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RESUMO

A pesquisa analisa as politicas publicas para a educacao de jovens e adultos definidas
pelo sistema publico municipal de ensino de Manaus, identificando a incidéncia dos
organismos internacionais e os limites que inviabilizam a efetivacdo do direito a
educacdo das pessoas jovens e adultas, no periodo de 2014 a 2018. Para tanto, toma
como referéncia duas realidades distintas, evidenciando a articulagdo da agenda
internacional para a EJA com a politica nacional de Portugal e do Brasil, e seus
desdobramentos na agenda politica municipal de Vila Nova de Famalicdo e de
Manaus, no contexto da Agenda Globalmente Estruturada para a Educacdo. De
abordagem qualitativa e com base numa circunstanciada analise documental dos
principais documentos internacionais, nacionais e municipais referentes a educacéo
de jovens e adultos, a investigacdo € conduzida pelo método dialético. A
fundamentacdo teorica estd ancorada principalmente em Marx e Engels (2005),
Santos (1994, 2006), Dowbor (2017, 2018), Chesnais (1996, 1999), Harvey (2011,
2012, 2013) e lanni (1991, 2001). Os Documentos oficiais de Famalicdo enfatizam que
a oferta de educacdo e formacdo de adultos € articulada as necessidades das
empresas, as quais concebem a formag¢ao como essencial para o enfrentamento dos
desafios referentes a concorréncia no mundo globalizado, sendo esta articulacéo
reforcada pela Rede Local de Educacgéao, a qual tem sua organizacéo e funcionamento
estabelecidos pelo Protocolo de Cooperacao firmado, em 2018, entre 0s responsaveis
por ofertar a educacdo e a formacdo de adultos no municipio, incluindo o tecido
econdmico, conforme os objetivos de cooperacao, dentre 0s quais a aprendizagem ao
longo da vida e a articulagdo com o tecido empresarial. Os resultados da pesquisa
demonstram que, embora aderindo as orientagcdes dos organismos internacionais, o
sistema publico municipal de ensino de Manaus nem contempla a l6gica da formacéo
assente na qualificacdo profissional, visto que apenas o Projovem Urbano, e com
limitagBes, apresentou semelhanca as orientacdes internacionais conducentes a
formacdo para o mercado de trabalho, nem materializa efetivamente as metas do
Plano Municipal de Educac¢éo, a medida em que o numero de escolas que oferecem
EJA vem diminuindo, assim como o numero de matricula, acompanhado de elevadas
taxas de reprovacao e desisténcia, nem contempla a educacao emancipatéria pautada
pelos segmentos da sociedade civil. Na contramdo da educacdo que prioriza 0
desenvolvimento econdmico em detrimento do desenvolvimento humano, a educacao
libertadora, através da emancipacao individual e coletiva, na medida em que homens
e mulheres reconhecam-se protagonistas de suas préprias vidas, acena para o
desenvolvimento de uma sociedade justa e humana.

Palavras-chave: Educacdo de jovens e adultos. Politicas publicas. Organismos
internacionais. Aprendizagem ao longo da vida.



RESUMEN

La investigacion analiza las politicas publicas para la educaciéon de jovenes y adultos,
definida por el sistema publico municipal de ensefianza de Manaus, identificando la
incidencia de los organismos internacionales y los limites que inviabilizan la
efectuacion del derecho a la educacion de personas jovenes y adultas, en el periodo
de 2014 a 2018. Por ello, toma como referencia dos realidades distintas, evidenciando
la articulacion de la agenda internacional para la EJA con la politica nacional de
Portugal y de Brasil y sus despliegues en la agenda politica municipal de Vila Nova de
Famalicdo e de Manaus, en contexto de la Agenda Globalmente Estructurada para la
Educacion. De abordaje cualitativo y basado en un circunstanciado analisis
documental de los principales documentos internacionales, nacionales y municipales
referentes a la educacion de jovenes y adultos, la investigacion es conducida por el
método dialéctico. La fundamentacion tedrica esta anclada principalmente en Marx y
Engels (2005); Santos (1994; 2006); Dowbor (2017; 2018); Chesnais (1996; 1999);
Harvey (2011; 2012; 2013); lanni (1991; 2001). Los documentos oficiales de
Famalicdo resaltan que la oferta de educacion y formacién de adultos es articulada a
las necesidades de las empresas, las cuales reciben la formacion como esencial para
el enfrentamiento de los desafios referentes a la competencia en el mundo
globalizado, siendo ésta reforzada por la Red Local de Educacion, que tiene su
organizacion y funcionamiento establecido por el Protocolo de Cooperacion firmado
en 2018, entre los responsables de ofertar la educacion y formacion de adultos en el
municipio, incluyendo el tejido econémico, conforme los objetivos de cooperacién, de
los cuales esté lo de aprendizaje a lo largo de la vida y la articulacion con el tejido
empresarial. Los resultados de la investigacion demuestran que, aunque adhiriendo a
las orientaciones de las organizaciones internacionales, el sistema publico
municipales de ensefianza de Manaus no incluye la l6gica de la formacién estable en
la cualificacion profesional, ya que Unicamente el ProJovem Urbano, y con
limitaciones, presentd similitudes a las orientaciones internacionales adecuadas a la
formacién para el mercado de trabajo, tampoco materializan de forma efectiva las
metas del Plan Municipal de Educacién en la medida que el nUmero de matricula,
acompafiado de elevadas tasas de reprobacion y abandono, ni contempla la
educaciéon emancipadora pautada por los segmentos de la sociedad civil. En el
contramano de la educacion que prioriza el desarrollo econémico en detrimento del
desarrollo humano, la educacion libertadora, a través de la emancipacion individual y
colectiva, en la medida que hombres y mujeres se reconozcan protagonistas de sus
propias vidas hacia el desarrollo de una sociedad justa y humana.

Palabras Clave: Educacion de jévenes y adultos. Politicas publicas. Organizaciones
internacionales. Aprendizaje a lo largo de la vida.



ABSTRACT

This research analyzes public policies that are aimed to the youth and adult education
defined by Manaus’s teaching public system, identifying the incidence of international
agencies and the limits that preclude the establishing of the right to education of young
people and adults, during a period that goes from 2014 to 2018. Thus, it considers two
different contexts, emphasizing the articulation of the international agenda to Youth
and Adult Education (YAE), with Portugal and Brazil’s national policy and its unfolding
on Vila Nova de Famalicao and Manaus’s political agenda in the context of the Globally
Structured Agenda for Education. This is a qualitative research, based on a
documental analysis of the main international, national and municipal documents
referring to youth and adult education. The investigation is carried out through the
dialectic method. The theoretical background is based mainly on the works of Marx e
Engels (2005); Santos (1994; 2006); Dowbor (2017; 2018); Chesnais (1996; 1999);
Harvey (2011; 2012; 2013); and lanni (1991; 2001). Famalicao’s official documents
emphasize that the offer of the education of adults is articulated to the needs of the
companies, since they understand that education is essential in order to overcome the
challenges related to the competition in a globalized world, and this is reinforced by
the Local Educational Network, which is organized and has its functioning established
by the Protocol of Cooperation consolidated in 2018 among the bodies responsible for
the offer of adults’ education in the city, including the economic fabric, in accordance
with the aims of the cooperation, among which are learning throughout life and the
articulation with the business fabric. The results of the research showed that, although
Manaus’s public teaching system has adhered to the guidelines of the international
agencies, it does not encompass the logic of education anchored in professional
qualification, since only Urban Pro-Youth, with some constraints, presented similarities
regarding the international guidelines conducive to the education aiming the labor
market. It did not effectively implement the objectives of the Municipal Educational Plan
either, since the number of schools that offer YAE has decreased, as well as the
number of enrollments, in addition to high failure and dropout rates. It also does not
encompass the emancipatory education grounded on the segments of civil society.
Differently from an education that prioritizes the economic development to the
detriment of the human development, the liberating education, through individual and
collective development, whereby men and women understand that they are the
protagonists of their own lives, leads to the development of a more just and humane
society.

Keywords: Youth and Adult Education. Public policies. International agencies.
Lifelong learning.
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1 INTRODUCAO

O interesse pela tematica politicas publicas para a educacdo de jovens e
adultos tem origem, mais precisamente, durante a graduacdo em Pedagogia,
especificamente nos estudos e debates das disciplinas Educacdo Popular,
Fundamentos da Educacao de Jovens e Adultos, Educacédo e Movimentos Sociais e,
na extensdo, no Projeto Escola Zé Peé&o, do Centro de Educacao da Universidade
Federal da Paraiba — UFPB, onde se deu minha' primeira experiéncia na atuacéo
como educadora.

