio de 2009 a 2011, verificou-se que o PBA tem
mantido sua meta de atendimento em torno de 10% do total de analfabetos de 15 anos ou mais
no pais, o que consideramos pouco ambiciosa em virtude do grande problema que sempre foi

o0 analfabetismo; num prazo mais longo, na expectativa dos gestores, conduzira ao objetivo de
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reduzir o indice de analfabetismo no pais a menos de 6%, para situar-se na faixa considerada
“zona livre de analfabetismo” pelos organismos internacionais.

Concluimos aqui, que ndo ha& preocupacdo com aqueles que conseguem ser
alfabetizados no programa e ndo dao prosseguimento a sua escolarizacdo, pois apenas um
percentual extremamente pequeno, 17% (média de 2009 a 2011), sdo encaminhados para EJA,
0 que nos faz indagar quais as dificuldades existentes no processo que impedem o
encaminhamento para a EJA de, pelo menos a maioria, ou maior percentual, dos alfabetizados
do PBA. Nessa situacdo, permanece a sombra do analfabetismo funcional, assegurando,
inclusive, a permanéncia do PBA, SEALF e/ou outros programas que venham a ser criados no
futuro, com fins mais politico-partidarios e eleitoreiros do que politico-pedagdgicos, de
relevancia social para os sujeitos e para a coletividade.

Com relacdo aos egressos do programa, chamamos a atengdo para 0 Sseu
encaminhamento pelos EEXx, para programas de qualificacdo profissional, a exemplo do
Projovem Urbano ou Campo, como orientado pela Unido, pois, embora esses programas
sejam vistos como portas de escolarizacao, € preciso ter cuidado no para que nao néo se esteja
incorporando as politicas de alfabetizacdo de jovens e adultos a ideologia de educacéo
funcional do capital humano (concepcdo da Teoria do Capital Humano) em detrimento da
educacdo como pratica social ampla e humanizante.

Identificamos que o Governo Federal, de 2004 a 2013, despendeu recursos numa
ordem de mais de R$2 bilhdes em Concessdo de Bolsas para os Alfabetizadores e Apoio a
Alfabetizacdo e a Capacitacdo de Alfabetizadores. No estado de Sergipe foram gastos mais de
R$72 milhdes nessas mesmas agdes. Sdo valores significativos que confirmam o caréater
estratégico atribuido ao programa e que clamam por resultados na educacdo dos jovens e
adultos.

A pesquisa desenvolvida confirma que o PBA ¢é uma politica publica de educagéo
descolada das politicas nacional e estadual, considerando que no estado de Sergipe, em termos
de formacdo inicial de professores, a maioria dos voluntarios possui o nivel médio de
escolarizacdo, o que acarreta sensivelmente a curta formado inicial desenvolvida pelo
programa e, consequentemente, a esparsa formacéo continuada ao longo do processo, porque
a formacdo inicial ministrada pelo Programa é insuficiente para formar os alfabetizadores e o0s
préprios coordenadores de turmas. Eventualmente, pelo depoimento do gestor nacional,
alfabetizadores do programa recebem a formacdo em nivel superior pela RENAFORM, pois
néo existe nos programas federais de formacdo docente uma regra para ofertar graduagéo aos

alfabetizadores do PBA 0 que, no nosso entendimento, termina por incluir uns e excluir
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muitos, ndo sendo explicados a forma nem os critérios dessa sele¢do. A transparéncia é um
principio da administracdo publica que se imp&e no &mbito dos programas analisados.

N&o obstante as contradicdes, limites e marcas de politica neoliberal e pods-
neoliberal, acreditamos que o programa traz, em si, aspectos positivos, como por exemplo,
permitir a participacdo da sociedade civil e de professores que, se formados numa perspectiva
progressista, poderdo com sua pratica pedagdgica cobrar o fortalecimento da modalidade da
EJA, radicalizando suas cobrancas a partir do proprio objetivo do PBA de universalizar a
Educacdo Basica para jovens e adultos. Constatamos que se trata de um programa que
consegue contar com a participacdo massiva dos entes executores além da dedicacdo e
envolvimento de gestores e equipe técnica; incluir pessoas idosas no processo de
alfabetizacdo; e absorver investimento elevado de recursos financeiros capaz de ampla
mobilizacdo social e que, portanto, podera representar o fortalecimento da EJA dentro de uma
concepgdo de educacgdo formal voltada para a continuidade permanente de estudos até o nivel
superior, diferentemente da perspectiva ndo formal da educacéo ao longo da vida.

A investigacao desenvolvida ainda nos permite registrar a omissao das entidades,
a exemplo da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacédo, da Unido Nacional dos
Conselhos Municipais de Educacdo e dos Sindicatos da categoria docente e de outros
organismos da sociedade civil, que fecham seus olhos para a exploracdo dos voluntarios do
PBA, omissdo que também é dos proprios voluntarios, que precisam se organizar como
categoria docente, a fim de reivindicarem seus direitos sociais e trabalhistas. E tudo comeca
pela formacéo!