A intensificacdo do interesse por essa tematica se deu com a Especializacao
em Educacao Profissional Integrada a Educacéo Bésica na Modalidade de Jovens e
Adultos — PROEJA, e com a participacao no Férum de Educacao de Jovens e Adultos
em Jodo Pessoa — PB, nos anos 2000, culminando com a feitura da monografia? que
abordou os principios das politicas de EJA para a formacdo de professoras e
professores que atuam nessa modalidade.

Também instigaram o interesse em pesquisar sobre as politicas publicas para
a EJA a atuacdo como professora substituta na Universidade Federal do Amazonas —
UFAM e como professora na Universidade Estadual do Amazonas — UEA,
ministrando, dentre outras, as disciplinas Politicas Publicas e Legislacdo do Ensino
Béasico, Educacédo na Regido Amazbnica e Educacéo de Jovens e Adultos Indigenas;
a atuacao como pedagoga na Secretaria Municipal de Manaus; e a participacao no
Nucleo de Estudos, Experiéncias e Pesquisas Educacionais da Faculdade de
Educacao da UFAM — NEPE/FACED/UFAM, no grupo de pesquisa Educacao, Cultura
e Desafios Amazobnicos, na Linha de Pesquisa Educacdo, Politicas Publicas e
Desenvolvimento Regional do Programa de Pés-Graduagcdo em Educacéo
PPGE/UFAM, e no Férum de Educacado de Jovens e Adultos em Manaus-AM.

Essas experiéncias suscitaram pesquisas em torno das diretrizes que
configuram a EJA como modalidade da educacdo basica, impulsionando a
investigacdo no mestrado que resultou na dissertagao intitulada “Politicas publicas e

Educacdo de Jovens e Adultos no Amazonas: diretrizes, debates e perspectivas

1 Por fazer referéncia a experiéncia da pesquisadora, apenas nesse momento a escrita em primeira
pessoa se fara presente no texto.

2 Monografia intitulada “Estudo sobre os Principios da Politica Plblica de Formacédo de Educadores da
Educacéo de Pessoas Jovens e Adultas.”
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(2010-2014)”, defendida em 2015 no Programa de Pds-Graduacéo da Universidade
Federal do Amazonas.

A partir dos resultados da pesquisa do mestrado, concluimos que os 30 anos
de celebracao da Constituicdo Federal de 1988, a qual integra a educacgéo aos direitos
sociais e a institui como “direito de todos e dever do Estado” (art. 205), ainda que
tenham se desdobrado em dispositivos que impulsionaram o reconhecimento da EJA
como modalidade de ensino, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
— LDB, Lei n°® 9.394/1996, ndo foram suficientes para elevar a EJA a agenda de
prioridades do poder publico, retirando-a do patamar das politicas compensatoérias e
descontinuas da educacédo nacional.

A institucionalizacédo da educacdo como direito de todos e dever publico na
garantia da Educagéo de Jovens e Adultos como modalidade de ensino se desdobra
em ordenamentos legais, dentre os quais: Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao de Jovens e Adultos (2000), Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacéo Basica e Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB (2007),
Plano de Desenvolvimento da Educacéao — PDE (2007), Diretrizes Operacionais para
a Educacéo de Jovens e Adultos (2010), Plano Nacional de Educacao — PNE (2014-
2024) e na criacdo da Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao, Diversidade
e Inclusdo — SECADI (antiga SECAD, criada em julho de 2004, 6érgdo componente do
Ministério da Educacao — MEC), extinta em 2018.

A partir da compreensdo dessa conjuntura e com as experiéncias néo
escolares e académicas, profissionais e de pesquisas na UFPB, UFAM, UEA, além
do ingresso no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas —
IFAM, no Campus Maués, em 2017, para o cargo de professora, mais precisamente
a partir da atuacdo como monitora no curso de Formacéo Inicial e Continuada — FIC
de Agricultor Familiar®, promovido por esse Instituto, emergiram diversos
guestionamentos sobre os desdobramentos das politicas publicas destinadas a
garantir a oferta e a qualidade social da educacao para pessoas jovens e adultas, as

quais nao tiveram acesso ou ndo concluiram a educacao béasica.

8 O Curso de Formacao Inicial e Continuada - FIC de Agricultor Familiar foi realizado na Casa Familiar
Rural — CFR, localizada na comunidade Boa Unido, regido do Distrito do Rio Urubu, no municipio de
Boa Vista do Ramos, Amazonas, com jovens e adultos agricultores residentes nesta regido. Das 17
comunidades rurais que compreende a regido do Distrito do Rio Urubu, 06 participaram do Curso
Agricultor Familiar: Nossa Senhora do Carmo do Itaubal, Santo Antdnio do Urubu, Boa Unido, Sao
Pedro do Tamoat4, Nossa Senhora de Fatima da Terra Preta, Sdo Jodo do Itaubal e Cristo Bom
Pastor do Pari.
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Nesse contexto, embora a educacao seja preconizada como direito de todos,
ainda persiste uma grande distancia entre o direito instituido e o direito efetivado. O
distanciamento acentua-se quando se refere a negacao desse direito as pessoas fora
da faixa etaria que os marcos regulatérios da educacao brasileira convencionam como
idade propria, as que nao se encontram entre 4 e 17 anos de idade e que demandam
de educacéao basica, seja por falta de oportunidades de acesso, pelo ndo incentivo a
conclusédo dos estudos, seja por uma conclusdo com qualidade minima ou sem
qualidade social.

Em decorréncia da discrepancia entre o real e o legal, refletida nos
descumprimentos dos acordos e do instituido, a sociedade civil tem se organizado em
espacos para debater, propor e reivindicar a efetivacdo do direito a educacdo das
pessoas jovens, adultas e idosas. Esses espacos sao constituidos ndo apenas por
setores da sociedade civil, mas também por representantes governamentais, a
exemplo das Conferéncias Internacionais de Educacédo de Adultos — CONFINTEA,
Conferéncia Nacional de Educacdo — CONAE, Encontro Nacional de Educacgéo de
Jovens e Adultos — ENEJA, Encontro Regional de Educacgéo de Jovens e Adultos —
EREJA, além dos Foruns Estaduais de Educacao de Jovens e Adultos, dentre outros.
As discussoes, reflexdes, debates e tensionamentos nesses espacos resultam em
recomendacdes compiladas em documentos, referéncias para orientar a formulacéo
das politicas publicas.

O balanco dos seis anos da VI Conferéncia Internacional de Jovens e Adultos
estd sistematizado no Documento Nacional Preparatério a VI Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos: versdo atualizada na CONFINTEA Brasil
+6”, que resultou no Seminario Internacional de Educag¢ao ao Longo da Vida e Balango
Intermediario da VI CONFINTEA no Brasil, realizado em Brasilia, em 2016.

Frente a esse cenario, perguntamos: as recomendac¢des oriundas das
discussbes em prol de uma educacao de adultos emancipatéria sédo acatadas ou néo
pelos 6rgdos publicos? Se sim, elas sdo acatadas somente em termos legais
(Resolucdes, Decretos, Portarias) ou ha efetiva implementacdo? Como?
Respondemos que esses documentos sdo forjados no ambito da globalizacdo
econdmica, calcados em bases neoliberais e que priorizam a educac¢éo alinhada as
leis do mercado. Essas leis tém conduzido ao fomento de politicas focadas na

formacdo de méo de obra para o emprego. No que concerne aos movimentos que
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militam em prol de uma educacéao emancipatoria, a luta € para que haja uma ruptura
com essa logica mercadoldgica que tem conduzido as politicas da EJA.

O tensionamento no campo da EJA se d& desde a definicdo da concepcéo de
educacgdo que fundamenta a politica educacional & consolidacdo dessa modalidade
como politica publica de Estado, considerando as proposicfes elaboradas nos
espacos de discussao sobre a EJA. Esses espacos sdo constituidos por diversos
segmentos, nacionais e internacionais, do ambito nacional, principalmente sob a
coordenacao dos foruns de EJA e de érgaos internacionais, como a Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO.