Finalizamos com a expectativa de que esta Dissertacdo possa vir a contribuir para
o preenchimento de lacunas identificadas, no estado da arte, na grande area de politicas
publicas com foco no PBA, avangando para um foco inovador de implementacao e execucéo,
com destaque para formacdo dos professores, a integracdo com a modalidade da EJA,

participacdo e monitoramento das politicas publicas pela sociedade civil organizada.
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APENDICE A - Roteiro de Entrevista;: GESTOR PBA

Instituicdo: Universidade Tiradentes

Mestranda Pesquisadora: Marcia Alves de Carvalho Machado

Orientadora: Prof. Dra. Ada Augusta Celestino Bezerra

Titulo: POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL NA AREA DE EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS: o caso dos PBA e SEALF

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Geral: Analisar o Programa Brasil Alfabetizado, e em particular o Sergipe Alfabetizado,
guanto ao processo de execucdo e aos resultados obtidos, a luz de uma abordagem sistematica
das politicas publicas educacionais, considerando sua eficécia e efetividade.

Especificos:

- Compreender as configuracbes dessa politica publica de educacdo de jovens e adultos no
contexto do Estado brasileiro a partir de 2003.

- Caracterizar o Programa Brasil Alfabetizado implantado no ambito federal e estadual quanto
a sua eficacia na universalizacdo da alfabetizacdo de jovens e adultos de 15 anos ou mais.

IMPLEMENTACAO

IDENTIFICACAO

Nome

Cargo atual

Experiéncia com politicas publicas/programas de alfabetizacao
Experiéncia com politicas de Educacao de Jovens e Adultos (EJA)

QUESTOES

1) Quais os objetivos do Governo Federal em relagdo a alfabetizacdo e a educacao de
jovens e adultos? Qual o papel do Estado nesse sentido? E da sociedade civil? Nesse contexto
como se situa 0 PBA? Quais seus objetivos e principais ac0es?

2) Em 2007 o PBA foi reformulado, por qual motivo? Quais as principais mudancas que
ocorreram?

3) No inicio de 2008 foram lancadas as Agendas Territoriais (AT) com quais objetivos?
Elas tém tido impacto sobre a universalizacdo da alfabetizacdo da populagdo de 15 anos e
mais?

4) Aponte fatores que podem ser considerados como forgas propulsoras e restritivas do
desenvolvimento/gerenciamento do PBA nos Estados e Municipios?



2178

5) Como fica a questdo da autonomia dos Entes Executores nesse processo de
descentralizacdo? Esses Entes Executores limitam-se & Unido, aos Estados e Municipios ou
contemplam o Terceiro Setor?

6) Existe uma relacdo da formacdo dos alfabetizadores, alfabetizadores-coordenadores de
turmas e tradutores-intérpretes de Libras do PBA com as politicas publicas de formacéo
docente no ambito nacional? Qual esta relacdo? Com que politicas esta formacdo estd
integrada? Por que ndo pensar a formacdo inicial e continuada dos bolsistas integrada a
politicas dos cursos de pedagogia e/ou das demais licenciaturas, contribuindo também para
estimular esta formacéo profissional e priorizando a formagdo nas Instituicdes de Ensino
Superior?

7) Conforme a Resolucdo n° 52 de 11 de dezembro de 2013, entre as responsabilidades
dos EEX consta: realizar selecdo de alfabetizadores, alfabetizadores-coordenadores de turmas,
e tradutores-intérpretes de Libras. De que forma esta tarefa executada em nivel local é
monitorada e avaliada pela DPEJA/SECADI? Embora o0s requisitos apontem,
preferencialmente para o professor da rede puablica, uma pesquisa realizada pelo
TRANSEJA/UNIT/OBEDUC/CAPES/INEP no Semiarido sergipano, observou que em pelo
menos 14 municipios a maioria dos bolsistas apenas possuia a conclusdao do nivel médio. Este
é um quadro geral no Brasil ou pontual? Que seria necessario para mudar esta situagdo?

8) Os atuais Principios, Diretrizes, Estratégias e Acdes de Apoio ao Programa Brasil
Alfabetizado: Elementos para a Formacao de Coordenadores de Turmas e de Alfabetizadores,
publicados em abril de 2011, afirmam que as propostas de cursos de formacdo para oS
educadores da EJA tem incorporado a alfabetizacdo. De que Cursos estdo falando? De que
forma acontece esta incorporagdo?

9) Uma das responsabilidades dos EEXx, conforme a Resolucdo n® 52 de 11 de dezembro
de 2013, é garantir que os voluntarios alfabetizadores, alfabetizadores-coordenadores de
turmas e os tradutores-intérpretes de Libras participem efetivamente das etapas de formagéo
inicial e continuada, qual deve ser o escopo de cada uma destas formacBes? Quanto a
formagéo continuada, existe uma Matriz Curricular orientadora (Anexos VIII e IX da
diretriz), e quanto & formacdo inicial, qual a orientagdo? O que é Formacao Inicial no contexto
do PBA? Por que se consideram 320 horas de regéncia em classe de turma de alfabetizacao
como Formacao Continuada? Trata-se de Regéncia devidamente assistida? E as condi¢des de
trabalho sdo asseguradas aos alfabetizadores? Como?

10)  Por que a orientagdo para o0 egresso do PBA ¢é preferencialmente o prosseguimento de
estudos no PROJOVEM e ndo os cursos da EJA? Por que essa dicotomia? H& uma tendéncia
de que toda a EJA tornar-se guiada pelo trabalho como principio educativo?

Contato:
mac machado@hotmail.com
Tel: 79-8818-7530
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APENDICE B - Roteiro de Entrevista: GESTOR1 SEALF (2007-2013)

Instituicdo: Universidade Tiradentes

Mestranda Pesquisadora: Marcia Alves de Carvalho Machado

Orientadora: Prof. Dra. Ada Augusta Celestino Bezerra

Titulo: POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL NA AREA DE EDUCAC}AO DE
JOVENS E ADULTOS: O CASO DOS PROGRAMAS BRASIL ALFABETIZADO E
SERGIPE ALFABETIZADO

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Geral: A investigacdo tem como objetivo geral analisar o Programa Brasil Alfabetizado, e em
particular o Sergipe Alfabetizado, quanto ao processo de execugédo, em especial de formacéo
de alfabetizadores e coordenadores, e aos resultados obtidos, a luz de uma abordagem
sistematica das politicas publicas.

Especificos:

- Compreender as configuracfes dessa politica publica de educacdo de jovens e adultos no
contexto do Estado brasileiro a partir de 2003.

- Caracterizar o Programa Brasil Alfabetizado implantado no ambito federal e estadual quanto
a sua eficacia na universalizacdo da alfabetizacdo de jovens e adultos de 15 anos ou mais.

IMPLEMENTACAO
IDENTIFICACAO

Nome:

Cargo atual:

Cargo ocupado no SEAFL.:

Periodo de atuacdo no SEALF:

Experiéncia com politicas publicas/programas de alfabetizag&o:
Experiéncia com politicas de Educacao de Jovens e Adultos (EJA):

QUESTOES

1) Qual a data de inicio do Sergipe Alfabetizado (SEALF)? Qual dispositivo legal, no ambito
do estado, que criou 0 SEALF? E como estava estruturado inicialmente? Durante sua gestao
no SEALF, quais eram os objetivos da Secretaria de Estado da Educacgéo de Sergipe (SEED-
SE) em relacdo a alfabetizacao e a educacéo de jovens e adultos? Qual era o papel do Estado

nesse sentido? E da sociedade civil?
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2) Em 2007 o PBA foi reformulado, por qual motivo? Quais as principais mudancas que

ocorreram?

3) No inicio de 2008 foram langadas as Agendas Territoriais (AT) com quais objetivos?
Qual tem sido o impacto delas sobre a universalizacdo da alfabetiza¢do da populagéo de 15

anos e mais?

4) Aponte fatores que foram considerados como forgas propulsoras e restritivas do

desenvolvimento/gerenciamento do PBA em Sergipe e nos municipios sergipanos?

5) Sob a 6tima do SEALF quem eram os Ente Executores em Sergipe? Como se configurava

a autonomia deles?

6) Durante sua gestdo existiu algumas relacdo da formacdo dos alfabetizadores,
alfabetizadores-coordenadores de turmas e tradutores-intérpretes de Libras do PBA com as
politicas publicas de formacdo docente no ambito nacional? Qual era esta relacdo? Com que
politicas a formacdo estava integrada? Por que ndo foi pensada a formacdo inicial e
continuada dos bolsistas integrada a politicas dos cursos de pedagogia e/ou das demais
licenciaturas, contribuindo também para estimular esta formacdo profissional e priorizando a

formacédo nas Instituicdes de Ensino Superior?

7) Conforme as resolugdes que regulavam as transferéncias de recursos, entre as
responsabilidades dos EEx constava: realizar selecdo de alfabetizadores, alfabetizadores-
coordenadores de turmas, e tradutores-intérpretes de Libras. De que forma esta tarefa era
executada em nivel local e como era monitorada e avaliada pela DPEJA/SECADI? Embora 0s
requisitos apontassem, preferencialmente para o professor da rede publica, uma pesquisa
realizada pelo TRANSEJA/UNIT/OBEDUC/CAPES/INEP no Semiéarido sergipano, observou
gue em pelo menos 14 municipios a maioria dos bolsistas apenas possuia a conclusao do nivel

médio. A partir de sua experiéncia no SEALF, 0 que € necessario para mudar esta situacao?