E possivel elucidar duas possibilidades de tensdes: a primeira consiste na
constatacdo do descaso do poder publico com o direito da educacdo as pessoas
jovens e adultas fora da faixa etéria estabelecida pelos ordenamentos legais como
idade propria, o que nao efetiva o instituido, descumprindo o principio constitucional
de “educacao, direito de todos e dever do Estado”; a segunda reside no fato de que a
concepcao de educacdo instituida para a EJA nédo condiz com o modelo de educacédo
emancipatéria proposta pelos movimentos sociais em detrimento das imposi¢oes
neoliberais adotadas pela politica educacional brasileira. Nesse cendario, como 0s
orgaos publicos tentam resolver tais tensées em busca de uma consolidacdo da
modalidade?

Com o avanco da influéncia dos organismos internacionais, sob o viés do
neoliberalismo e mediante a anuéncia do Estado brasileiro, agravam-se os problemas
relacionados a educacao, principalmente no que concerne a consolidacdo da EJA
como politica publica de Estado. A anuéncia do Estado no atendimento as
recomendacdes dos organismos internacionais repercute na sua propria reforma,
iniciada na década de 1990, e, por conseguinte, nas reformas educacionais, haja vista
a educacdo ser regulada por acordos internacionais sob o comando das agéncias
financiadoras, principalmente do Banco Mundial.

Frente a essa conjuntura de contradicéo, o objeto desta pesquisa corresponde
a configuracdo das politicas publicas de educacéo de jovens e adultos no sistema
publico municipal de ensino de Manaus no periodo de 2014 a 2018. O periodo justifica-
se por ter sido em 2014 a aprovacao do Plano Nacional de Educacéo — PNE do Brasil
(2014-2024), resultando no Plano Municipal de Educacéo — PME de Manaus (2015-
2025), aprovados em 2014 e 2015, respectivamente. Esses documentos definem
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diretrizes, metas e estratégias para a implementacdo das politicas publicas
educacionais.

O fechamento do ciclo temporal em 2018 é considerado por ter ocorrido nesse
ano a formalizacao do Protocolo de Cooperacéo, celebrado entre os estabelecimentos
de ensino e entidades de formacéao, rede social incluindo as associacdes, Instituto de
Emprego e Formacao Profissional e tecido econdmico. Essas a¢des se organizam em
torno da Rede Local de Educacdo e Formacgdo, no municipio de Vila Nova de
Famalicdo, em Portugal, evidenciando a politica educacional de jovens e adultos
focalizada na formacdo para o emprego. Essa politica esta em consonancia com a
politica nacional, que se alinha as recomendacfes da Unido Europeia.

A razao do estudo da politica educacional de adultos de Portugal explica-se
por ser esse pais membro da Unido Europeia, levando-o a assumir a agenda politica
dessa organizacdo internacional, cujo eixo central da educacdo de adultos € a
formacdo para a qualificacdo profissional centrada no paradigma da educacéo ao
longo da vida. Com isso, ressaltamos que néo se trata de uma pesquisa comparativa,
e sim uma forma de compreender como se da a influéncia dos organismos
internacionais nas politicas publicas educacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos tanto em Portugal, onde esse paradigma é largamente incorporado pelos
documentos oficiais, quanto no Brasil, que, embora ndo seja tdo explicita essa
incorporacao, a exemplo da LDB/1996, que s6 veio a aderir a expresséo ao longo da
vida em 2018, outros documentos ja continham essa prerrogativa, como o Parecer n°
11 de 2000 — CNE/CEB e os documentos oficiais de Manaus, que tratam da
regulamentacao da EJA, anteriores a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo nacional.

A comparacédo tem como principio a questao do outro, percebendo diferencas
e semelhancas, assumindo valores mutuos na relacao de reconhecimento do outro e
de si pelo outro (FRANCO, 1992). Na investigacdo a gue nos propomaos, nao tivemos
a intencéo de comparar similaridades e diferencas entre Brasil e Portugal, nem entre
Seus municipios, pois, para isso, teriamos que comparar 0S casos em que 0S
fendmenos estdo presentes ou ausentes simultaneamente, “procurando ver se as
variacbes que apresentam nestas diferentes combinacdes de circunstancias
testemunham que um depende de outro”, conforme realga Durkheim (1985, p. 109).

As afirmacdes de Franco e Durkheim corroboram os argumentos de Gil (2008,
p. 16-17), segundo o qual estudos comparando diferentes sistemas politicos ou

culturas podem ser realizados por meio do método comparativo, que “procede pela
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investigacdo de individuos, classes, fenbmenos ou fatos, com vistas a ressaltar as
diferencas e similaridades entre eles”.

Nesse contexto, a partir do estudo de caso documental da politica educativa
da EJA de Portugal e do Brasil, ampliando as lentes da compreensé&o sobre a atuagao
dos organismos internacionais nas politicas da EJA, analisamos as politicas publicas
para a educacdo de jovens e adultos instituidas pelo sistema publico municipal de
ensino de Manaus, identificando a relagdo com as politicas dos organismos
internacionais que incidem na politica nacional e os limites que inviabilizam a
efetivacdo do direito & educacéo das pessoas jovens e adultas. Essas pessoas néo
tiveram acesso ou ndo concluiram a educacéo basica frente as especificidades desse
municipio amazénico, no cenério da globalizacdo econémica, no periodo de 2014 a
2018.

A politica educacional do municipio de Vila Nova de Famalicdo, em Portugal,
por esse municipio ter aderido, explicitamente, a politica da Unido Europeia enquanto
organizacdo internacional, constituiu-se o ponto de partida para a identificacdo da
relacdo entre as politicas publicas para a educacao de jovens e adultos instituidas
pelos sistemas educativos e as politicas dos organismos internacionais.

O deslocamento para Portugal e Vila Nova de Famalicdo, onde acessamos as
informacBes e documentos oficiais referentes a politica nacional e municipal de
Educacdo de Adultos, integra o estagio doutoral realizado na Universidade de
Coimbra, no periodo de abril de 2019 a maio de 2020. O Doutorado Sanduiche, por
meio do qual foi possivel realizar o estagio em Portugal, contempla as a¢c6es do
Projeto de Cooperacdo Académica entre as Universidades Federais do Para, Mato
Grosso e Amazonas, no ambito do Programa Nacional de Cooperacdo Académica na
Amazbnia — PROCAD Amazobnia, com financiamento da CAPES.

Os objetivos especificos, 0s quais estruturaram os capitulos deste trabalho,
estdo assim elencados: identificar e analisar as politicas internacionais de educacao
de jovens e adultos no contexto da agenda globalmente estruturada para a educacéo;
evidenciar a politica nacional de educacao de jovens e adultos de Portugal e do Brasil
como desdobramento da agenda globalmente estruturada para a educacgao;
compreender e analisar a configuracao das politicas de educacéo de jovens e adultos
no municipio de Vila Nova de Famalic&do; analisar a configuracéo das politicas publicas
de educacéao de jovens e adultos no Sistema Publico Municipal de Ensino de Manaus.
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Por entendermos néo ser possivel compreender a existéncia e finalidades dos
organismos internacionais fora do contexto da globalizacdo econdémica, a qual atua
como facilitadora de abertura de caminhos para a mundializagdo do capital, fomos
capturar a esséncia desses fatores na totalidade da sociedade capitalista, estruturada
sob os pilares do sistema capitalista. Esse entendimento leva a nos apoiar na dialética
do concreto, expressa por Karel Kosik (1976), especialmente no que se refere ao
mundo da pseudoconcreticidade, definido pelo autor como o mundo de verdade e
engano.

A investigacao proposta tece um caminho que segue na contramdao da visao
que concebe o aspecto fenoménico deslocado da sua esséncia. E como se o
fenbmeno, por si s6, fosse suficiente para compreender a realidade, haja vista a
existéncia do fendmeno ser condicionado pelo seu contrario, conforme afirma Kosik
(1976). Embora a realidade se manifeste no fenbmeno no qual € indicada, sua
manifestacdo ocorre de forma parcial (KOSIK, 1976), sendo, portanto, necessario
apreender os aspectos que estdo em seu entorno e que influenciam a configuracéo
do real.

Para a captura da esséncia dos fatores que compreendem a totalidade da
sociedade capitalista no contexto da globalizacdo econdmica, ancoramo-nos nos
estudos de Chesnais (1996, 1999), Dowbor (2017, 2018), Harvey (2011, 2012, 2013),
lanni (1991, 2001), Kosik (1976), Marx e Engels (2005), e Santos (1994, 2006) sobre
0 sistema capitalista, a globalizacdo e 0s organismos internacionais como
engenheiros da agenda globalmente estruturada.