8) Os principios, diretrizes, estratégias e a¢bes de apoio ao Programa Brasil Alfabetizado a
para a formagcdo de coordenadores de turmas e de alfabetizadores, incorporavam a

alfabetizacdo. Através de que cursos? Como acontecia esta incorporagdo?
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9) Uma das responsabilidades dos EEX, conforme as resolucgdes de transferéncia de recursos
era garantir que os voluntarios alfabetizadores, alfabetizadores-coordenadores de turmas e 0s
tradutores-intérpretes de Libras participassem efetivamente das etapas de formacéo inicial e
continuada, qual era o escopo de cada uma destas formagGes? Quanto a formagéo continuada,
Matriz Curricular orientadora, e quanto a formacéo inicial, qual era a orientacdo? O que é
Formacdo Inicial no contexto do SEAL/PBA? Por que se consideravam 320 horas de regéncia
em classe de turma de alfabetizacdo como Formacdo Continuada? Tratava-se de Regéncia
devidamente assistida? E as condicOes de trabalho eram asseguradas aos alfabetizadores na

sua gestao? Como?

10)  Por que a orientacdo para o egresso do PBA é preferencialmente o prosseguimento de
estudos no PROJOVEM e ndo os cursos da EJA? Por que essa dicotomia? H& uma tendéncia
de que toda a EJA tornar-se guiada pelo trabalho como principio educativo, qual sua opinido

sobre iss0?
11) Registro de Observagdes Livres,
Contato:

mac machado@hotmail.com
Tel: 79-8818-7530
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APENDICE C - Roteiro de Entrevista: GESTOR2 SEALF

Instituicdo: Universidade Tiradentes

Mestranda Pesquisadora: Marcia Alves de Carvalho Machado

Orientadora: Prof. Dra. Ada Augusta Celestino Bezerra

Titulo: POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL NA AREA DE EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS: o caso dos PBA e SEALF

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Geral: Analisar o Programa Brasil Alfabetizado, e em particular o Sergipe Alfabetizado,
quanto ao processo de execucdo e aos resultados obtidos, a luz de uma abordagem sistematica
das politicas publicas educacionais, considerando sua eficacia e efetividade.

Especificos:

- Compreender as configuracdes dessa politica publica de educacdo de jovens e adultos no
contexto do Estado brasileiro a partir de 2003.

- Caracterizar o Programa Brasil Alfabetizado implantado no ambito federal e estadual quanto
a sua eficécia na universalizacdo da alfabetizacdo de jovens e adultos de 15 anos ou mais.

IMPLEMENTACAO
IDENTIFICACAO

Nome:

Cargo atual:

Experiéncia com politicas publicas/programas de alfabetizac&o:
Experiéncia com politicas de Educacao de Jovens e Adultos (EJA):

QUESTOES

1) Quais os objetivos do Governo de Sergipe em relacéo a alfabetizacdo e a educacao de
jovens e adultos? Qual o papel do Estado nesse sentido? E da sociedade civil? Nesse contexto
como se situa 0 SEALF? Quais seus objetivos e principais acoes?

2) Em 2007 o PBA foi reformulado, por qual motivo? Quais as principais mudancgas que
ocorreram, inclusive a nivel de Sergipe?

3) No inicio de 2008 foram lancadas as Agendas Territoriais (AT) com quais objetivos?
Elas tém tido impacto sobre a universalizacdo da alfabetizacdo da populagéo de 15 anos e
mais?



283

4) Aponte fatores que podem ser considerados como forgas propulsoras e restritivas do
desenvolvimento/gerenciamento do PBA no Estado e nos municipios sergipanos, no ambito
do SEALF.

5) Como fica a questdo da autonomia dos Entes Executores diante do processo de
descentralizacdo?

6) Existe uma relacdo da formacao dos alfabetizadores, alfabetizadores-coordenadores de
turmas e tradutores-intérpretes de Libras do PBA com as politicas publicas de formacgéo
docente no ambito nacional? Qual esta relacdo? Com que politicas esta formacdo estd
integrada? No estado de Sergipe esta formacdo esta integrada a alguma politica local de
formacdo docente? Por que ndo pensar a formacao inicial e continuada dos bolsistas do PBA,
no ambito do SEALF, integrada a politicas dos cursos de pedagogia e/ou das demais
licenciaturas, contribuindo também para estimular esta formacdo profissional e priorizando a
formacéo nas Instituicdes de Ensino Superior?

7) Conforme a Resolucdo n° 52 de 11 de dezembro de 2013, entre as responsabilidades
dos EEX consta: realizar selecdo de alfabetizadores, alfabetizadores-coordenadores de turmas,
e tradutores-intérpretes de Libras. De que forma esta tarefa é executada em nivel local pelo
SEALF e como é monitorada e avaliada pela DPEJA/SECADI? Embora os requisitos
apontem, preferencialmente para o professor da rede publica, uma pesquisa realizada pelo
TRANSEJA/UNIT/OBEDUC/CAPES/INEP no Semiéarido sergipano, observou que em pelo
menos 14 municipios a maioria dos bolsistas apenas possuia a conclusdo do nivel médio. O
que seria necessario para mudar esta situacdo?

8) Os atuais Principios, Diretrizes, Estratégias e Acdes de Apoio ao Programa Brasil
Alfabetizado: Elementos para a Formacéo de Coordenadores de Turmas e de Alfabetizadores,
publicados em abril de 2011, afirmam que as propostas de cursos de formagdo para oS
educadores da EJA tem incorporado a alfabetizacdo. De que Cursos estdo falando? De que
forma acontece esta incorporagéo?

9) Uma das responsabilidades dos EEXx, conforme a Resolucdo n° 52 de 11 de dezembro
de 2013, é garantir que os voluntarios alfabetizadores, alfabetizadores-coordenadores de
turmas e os tradutores-intérpretes de Libras participem efetivamente das etapas de formacéo
inicial e continuada, qual € o escopo de cada uma destas formagdes? Quanto a formacéo
continuada, existe uma Matriz Curricular orientadora (Anexos VIII e 1X da diretriz), e quanto
a formacado inicial, qual a orientacdo? O que é Formacé&o Inicial no contexto do PBA? Por que
se consideram 320 horas de regéncia em classe de turma de alfabetizagdo como Formagao
Continuada? Trata-se de Regéncia devidamente assistida? E as condi¢bes de trabalho s&o
asseguradas aos alfabetizadores? Como?
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10)  Por que a orientacdo para o egresso do PBA ¢é preferencialmente o prosseguimento de
estudos no PROJOVEM e ndo os cursos da EJA? Por que essa dicotomia? H& uma tendéncia
de que toda a EJA tornar-se guiada pelo trabalho como principio educativo?

Contato:
mac machado@hotmail.com
Tel: 79-8818-7530



mailto:mac_machado@hotmail.com

285

APENDICE D - Roteiro de Entrevista;: REPRESENTANTE UNCME

Instituicdo: Universidade Tiradentes

Mestranda Pesquisadora: Marcia Alves de Carvalho Machado

Orientadora: Prof. Dra. Ada Augusta Celestino Bezerra

Titulo: POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL NA AREA DE EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS: o caso dos PBA e SEALF

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Objetivo Geral: A investigacdo tem como objetivo geral analisar o Programa Brasil
Alfabetizado, e em particular o Sergipe Alfabetizado, quanto ao processo de execugdo, em
especial de formacdo de alfabetizadores e coordenadores, e aos resultados obtidos, a luz de
uma abordagem sistematica das politicas publicas.

Objetivos Especificos:

- Analisar as configuracdes dessa politica publica de educacao de jovens e adultos no contexto
do Estado brasileiro a partir de 2003.

- Caracterizar o Programa Brasil Alfabetizado implantado no ambito federal e estadual quanto
a sua eficacia na universalizacdo da alfabetizacdo de jovens e adultos de 15 anos ou mais.

IMPLEMENTACAO
IDENTIFICACAO

Nome completo:

Entidade que representa:
Cargo atual:

Tempo de atuacdo na entidade:

QUESTOES

1) Qual séo os objetivos e a missdo da UNCME com relagéo a sua representatividade na
sociedade sergipana?

2) A UNCME acompanha e monitora as politicas publicas educacionais? De que forma
acontece este acompanhamento e monitoramento?



286

3) Considerando a importancia atribuida a educacdo, a UNCME tem se inserido em quais
espacos de discussdes sobre educagédo?

4) Qual a importancia atribuida pela entidade a educagéo de jovens e adultos (EJA)?

5) A UNCME participa de algum programa ou acao no ambito da EJA? Qual programa, a
funcdo da UNCME nesse e as a¢des desenvolvidas?

6) Qual concepgdo da UNCME sobre o Programa Brasil Alfabetizado (PBA)/ Sergipe
Alfabetizado (SEALF?

7) Existe alguma agéo desenvolvida pela UNCME no &mbito do PBA? Mencione essa(s)
acao(0es).