Seguindo essa Otica, a compreensdo dos impactos da globalizacdo no
processo de fomento das politicas publicas da EJA teve como base as contribuicées
principalmente de Roger Dale (1989, 2004, 2007, 2008a, 2008b, 2010), pertinentes
ao que designa de Agenda Globalmente Estruturada. No tocante as politicas da EJA,
apoiamo-nos nos estudos de Alcoforado (2008); Alcoforado e Vieira (2017); Alves,
Rummert e Marques (2014); Arroyo (2017); Barros (2013, 2018); Canario (2001, 2005,
2013, 2018); Cavaco (2007, 2018); Costa e Machado (2017); Di Pierro (2010, 2017);
Di Pierro e Haddad (2000, 2015); Guimaréaes (2011, 2016); Haddad (2001, 2007, 2008,
2009); Ireland (2009); Ireland e Spezia (2014); Lima (2005, 2007, 2012, 2016);
Machado (2018, 2019); Melo (2005, 2019); e Paiva (2009).

A analise da pesquisa em tela subsidiou-se no método dialético. Para Leandro

Konder (2008, p. 7-8), dialética significa “0 modo de pensarmos as contradigdes da
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realidade, o modo de compreendermos a realidade como essencialmente contraditéria
e em permanente transformacédo”. A partir da compreensdo de que estando a
sociedade brasileira inserida num contexto global no qual o capitalismo delineia as
normas para melhor se expandir e fixar suas raizes, atribuindo a educagéo uma funcéo
instrumental de formacdo de mao de obra, a perspectiva critica possibilita captar as
contradicdes que forjam esse sistema e seus desdobramentos refletidos nas politicas
sociais.

Sob esse viés, percebemos que a legislacdo reguladora das politicas publicas
de educacdo ndo se fundamenta exclusivamente na realidade local, posto que o
aparato legal é apenas uma parte da grande estrutura da sociedade capitalista dividida
em classes. Dessa estrutura partiu nossa analise para explicitar as nuances dos
ordenamentos legais que definem as politicas publicas educativas para a modalidade
Educacdo de Jovens e Adultos do Sistema Publico Municipal de Educacédo de
Manaus.

Nessa perspectiva, mediante a conjuntura global que implica a constituicdo da
esséncia das politicas educativas, percebemos a inviabilidade do desvelamento da
essencialidade dessas politicas, estando estas deslocadas dos elementos
constitutivos dessa conjuntura. Diante desse panorama, a fim de ndo desfocarmos a
atencdo e ndo embacarmos a leitura da realidade sobre a qual sdo definidas as
politicas educativas da EJA, utilizamos o método dialético para alcancarmos os
objetivos propostos nesta pesquisa, compreendendo as media¢des que implicam e
condicionam o processo de fomento dessas politicas.

A dialética permite compreender a realidade objetiva e contraditéria, o que
torna possivel identificar as partes que constituem a totalidade e as relacbes que a
movimenta. A pesquisa em questdo, portanto, indica um método que possibilita
apontar a esséncia do fenbmeno, o movimento das interfaces e contradicdes da
totalidade. Na dialética do concreto de Karel Kosik (1976, p. 44), “...] totalidade
significa: realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato
qualquer (classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente
compreendido”.

O conceito de totalidade de Kosik (1976) remete a necessidade de uma
compreensao da estrutura sobre a qual as politicas publicas para a educacédo, de
modo geral, e, em particular, a educacdo de jovens e adultos estdo calcadas.

Consoante esse conceito, Sanchez Gamboa (2012, p. 38) assinala a relevancia do
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meétodo dialético, na medida em que admite a compreenséo da realidade concreta nas
inter-relacées e em seu processo dinamico. O dinamismo pressupde movimento, cuja
existéncia deste infere nas mutagbes ocorridas na realidade. Esse processo nos
remete a mutabilidade inerente ao sistema capitalista, por meio da qual torna-se
possivel a apreensédo das interfaces que o constitui.

Os elementos constitutivos da sociedade capitalista sdo, assim, implicados pelo
sistema capitalista. Como ressalta Mészaros (2008), cada ambito particular com
alguma influéncia na educacéo é afetado profundamente pelas determinacdes gerais
do capital, estando, nessa totalidade, as instituicbes formais intrinsecamente
integradas, cujo funcionamento adequado esta condicionado a conexdao com as
determinac¢des educacionais gerais.

Alinhada a dialética, a pesquisa de cunho bibliografico e documental adota a
abordagem qualitativa, inclusive na analise dos dados guantitativos. Portanto, tem
como base de analise os documentos oficiais e a literatura especializada acerca da
educacéao de jovens e adultos, bem como os dados estatisticos do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica — IBGE, Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira - INEP, Departamento de Planejamento — DEPLAN, Sistema Integrado
de Gestado Educacional do Amazonas — SIGEAM e Diviséo de Informacéao e Estatistica
— DIE da Secretaria Municipal de Educacédo de Manaus.

Como assinala Trivifios (1987, p. 117), tendo por base a concepg¢éo marxista,
essa abordagem é similar & apreensao da realidade. Conforme o autor, os enfoques
critico-participativos correspondem a “dialética da realidade social que parte da
necessidade de conhecer (através de percepcoes, reflexdo e intuicdo) a realidade
para transforma-la em processos contextuais e dindmicos complexos”.

Considerando a relevancia dos documentos, na medida em que 0s mesmos
fornecem informacBes sobre o objeto analisado, esta investigacdo € do tipo
documental, cujo instrumento de analise tem como base os documentos que tratam
da politica publica para a educacéo, especificamente da educacdo de jovens e
adultos.

Joaquim Severino (2007, p. 122) elenca os documentos tidos como fonte para
investigacdo e analise: “documentos impressos, mas sobretudo de outros tipos de
documentos, tais como jornais, fotos, filmes, gravag¢des, documentos legais”. A analise
documental teve como fonte os documentos que repercutem nas politicas educativas,

abrangendo as politicas internacionais, nacionais e municipais de educacao de jovens
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e adultos. Esses documentos tiveram prioridade nos procedimentos metodolégicos:
Relatorios do Banco Mundial; Marco de Acdo de Hamburgo e Marco de Acao de
Belém; Documento Nacional Preparatoério a VI Conferéncia Internacional de Educacgéo
de Adultos, inclusive a verséo atualizada da CONFINTEA Brasil +6; Documento Final
da CONAE e do ENEJA; resolucdes dos Conselhos Nacional e Municipal de
Educacdo; Planos Nacional e Municipal de Educacdo; Diretrizes, Propostas
Pedagdgicas, Programas e Projetos de Educacdo de Jovens e Adultos. Os principais
elementos utilizados para a analise dessas fontes documentais foram os objetivos, as
concepcOes e 0s principios que os embasam.

A pesquisa abrangeu o periodo de 3 (trés) anos e 8 (0ito) meses nas seguintes
etapas: cumprimento de crédito das disciplinas; reestruturacdo do projeto de tese;
revisdo da literatura; levantamento bibliografico e documental dos fundamentos
tedrico-metodoldgicos; submissdo do Protocolo de Pesquisa ao Comité de Etica e
Pesquisa da UFAM e aprovacdo do Protocolo por esse Comité; elaboracdo dos
instrumentos de pesquisa para a coleta de dados; redacéo do texto para o exame de
qualificacdo; exame de qualificacdo; sistematizacdo e analise dos dados; producéo e
defesa da tese.

A revisao da literatura compreende dissertacdes e teses do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Amazonas - PPGE/UFAM,
dissertacOes e teses da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagcdes — BDTD
e do Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES, livros e artigos de revistas eletrbnicas sobre
politica educacional e educacao de jovens e adultos.

Na revisao da literatura, percebemos que ha poucas pesquisas com foco na
acdo dos organismos internacionais nas politicas educativas de EJA, destacando-se
como base de analise os documentos produzidos no ambito internacional, sob o
comando especialmente da UNESCO. Nesse campo de analise, localizamos a tese
de Elizangela Ribeiro Fraga, intitulada Politica educativa de Jovens e Adultos no
Brasil no contexto da Agenda Globalmente Estruturada para a Educacéo.
Embora nao focalize a politica municipal, esse trabalho evidencia a politica educativa
de EJA no ambito da agenda globalmente estruturada. A tese aborda as politicas
educativas da EJA no Brasil, no periodo de 2000 a 2015, com analise dos contornos
na mudanca do milénio, da relacdo das politicas educativas da EJA instituidas no

Brasil com a Agenda Globalmente Estruturada para a Educacdo e das tensoes
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resultantes do contexto em que sdo implementadas as politicas da EJA
protagonizadas especialmente pelos Féruns de EJA.