8) Em 2008 passaram a funcionar as Agendas Territoriais (AT), que tem entre seus
objetivos a acdo conjunta do poder publico e da sociedade civil em favor da garantia do
direito a educacdo da populacdo jovem e adulta. Como se deu o processo de constituicdo da
AT e escolha das entidades participantes? Qual a participacdo/funcdo da UNCME nesse
processo? Que acdes ja foram realizadas pela entidade em relacdo as AT desde entdo? Quais
0s pontos fortes e os fracos das AT?

9) Aponte fatores que sdo considerados como forgcas propulsoras e restritivas do
acompanhamento e monitoramento da UNCME em relacdo a educacdo nacional e estadual.

10)  Observacdes Livres

Contato:
mac machado@hotmail.com
Tel: 79-8818-7530
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APENDICE E — Roteiro de Entrevista: REPRESENTANTE FETASE

Instituicdo: Universidade Tiradentes

Mestranda Pesquisadora: Marcia Alves de Carvalho Machado

Orientadora: Prof. Dra. Ada Augusta Celestino Bezerra

Titulo: POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL NA AREA DE EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS: o caso dos PBA e SEALF

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Objetivo Geral: A investigacdo tem como objetivo geral analisar o Programa Brasil
Alfabetizado, e em particular o Sergipe Alfabetizado, quanto ao processo de execugdo, em
especial de formacdo de alfabetizadores e coordenadores, e aos resultados obtidos, a luz de
uma abordagem sistematica das politicas publicas.

Objetivos Especificos:

- Analisar as configuracdes dessa politica publica de educacdo de jovens e adultos no contexto
do Estado brasileiro a partir de 2003.

- Caracterizar o Programa Brasil Alfabetizado implantado no ambito federal e estadual quanto
a sua eficacia na universalizacdo da alfabetizacdo de jovens e adultos de 15 anos ou mais.

IMPLEMENTACAO

IDENTIFICACAO

Nome completo:

Entidade que representa:
Cargo atual:

Tempo de atuacdo na entidade:

QUESTOES

1) Quais sdo os objetivos e a missdo da FETASE com relagéo a sua representatividade na
sociedade sergipana?

2) A FETASE acompanha e monitora as politicas publicas educacionais? De que forma
acontece este acompanhamento e monitoramento?
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3) Considerando a importancia atribuida a educacdo, a FETASE tem se inserido em quais
espacos de discussdes sobre educagédo?

4) Qual a importancia atribuida pela entidade a educacéo de jovens e adultos (EJA)?

5) A FETASE participa de algum programa ou acdo no ambito da EJA? Qual programa,
a funcdo da FETASE nesse e as a¢des desenvolvidas?

6) Qual concepcdo da FETASE sobre o Programa Brasil Alfabetizado (PBA)/Sergipe
Alfabetizado (SEALF)?

7) Existe alguma acdo desenvolvida pela FETASE no ambito do PBA? Mencione essa(s)
acao(0es).
8) Em 2008 passaram a funcionar as Agendas Territoriais (AT), que tém entre seus

objetivos a acdo conjunta do poder publico e da sociedade civil em favor da garantia do
direito a educagdo da populacdo jovem e adulta. A FETASE participa ou ja participou da AT?
Como se da esta participacao?

9) Aponte fatores que sdo considerados como forcas propulsoras e restritivas do
acompanhamento e monitoramento da FETASE em relacdo a educacdo nacional e estadual.

10)  Observacdes Livres

Contato:
mac machado@hotmail.com
Tel: 79-8818-7530
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ANEXO A — Carta de Anuéncia Secretaria de Estado da Educacéao

GOVERNO DE SERGIPE
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
GABINETE DO SECRETARIO

CARTA DE ANUENCIA

A DIRETORIA DE PESQUISA E EXTENSAQ/
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DA UNIVERSIDADE TIRADENTES

Declaramos que ¢ de nosso conhecimento ¢ nossa concordincia — em nome
da Secretaria de Estado de Educaciio, quanto & participagio das unidades escolares ou
demais setores desta SEED-SE, nos projetos de pesquisas apresentados pelas mestrandas da
UMIT: AMNNE ROZELL DE OLIVEIRA e MARCIA ALVES DE CARVALHO
MACHADD, nas dreas de EDUCACAO INCLUSIVA (SALAS DE RECURSOS OU
MULTIFUNCIONAIS E FORMACAO DOCENTE) E PROGRAMA BRASIL
ALFABETIZADO (SEALF/PBA), em 2014, vinculadas ao Mestrado em Educagio, na linha
de pesquisa educagiio ¢ formagiio docente,

Entendemos ser essa mais uma forma de buscar o estreitamento das relagbes
do Mestrado em Educagiio com o Sistema Estadual de Ensino, em especial com gestores,
professores ¢ o alunado da educagio piiblica. ¢ & articulagio ensino/pesquisalextensiio no
Mestrado em Educagio, de modo a contribuir na superagio do analfabetismo ¢
universalizagio da Fducacio Bdsica inclusiva ¢ de qualidade que asscgure aos sergipanos a
formagio de qualidade social,