Considerando as implicagbes globais no processo de alinhamento das
estruturas econdmicas do capital e a escassez de pesquisas que apontem a incidéncia
dos organismos internacionais no fomento das politicas publicas para a EJA, a
importancia de pesquisas neste campo torna-se relevante na medida em que elucidam
as tentativas de submissao das politicas de EJA no fortalecimento dessas estruturas.

Esse cenario indica a importancia da pesquisa sobre politicas publicas para a
educacao de jovens e adultos no panorama da globalizacdo econémica, no qual se
institui a agenda educacional globalizada e que repercute na esfera municipal,
contribuindo para a identificacdo dos limites que inviabilizam a efetivacéo do direito a
educacédo das pessoas jovens e adultas que ndo tiveram acesso ou nao concluiram a
educacdo basica. A partir da identificacdo desses limites, esperamos fornecer
subsidios para a avaliacdo da oferta de EJA no Sistema Publico Municipal de Ensino
de Manaus, de modo a diminuir a distancia entre o instituido e o efetivado.

Esta tese esté estruturada em seis capitulos. O primeiro capitulo situa a origem
da tematica e os procedimentos tedrico-metodolégicos da pesquisa. O capitulo 2
contextualiza a EJA na agenda global de politicas publicas, identificando as politicas
internacionais para essa modalidade. Os capitulos 3 e 4 elucidam a politica nacional
de educacéo de jovens e adultos em Portugal e no Brasil como desdobramento da
agenda globalmente estruturada para a educacgédo. O capitulo 5 aborda a configuracao
da politica de Educacdo de Jovens e Adultos no ambito das politicas publicas do
municipio de Vila Nova de Famalicdo, Portugal, explicitando as conexfes com as
recomendacdes da Unido Europeia. O capitulo 6 explicita a configuracdo da politica
de Educacédo de Jovens e Adultos instituida no sistema publico municipal de ensino
de Manaus, Brasil, apontando a relacdo dos documentos oficiais do municipio de
Manaus com as recomendacdes dos organismos internacionais, especialmente da
UNESCO.
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2 A POLITICA INTERNACIONAL DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
NO CONTEXTO DA AGENDA GLOBALMENTE ESTRUTURADA PARA A
EDUCACAO

Neste capitulo situaremos a insercdo da EJA na agenda global de politicas
publicas. O capitulo tem por objetivo identificar e analisar as politicas internacionais
de EJA a partir dos documentos internacionais e com base nos seguintes: relatorios
do Banco Mundial, Marco de Acdo de Hamburgo e Marco de Acdo de Belém,
Documento Nacional Preparatorio a VI Conferéncia Internacional de Educacédo de
Adultos: versao atualizada na Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos -
CONFINTEA Brasil +6, Documentos Finais das Conferéncias Internacionais de
Educacéo de Adultos, principalmente o Marco de Acao de Belém, considerado agenda
especifica da politica internacional de EJA e que indica a sua relacdo com a agenda
global estruturada para a educacéo.

As politicas publicas internacionais de Educacao de Jovens e Adultos — EJA
tém sido cada vez mais delineadas pela influéncia da globalizagdo econdmica,
facilitadora da mundializac&do do sistema capitalista. Pautada nas bases da ideologia
neoliberal, essas politicas traduzem as orientac6es mercadolbgicas que recaem sobre
a EJA, sendo as organizacdes internacionais condutoras do processo de inducéo da
politica educacional no ambito internacional e, no campo da EJA, notadamente a
UNESCO. A CONFINTEA, evento coordenado pela UNESCO, representa um
importante espaco de producéo dos documentos que subsidiam a politica educacional
de EJA no ambito global.

Nos documentos resultantes dessas Conferéncias, a agenda politica tem
pautado a definicdo de EJA a luz da concepcao da aprendizagem ao longo da vida,
concebida e largamente disseminada pela UNESCO. Essa definicdo emerge da
inversdo de sentido do direito, através da qual o direito a educagdo passa a ser
substituido pelo dever do adulto de aprender, atribuindo um valor econémico ao que
se aprende. Difunde-se a ideia de que quanto mais se aprende e mais rapido, maior
€ a chance de o individuo tornar-se competitivo ou empregavel e lucrativo na visédo
mercadoldgica assentada na ideologia do capital humano. Essa ideologia passa a ser
impulsionada pela globalizacdo, por meio da qual sdo movidas politicas para a
educacdo em torno de uma agenda globalmente estruturada em um cenario onde os

processos de reorganizagao do capital ganham forca.
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2.1 A globalizacdo e a definicdo da agenda globalmente estruturada para a

educacao

As politicas internacionais de Educacgdo de Jovens e Adultos — EJA estédo
situadas no contexto da globalizacdo econdmica sob a forte influéncia dos organismos
internacionais, condutores do movimento de reestruturacdo do capital. Nesse sentido,
a andlise das politicas internacionais de EJA tem como pressuposto as conexdes que
resultam em processos de definicdo das politicas, mediadas por interesses
econdmicos, cuja prioridade é manter a esséncia do capital, o lucro.

Assim, para compreender a atual conjuntura internacional das politicas para a
educacdo de jovens e adultos, situamos essa abordagem no contexto da Agenda
Global Estruturada para a Educagéo - AGEE, definida por Roger Dale (2004). Tal
abordagem, conforme ressalta o autor, assenta-se em trabalhos sobre economia
politica internacional, os quais compreendem a globalizacdo como forca que rege a
mudanca da natureza da economia capitalista. E, portanto, importante entender como
se da a estruturacdo de uma agenda que incorpora os anseios do sistema capitalista.

Para compreender como se configura a agenda politica internacional que pauta
a educacao de jovens e adultos, partimos dos processos imbricados na constituicao
dessa agenda, notadamente as dinamicas emergentes que desencadeiam projetos
salvacionistas da crise do capital. Essas dindmicas nos permitem compreender o
movimento da realidade em que ocorre as contradicdes inerentes ao capital. O
entendimento do atual projeto do capital parte da andlise da abrangéncia de suas
fases de desenvolvimento. Faremos uma breve retrospectiva do desenvolvimento do
sistema capitalista apresentado por Giovanni Alves (2007), o qual sugere uma
periodizacdo historica da modernidade do capital: primeira modernidade, segunda
modernidade e terceira modernidade.

Alves (2007, p. 27) aponta que a primeira modernidade do capital transcorre do
século XVI ao final do século XVIII e inicio do século XIX, sendo “o periodo historico
do capitalismo comercial e capitalismo manufatureiro”. A terceira modernidade é
considerada pelo autor como modernidade tardia, “modernidade sem modernismo, ou
a modernidade pés-modernista. A terceira modernidade € a modernidade do precario
mundo do trabalho e da barbarie social” (ALVES, 2007, p. 27)

Através da periodizacéo historica da modernidade do capital apresentada por

7

Alves (2007), é possivel capturar a natureza do capital que desponta no
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desenvolvimento dos periodos histéricos. Na analise do autor, é na segunda
modernidade, que abrange a Primeira e a Segunda Revolucéo Industrial (do inicio do
século XIX a ultima metade do século XX), que o capital se consolida e adquire sua
dimenséo efetiva de sistema social global, ou seja, “a partir da instauragdo do modo
de producéo capitalista propriamente dito, isto €, com o sistema de maquinas e da
grande industria, baseado na subsunc¢ao real do trabalho ao capital” (ALVES, 2007,
p. 24).

Nesse periodo de consolidacdo do capital como sistema que ira controlar o
metabolismo social global, o mercado mundial se corporifica, sendo este, conforme
acentuam Marx e Engels (2005, p. 41), criado pela grande industria, acelerando
imensamente “o desenvolvimento do comércio, da navegacdo, dos meios de
comunicagao”.

A segunda modernidade do capital é caracterizada por Alves (2007) como
sendo a modernidade-maquina, periodo no qual se desenvolveu o0 processo de
modernizagdo no cerne do desenvolvimento do capitalismo* ocidental. Foi nessa
etapa “que a ocidentalizagdo se interverteu em globalizagdo propriamente dita”
(ALVES, 2007, p. 25). Nesse desenvolvimento do capitalismo, a globalizacdo abre
caminhos, derruba barreiras ou transporta-as, deixando o caminho livre para a
expansao do capital.

E nesse contexto que as territorializacdes tém sido cada vez mais exequiveis e
se configurado como uma necessidade do capital, saciando o incessante desejo de
intensificacdo da taxa de giro (HARVEY, 2013a). Nessa conjuntura, 0 espago
geografico® torna viavel os processos de globalizacdo (SANTOS, 1994) enquanto
fendmeno de consolidagéo da abertura mundial de espacos globalizados. Com isso,
€ possivel inferir que esse mecanismo do sistema capitalista cria estratégias para a
sua propria manutencao e expansao, sendo a globalizacéo elevada a estratégia eficaz
para resolver os problemas desse sistema.

A globalizacdo visa fornecer acbOes que tornam o sistema capitalista
incontrolavel, conforme assinala Milton Santos (2006, p. 27), ao afirmar que, na fase

atual, o processo de globalizacao

4 Harvey (2011, p. 137) define capitalismo como “uma sociedade de classe que se destina a producéo
perpétua de excedentes”.

5 Para Santos (2006, p. 12), espaco geografico € um " um conjunto indissociavel de sistemas de objetos
e de sistemas de acbes".
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[...] revela uma vontade de fundar o dominio do mundo na associacao entre
grandes organizac¢des e uma tecnologia cegamente utilizada. Mas a realidade
dos territérios e as contingéncias do "meio associado" asseguram a
impossibilidade da desejada homogeneizagéo.

O pensamento de Milton Santos remete a assertiva de que, embora a
globalizac&o tenha surgido como uma estratégia para sanar os rompimentos das veias
do capital, perspectivando o dominio deste por meio da homogeneizacéo, sua efetiva
instauracao € inviabilizada em funcdo das carateristicas que distinguem cada regido,
mesmo que 0s grupos econdmicos hegemaonicos imponham modelos para que sejam
incorporadas pelos Estados-nagdes. O tempo como norma, ainda que nao complete
o tempo como acdo, pode alterar a estrutura deste. Se a nossa preocupacao €
totalizadora, conforme destaca Milton Santos (2006, p. 33), entendendo que tempo,

espaco e mundo sdo realidades histéricas,

Em qualquer momento, o ponto de partida é a sociedade humana em
processo, isto €, realizando-se. Essa realizagdo se da sobre uma base
material: 0 espago e seu uso; o tempo e seu uso; a materialidade e suas
diversas formas; as acfes e suas diversas fei¢des.

Soma-se a inviabilidade de homogeneizacao instigada pelo capital, no que se
refere a realidade histérica dos territorios, a propria estrutura contraditéria do sistema,
gue incita a competicdo nos espacos e deseja o0 monopdlio, que impossibilita essa
homogeneizacao.

Alves (2007) caracteriza a globalizagdo como um pressagio da crise do capital,
€ uma das dimensdes territoriais da colonizagdo do mundo imposta pelo
desenvolvimento avassalador do sociometabolismo do capital. Enquanto que no inicio
do século XX o imperialismo expds a crise organica do capital, “em nossos dias, a era
da ‘globalizacédo’ ou da mundializagdo do capital prenuncia sua crise estrutural’
(ALVES, 2007, p. 144). Cabe aqui destacar a origem sociopolitica da mundializacdo
do capital, cuja base se estrutura em acordos estabelecidos entre as empresas em
nivel mundial (CHESNAIS, 1996).

O adjetivo ‘global’ surgiu no comego dos anos 80, nas grandes escolas
americanas de administracdo de empresas, as célebres ‘business
management schools’ de Harvard, Columbia, Stanford etc. Foi popularizado
nas obras e artigos dos mais habeis consultores de estratégia e marketing,
formados nessas escolas — o japonés K. Ohmae (1985 e 1990), o americano
M. E. Porter — ou em estreito contato com elas. Fez sua estreia a nivel mundial
pelo viés da imprensa econ6mica e financeira de lingua inglesa, e em
pouquissimo tempo invadiu o discurso politico neoliberal. Em matéria de
administracdo de empresas, o termo era utilizado tendo como destinatérios
0s grandes grupos, para passar a seguinte mensagem: em todo lugar onde
se possa gerar lucros, os obstaculos a expansao das atividades de vocés
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foram levantados, gracas a liberalizacdo e a desregulamentacéo; a telematica
e o0s satélites de comunicagBes colocam em suas maos formidaveis
instrumentos de comunicagéo e controle; reorganizem-se e reformulem, em
conseguliéncias, suas estratégias internacionais (CHESNAIS, 1996, p. 23).

Com a globalizacao, previa-se um novo mundo onde as barreiras que criassem
obstaculos a expanséao do capital fossem derrubadas pela forca do mercado, impondo
a liberalizacdo e a desregulamentacdo, de modo que a liberdade das grandes
empresas fluisse. Mészéaros (2011) ressalta que h4 um empenho para ndo se falar
sobre o tipo de globalizagdo conveniente ao sistema capitalista, levando a pressupor
que a globalizacdo ndo desencadeia problemas e real¢ca, como se afirma, o seu

préprio processo.

[...] o processo de globalizacdo, como de fato o conhecemos, se afirma
reforcando os centros mais dindmicos de dominacdo (e exploracdo) do
capital, trazendo em sua esteira uma desigualdade crescente e uma dureza
extrema para a avassaladora maioria do povo (MESZAROS, 2011, p. 64).

Deixar de elucidar as conveniéncias da globalizac&o para o sistema capitalista,
nao apontando a relacdo entre a sua existéncia e esse sistema, é contribuir para a
naturalizagcdo das desastrosas consequéncias dessa vertente do capitalismo,
principalmente das desigualdades sociais.

Na procura de dominacao extensiva associada as transformacdes decorrentes
das condicGes de procura do lucro, e sendo a globalizacdo um fenbmeno também
politico, além de econbmico, sdo definidas novas formas de governacéo
transnacional. Contudo, na afirmacéo de Ladislau Dowbor (2018), a I6gica do capital
mudou. O lucro tem se deslocado na cadeia produtiva, na qual a sua apropriacao pelo
trabalhador tem sido cada vez menor, bem como pelo empresario produtivo. Esse
lucro excedido é cada vez mais apropriado pelo intermediario em funcdo da
financeirizagdo do capital (DOWBOR, 2017).

Nesse raciocinio, concordamos com a analise de Braga (1993), que afirma que,
no capitalismo contemporédneo, mais do que nunca, o ritmo da economia €
estabelecido pelas financas. Essa analise nos leva a compreender que “as mudancgas
nas finangas tém constituido uma dindmica internacionalizada, calcada numa
verdadeira macroestrutura financeira, de ambito transnacional” (BRAGA, 1993, p. 26).

A despeito da financeirizagdo, no ambito da acumulacdo mundial de
abrangéncia financeira, ja evidenciado por Chesnais (1999), Harvey (2012, p. 41)

reitera o conceito de financeirizagéo:
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Cada vez mais liberta das restricdes e barreiras regulatérias que até entéo
limitavam seu campo de acdo, a atividade financeira pode florescer como
nunca antes, chegando a ocupar todos os espac¢os. Uma onda de inovacgdes
ocorreu nos servigos financeiros para produzir ndo apenas interligacfes
globais bem mais sofisticadas, como também novos tipos de mercados
financeiros baseados na securitizagdo, nos derivativos e em todo tipo de
negociagéo de futuros.

O sistema financeiro, ao invés de dinamizar o sistema produtivo, passa a
esteriliza-lo, potencializando a especulacdo do capital, conforme analise de Dowbor
(2017). Para o autor, o “ponto fundamental € que néo € a falta de recursos financeiros
gue gera as dificuldades atuais, mas a sua apropriacédo por corporacdes financeiras
que os usam para especular em vez de investir’ (DOWBOR, 2017, p. 32).

Assim, a troca de mercadorias fixa os pregcos e favorece a acumulagéo do
capital, fazendo com que determinadas estruturas institucionais da lei contribuam para
gue esse processo floresca (HARVEY, 2011), o que torna a geracdo de uma nova
governacao o desafio principal. Nesse processo, ao Estado serdo atribuidas funcoes
de governacao que favoregcam a especulacao do capital, pois, como acentua Wood
(2014, p. 18), o papel do Estado nessa fase do capital de financeirizagdo e
globalizagdo “é¢ hoje mais essencial do que nunca para o capital mesmo — ou
especialmente — em sua forma global”.