Aracaju, SE, 06 de janciro de 2014

\
.1

2
L2 A
SECRETARIO DE ESPADO DE EDUCACAO
| BELIVALDO CHAGAS SILVA
f
|

I, /

i

SEED: Rua: Gutemberg Chagas, 169 — Bairra DIA
CHPI: W 13.130.497/000104 — E-mail; www,soed 5207 br — Tels: (0XX) 31 TH-8899

Aracaju - SE CEP: 49040-780
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ANEXO B - Portaria CEE n° 4.044 de 26 de junho de 2009

£
v
P
GOVERNO DE SERGIPE ﬁ o
> &
' S i AN
PORTARIA N° Ly /2009 N
De g6  de juahiy de 2009
Institui ~Comissio Estadual de

|

Alfabetizagio e Educagfo de Jovens e
Adultos para articular a estruturagZo

da Agenda Territorial de
Desenvolvimento ~ Integrado  de
Alfabetizagfio e de Jovens e Adultos
_no Estado de Sergipe.

o SECRETAIO DE ESTADO DA EDUCACAO DE SERGIPE, no

uso das suas ‘a;‘;ribuig,(")es legai
i ... Considerando
politicaé publicas para a Edug

forma a contemplar reais

préticas alternativas de ensin

e regulamentares, ¢

2 importAncia da participagfio da sociedade na definigio de
racdo de Jovens e Adultos em todos o0s niveis de governo, de
necessidades dos alunos no que se refere a curriculo,
e de ingresso, duragdo de cursos, criando possibilidades de

e de aprendizagem;

Consid%rando g necessidade de construg@io de politicas ptblicas de estado,

articuladas e de qualidade p

avangos da EJA e priorizand

ara jovens e adultos, reconhecendo a intersetorialidade nos

0 meio ambiente, a cultura ¢ a comunicacdo, ressaltadas as necessidades das diferentes

faixas etdrias;

Considerando ajimportancia de se implementar agdes afirmativas de género

e geracio de trabalho ¢ ren

condmica entre os educandos

da que contribuam para a redugfio da desigualdade socioe

da Educaggo de Jovens e Adultos;

o

~Z
’

> questOes como a relacfio entre a EJA e o trabalho, a satde,

290



GOVERNO DE SERGIPE

R PORTARLA N° 43@ /2009

De 34 de Tunhg  de2009

N ‘ Con51derando ‘ain_da a divér_sidade cultural e socjal como banc_ieira de luta

E;araapromogﬁo da iguaIdadé e como subsidio na proposigéo de politicas publicas, face 4

histéria da sociedade de classes brasileira, hierédrquica e autotitaria,

RESOLVE:

Art: 1°- Fica’ instituida 'a Comissio Estadual para operacionalizar as
Agendas tertitoriais de Desénvolvimento Integrado da Alfabetizagio e de Educacio de
Jovens e Adultos, composta por representantes da Secretaria de Estado da Educacao
SEED; Universidade Federal de Sergips - UFS; Conselho Estadual de Educago — CEE;
Sindicato dos proﬁ's‘siibnai's“dé;Eduéag;éo do Municipio de Aracaju — SINDIPEMA; Férum
Permanente da Educac;e"io de Joveﬁs ¢ Adultos- FPEJA; Sistema “S”(S'EtST/SENAT;
SENAC; SESI; SESC; SENAI); Unido dos Dirigentes Municipajs de Educacgo -
UNDIME; Comité Estadual do Campo; Movimento de Alfabetizacsio de Jovens ¢
Adultos - MOV A Brasil; Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra - MST; Unifo

dos Conselhos Municipais de Educagsio — UNCME; Movimento Organizado dos
Trabalhadores Urbanos — MOTU,

Art. 2° - Parg integrar a Comisséio de que trata esta Portaria, sio designados
08 membros relacionados abaixo, devendo a referida Comissio ser presidida” pelo
representante da Secretaria de Estado da Educaggo - SEED, elencada no inciso I

L Secretaria de Estado da Educaciio/ SEED

Titular: José Genivaldo Martins RG. n° 858.751- SSP/SE
Suplente: Celina Oliveira Novaes Pinto RG. n° 123.214 - SSP/SE

~
\
t
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GOVERNO DE SERGIPE

- . PORTARIA N° Zlnl:!; 12009,
- De_QJ8  de Tunbhe  de 2009
1L _ Universida_de_Federal_de Sergipe -UFS

Titular: MariaJosé Nascimento Soares RG.n° 408.657 - SSP/SE
Suplente: Jovanka Praciano Idelburque Leal Sandes RG.
39369029-27- SSP/BA

r‘O

111, Conselho Estadual de Educacie - CEE

Titular;:Ana. Cristina Mendonga Andrade RG. n° 262.786 - SSP/SE .