Portanto, a presenca do Estado torna-se crucial ndo para que este funcione
absolutamente, mas para aceitar, conduzir e proteger as regras do mercado. A medida
qgue as leis do Estado se op6em ou séo rigorosas as leis do mercado, este reage,

como assevera Harvey (2013a, p. 79):

Um Estado forte dotado de poderes de policia e do monopdlio dos meios de
violéncia pode garantir tal arcabouco institucional e sustenta-lo com arranjos
constitucionais definidos. A formacdo do Estado em associagdo com o
surgimento da constitucionalidade burguesa tem sido, por conseguinte,
caracteristicas cruciais da longa geografia histérica do capitalismo.

E nessa conjuntura que a reforma do Estado ganha relevo, sendo o seu papel
modificado e suas atribuicdes reduzem-se a regulagdo e avaliacédo, facilitando a
transferéncia dos servicos publicos para o setor privado. A reforma do Estado
repercute nas reformas educacionais, as quais, orientadas pelos organismos
internacionais, pautam os ajustes da politica econdmica. Nesse sentido, concordamos
com Akkari (2011, p. 17) ao afirmar que as politicas de educacéo, independentemente

do pais,
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[...] ndo podem mais ser concebidas e implementadas sem considerar os
debates internacionais. No entanto, os Estados-na¢fes ndo tém o mesmo
poder de regulacdo e de negociacdo, nem a mesma margem de manobra em
face dessa crescente internacionalizacao.

A interconexdo de paises resulta na interferéncia das politicas publicas
nacionais, sobretudo nas de maior influéncia na economia, a exemplo da educacéo,
que favorece a formacdo de mao de obra. Com a globalizacdo neoliberal, a
competitividade ocupa lugar privilegiado nas decisdes concernentes a formacdo. Sob
esse viés, a politica educacional integra o projeto de reforma do Estado, no qual o
mercado exerce a funcdo de condutor das a¢bes, pois, na légica neoliberal, a crise
decorrente da ineficiéncia nos servicos publicos estd no Estado (PERONI, 2003), e
nao no sistema capitalista. Logo, sob essa 6tica, € necessaria sua reestruturacao para
que se torne mais produtivo.

Nessa reestruturacao, a estratégia do capital € aprofundar a acdo do mercado,
0 qual é visto como condutor eficiente das decisdes, presumindo que a tudo pode ser
atribuido um preco, o que Harvey (2008, p. 19) define de “mercadificacao”. Dentre os
novos mecanismos de acumulagao elencados por Harvey (2013a, p. 123), ratificando
seu argumento acerca da concepc¢ao de que tudo pode ser considerado mercadoria,

destacamos:

A transformacdo em mercadoria de formas culturais, histéricas e da
criatividade intelectual envolve espoliagdes em larga escala (a indistria da
musica € notdria pela apropriac@o e exploracédo da cultura e da criatividade
das comunidades). A corporativizacdo e privatizagdo de bens até agora
publicos (como as universidades), para ndo mencionar a onda de
privatizacdes. [...] Tal como no passado, o poder do Estado é com frequéncia
usado para impor esses processos mesmo contrariando a vontade popular.

As formas de acumulagao do capital, que implicam a transformacgéo dos bens
culturais em mercadoria sob a logica neoliberal, estimulam e beneficiam a iniciativa
privada, pois, nessa l6gica, o mercado livre passa a ser visto como a solucdo para a
degradacéo das instituicbes publicas, circunstancia em que a privatizacao integra a
agenda das politicas educacionais (AKKARI, 2011), acompanhada da
mercadorizacdo da educagcao (ANTUNES; PERONI, 2017).

E nessa conjuntura que a reforma educacional ocorrida ha América Latina, na
década de 1990, passa a constituir as estratégias de adequacdo da educacao as
mudancas econdmicas, consolidando a reestruturacdo tanto da organizacdo quanto
da governacao do sistema educacional (KRAWCZYK, 2005, p. 803).
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A politica publica educacional, nesse processo, contempla a agenda
globalmente estruturada. Dale (2004) destaca que a Agenda Globalmente Estruturada
para a Educacédo identifica as mudancas no papel do Estado, nacional e
internacionalmente, em decorréncia da globalizagdo. Para o autor, “esta mudanga
afectou directamente, mas de uma forma mais significativa, indirectamente, através
do impacto da globalizacao sobre o estado, os sistemas e politicas educativas, usando
mecanismos que podem ser especificados e seguidos” (DALE, 2004, p. 445).

Num contexto onde os impactos da globalizacdo tém desencadeado mudancas
significativas nas politicas publicas sociais, as contribuicées de Roger Dale para o
campo das politicas publicas educacionais sdo relevantes, sobretudo por abordarem
uma andlise articulada do papel do Estado e sua relacdo com a educacao no ambito
da globalizagéo, propulsora do desenvolvimento do capitalismo.

Dale (2008a, p. 14) ratifica a concepcédo de globalizacdo como condutora do

capitalismo neoliberal.

[...] a globalizagdo como uma ontologia é que em sua atual fase neoliberal,
na qual ela conduz o projeto do capitalismo neoliberal, a relagédo
relativamente harmodnica e de reforco mituo entre as formas anteriores de
capitalismo e a modernidade séo seriamente desafiadas.

Nessa conducdo do capitalismo neoliberal, cuja predominancia tende a se
enraizar cada vez mais, facilitando a sua perpetuacdo, a educacéo é atribuido um
papel fundamental, principalmente no que se refere a regulacdo. Assim, podemos
presumir que essa atribuicdo exerce dupla funcdo: tanto a educacdo pode mediar a
relacdo entre o Estado e a sociedade, quanto pode ser utilizada para conduzir a
execucao do projeto que se pretende para uma determinada sociedade. Essa Ultima
funcdo, associada a execugcdo de um projeto de cariz mercadolégico, tem sido o
principal ponto da correlagdo de forgcas entre os atores envolvidos para o seu
desenvolvimento nessa era de globalizacao neoliberal: Estado, sociedade e mercado.

Sobre a natureza da globalizacdo neoliberal, Dale (2008a, p. 19) elabora a

seguinte definig&o:

Ontologicamente, a globalizagc&o neoliberal pode ser vista como um conjunto
de arranjos politicos e econémicos para a organizacdo da economia global,
impulsionada mais pela necessidade de manter o sistema capitalista do que
por quaisquer valores.

A natureza da globalizacdo, apresentada por Dale (2008a), reforca o

entendimento de que esse fendbmeno surge como uma estratégia de manutencéo do
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capitalismo, responsavel por criar as condicbes para solucionar os problemas que
dificultam a sua expanséao. O capitalismo se enraiza em um solo fértil de contradi¢cdes,
sendo seus processos de desenvolvimento articulados na mesma légica. Ao mesmo
tempo em que é movido pela necessidade de manutencédo e expansdo, o sistema
capitalista ndo se expande igualmente em todos os paises, como demonstra Octavio
lanni (2001, p. 78).

Ainda que desenvolvendo-se de maneira desigual, combinada e contraditéria,
0 capitalismo expande-se pelas mais diferentes nacdes e nacionalidades,
bem como culturas e civilizagdes, dinamizado pelos processos de
concentracao e centralizagcdo, concretizando a sua globalizacéo.

Uma das formas de perceber essa contradicdo € no modo como a agenda
politica neoliberal € aderida e desenvolvida por parte de cada Estado-nacdo no
processo de alinhamento a globalizacdo. Essa adesao se da pelo viés da influéncia
politica e econbmica, conduzida pelos organismos internacionais, organizacfes
compostas por Estados-nacdes para controlar a economia global. O fato de nenhum
Estado-nacao ser capaz de controlar a economia global, sendo esta controlada pelo
coletivo dos organismos internacionais, representantes dos interesses da economia
global, conforme Dale (2008a), acarreta duas importantes consequéncias que
repercutem nas politicas educacionais.