Suplenite: Rosamari_a‘ de Farias Santos RG. n° 199.3 194 ~8SP/SE

—
V. Férum Permanente de EJA o
Titular; IZab_el_Cris’;ina Santos da Silva, RG. n® 315 -783 - SSP/SE.
Suplente: Eloina Lima Alves RG. n° 162.238 - SSP/SE.
V.. Sindicate dos Profissionais de Educagiio do Municipio de Aracaju
7o Titwlar: Maria Elba da Silva Rosa RG. n?127.623 - SSP/SE
-~ " Suplente: Dulcirene Cardoso Tavares RG. n>646.104 - SSP/SE
V1. Uniso Nacional dos Dirigentes Municipais
Titular:Maria Suzana Santos RG. n® 746.904 - SSP/SE
Suplente: Simone Moura de Souza Almeida RG. n° 1284.738 -
SSP/SE
— VIL Comité Estadual da Educaciio do Campo

Titular: Alcidéa Terezinha da Sjiva RG. n°265.470 - SSP/SE
Suplente: Amarize Soares Cavalcante RG. n° 250.822- SSP/SE
VIII. Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra

Titular: Gislene dog Santos Reis RG, n° 3.260.681-8 - SSP/SE
Suplente: Jaqueline Farias da Silva RG. n° 059653310 - SSP/BA

IX. SEST/SENAT.

Titular: Danielle Rodr

igues Queirés RG. n° 946.615 - SSP/SE
Suplente: Maria das G

ragas Sta. Barbara Trindade RG. n° 931 -381- SSP/SE
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GOVERNO DE SERGIPE. .

. _PORTARIAN LQM, 12009
. De af de 'S\\“‘h(\ de 2009

X. SENAC: ©
Titular: Paulo do Eirado Dias Filho RG n° 3265622-00 - SSP/SE
‘,Si,lp,lente: Dayse Goes Prado RG. n° 894,774 — SSP/SE :

XI .SEST: ' =
... Titular: Maria Rivanda de Souza Santana RG. n° 562.027- SSP/SE
: y Sﬁup_len}‘.e;_ Hélia Santana Pinto Aragﬁo RG.n®711.791 - SSP/SE

XILSESC -
_. Titular: Edilma Barroso Novaes RG. n° 604.677- SSP/SE
e 'Sup'lehte:‘Viviar;e Santos Machado RG. n°1.147.266 - SSP/SE

- XIII MOVA BRASIL: o
' Titular; Gilmar Pereira RG. n° 949.533- SSP/SE
" - Suplente: Ary Andrade Vieira RG. 1° 3.074.719-8 - SSP/SE

IV.: Unidio Nacional .dos iConseIhos Muniéipais-.de Educaqﬁc;
- Titular: Agnaldo Pinheiro de Campos RG. n° 725.680 - SSP/SE

o §uplente:_Maria José Guimardes Vieira RG. n° 802.825 - SSP/SE

TUUXV Movimento Social Urbano
Titular: Wellington de Oliveira Santos RG. n°310.665 - SSP/SE
Suplente:Vanessa Aguiar Borges RG. n®1.759.710 - SSP/SE

XVI. Movimento Organizado dos Trabalhadores Urbanos
Titular: Nubia Santana Bispo RG. n° 955.402 - SSP/SE
Suplente: José Marcos Simdes RG. n° 7088741- SSP/PE

Art. 3° - Compete 4 Comissdo as seguintes atribuiges:

L elaborar o planejamento estratégico territorial e articulagdo entre as
agbes de Alfabetizactio e as de Educagfo de Jovens e Adultos, tendo como subsidios as
informagdes e dados consolidados pelo Comité Estadual de informaces sobre

Alfabetizaciio e Educagdo de Jovens ¢ Adultos;

do Comit? Estadual;

Alfabetizado em nivel municipal;

2 J'ﬂ
//’1/

I validar os pardmetros, objetivos e procedimentos para coleta dos dados
e informagdes sobre Alfabetizagso e Educagdo de Jovens ¢ Adultos, de responsabilidade

I, fomentar a criagio de comités gestores locais do Programa Brasil
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GOVERNO DE SERGIPE
PORTARI4 p\» /2009
De_ & de de 2009

IV, estabelecer inierlocu
Educagsioc ge Jove

¢80 junto 3 Comissso Nacional de Alfabetizagéo e
13 e Adultos( CNAEJA); . '

dar acompénhamento fre

V. quente 45 acBes de Alfaberizagéo ¢ Educaczo
de jovens, adultos e idosos ng territorio; :

(&S

PROE|' DR. YQOSF pp ANDES DE Liya
Secretirio de Estado da Educagzo