Dale (2008a, p. 19) aponta como primeira consequéncia “os interesses da
economia global que, em Ultima analise, estabelecem os parametros para a educacao
e o curriculo”, ressaltando que entre globalizacédo e Estado-nacéo, principalmente os
ricos, ndo ha tensdo. A segunda consequéncia, referente aos impactos da
globalizac&o nas politicas educacionais, é que, além de afetar as metas e finalidades,
materializando-se na agenda globalmente estruturada para a educagdo, a
globalizacdo afeta também “os meios pelos quais sdo produzidas as politicas
educacionais” (DALE, 2008a, p. 20), aludindo a mudanca na forma de governo que se
altera aos moldes da governacéo. Dale (2008a, p. 20) evidencia essa mudanca

referindo-se a governagao:

[...] @ medida que os Estados deixam de ser vistos apenas como obstaculos
a liberalizacao do comércio, que esta no centro do projeto neoliberal, o que é
distinto de formas mais antigas de liberalismo que viam o Estado
necessariamente como obstaculo ao livre comércio. Esta mudancga tem sido
denominada como ‘constitucionalizagdo neoliberal’, &8 medida que regras
limitando o papel e a influéncia dos Estados sao decretadas pelos proprios
Estados. O resultado disso tem sido uma mega reestruturacéo da governacéo
da educacédo, com o Estado perdendo seus poderes supostamente exclusivos
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na area e sendo reduzido a coordenacdo das novas atividades, atores e
esferas através dos quais a governacéo educacional deve ser alcancada.

Percebemos aqui as principais consequéncias da globalizacdo nas politicas
educacionais na medida em que o Estado cria regras para se autocontrolar, a fim de
beneficiar as regras do mercado, restringindo seu papel a coordenacao das acoes.
Essa compreensdo € fulcral para a pesquisa que aborda as politicas publicas
educacionais, posto que tais politicas sdo impactadas pelos efeitos da globalizacao.

Por isso, € importante transcender o campo do argumento que se limita a
afirmar que a globalizac&o afeta as politicas publicas educacionais. E preciso ir além,
apresentando o0s impactos causados por esse fenbmeno e, sobretudo,
compreendendo como se dao esses impactos e suas consequéncias, de modo que,
ao apreender a totalidade dos fatos que envolve esse fenbmeno, seja possivel criar
estratégias de enfrentamento das desigualdades que o mesmo acarreta. Para
distinguir as fases dessa totalidade, Akkari (2011, p. 21) apresenta quatro variaveis
gue podem diferenciar uma fase de globalizac&o: “o alcance, a duragéo, o controle e
a centralidade”.

No entendimento de Susan Robertson e Roger Dale (2011), essas
transformacdes resultam do desmantelamento das economias ocidentais
desencadeadas na década de 1970, culminando com a manifestacdo de politicas
econdbmicas neoliberais na década de 1980. No ambito da educacdo, um dos
principais efeitos das transformacdes decorrentes da globalizacdo € que o sistema
educacional deixa de ser predominantemente nacional e passa a envolver novos
atores. O envolvimento desses atores nao significa, porém, que a definicdo de
politicas publicas deva ser analisada de forma isolada, a fim de n&o binarizar local-
global sob pena de supervalorizar uma dimensdo em detrimento da outra, 0 que 0s
autores chamam de “fetichismo espacial” (ROBERTSON; DALE, 2011, p. 357).

Nesse sentido, Robertson e Dale (2011, p. 358) conclamam a pensar a
educacdo de forma integrada, oficial e nao oficial, compreendendo “que essa
organizagdo espacial € uma geometria particular de poder; uma combinacdo de
relacbes em movimento/institucionalizadas que possuem alcance horizontal e
vertical”. E evidente a l6gica de mediacéo e totalidade no pensamento desses autores
na medida em que sinalizam para os processos de delineamento das politicas
educacionais enquanto mediadoras na implementacdo da politica neoliberal,

vinculada a politica global.
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Embora o global e o regional estejam sendo re/constituidos na atualidade,
falar a respeito e pesquisar em educacdo em uma era global significa que
estamos atentos aos modos complexos de como 0s processos do
conhecimento, que s&o representados como educacdo, estdo sendo
construidos/constituidos em escalas miltiplas — fora e dentro de fronteiras
nacionais (ROBERTSON; DALE, 2011, p. 360).

Torna-se, entdo, fundamental situar as politicas publicas enquanto elemento da
totalidade dialética do mundo globalizado, afinal “o singular ndo existe sendo em sua
relagdo com o universal. O universal sé existe no singular, através do singular’
(LUKACS, 1978, p. 109). Portanto, situar as politicas publicas educacionais no
contexto em que se estrutura a globalizagéo neoliberal ndo significa identificar todos
os elementos constitutivos dessa totalidade, mas sim ndo analisa-las de forma isolada,
enguanto elemento dessa estrutura, como prop6s Kosik (1976) acerca da dialética da
totalidade.

Entendendo que todo esse processo se d& por meio de agbes concretas, €
importante identificar qual a fungcéo dos atores nos processos de formulacdo dessas
politicas, sobretudo quando, por meio da apreensao dos elementos responsaveis por
mediar essa estrutura, formos capazes de desvelar as reais intencbes desses
elementos.

Em decorréncia da globalizagéo, cujos reflexos recaem na reestruturagao do
papel do Estado e, consequentemente, em mudancas nos sistemas educacionais,
cabe o desvelamento da natureza dessas mudancas. No entendimento de Dale
(2007), a caracteristica marcante dos mecanismos de globalizacdo € que eles séo
originados fora do pais receptor. Nesse sentido, cabe a identificacdo de trés
importantes elementos na configuracdo das politicas educacionais apresentados por
Robertson e Dale (2011): mandato, orientadores das politicas educacionais;
capacidade, envolvendo os recursos humanos e fiscais na oferta da educacao; e
governanca, relacionada a regulagéo e financiamento.

Dale e Gandin (2014, p. 7) destacam que a mudanca de maior impacto na forma
do Estado ¢é a sua “reformulacdo em uma forma mais parecida com o mercado, mais
parecida com o0 mundo dos negocios, que nds chamamos mais amplamente de ‘nova
gestao publica™. Sua atuacgéo é fortalecida no ambito da regulagdo e coordenagao
(PERONI, 2003). Entender a funcdo do Estado enquanto coordenador das acdes
sociais em tempos de globalizacdo é fundamental para analisar o seu papel no

processo de concepcao, formulacdo e execugdo das politicas publicas educacionais.
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Sobre isso, consideramos que as contribuicdes de Roger Dale (2004, p. 425)
sao de grande relevancia ao apresentar a relacdo entre educacéo e globalizacdo e
suas implicagdes, afirmando que “a globalizagdo, na medida em que pode afectar as
politicas e as praticas educativas nacionais, implica a apreciacdo da natureza e da
forca do efeito extra nacional, o que € que pode ser afectado e como é que esse efeito
acontece”.

Com base nessa logica de Roger Dale, especialmente em suas contribui¢cdes
com a teoria da Agenda Globalmente Estruturada para a Educagdo — AGEE,
sistematizamos o0s elementos de analise das politicas publicas educacionais de
Jovens e Adultos. Por considerarmos que uma teoria esta diretamente relacionada a
um conjunto de principios que a fundamentam, para entender a AGGE fomos
primeiramente averiguar como Roger Dale compreende a globalizacdo e como a
relaciona com a educacao.

Antes mesmo de definir globalizacdo, Dale (2004) afirma que, no ambito desse
fendbmeno, a educagéo ndo permanece imune. O autor faz uma critica a0 modo como
a globalizacédo tem sido considerada, como uma solucédo para todas as situacoes
pertinentes as mudancas surgidas nas sociedades ocidentais, ou como um fim
inevitavel.

A abordagem inovadora apresentada por Roger Dale (2004) consiste na
proposta de fazer uma andlise que transcenda o reconhecimento de que a
globalizacéo afeta a educacéo de varias maneiras. Mais do que isso, 0 autor propde
o conhecimento da origem desses efeitos e como eles funcionam; quais os
mecanismos fazem parte das transformacdes decorrentes desse processo; como se
dao os efeitos da organizacdo e consequéncias das transformacdes das forcas
supranacionais, “‘que nao pretendem a priori nem substituir o estado para fazer o
mundo mais homogéneo, nem ser guiadas pelas cegas forgas tecnoldégicas” (DALE,
2004, p. 424).

O caminho de analise que Roger Dale (2004) definiu para chegar a educacao
foi através do Estado, entdo, ao identificar as mudancas no Estado, ele também
localiza as mudancas na educacéo. Assim, Dale e Gandin (2014) reconhecem que o
Estado ainda influencia as decisdGes referentes aos sistemas educacionais, na
totalidade ou na maioria das decisdes. Nessa perspectiva de analise, Dale e Gandin
(2014, p. 7-8) pontuam as transformacdes que eles localizam no Estado nacional.
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O Estado nacional agora decai, por assim dizer, e € associado com elementos
transnacionais, assim como nacionais e subnacionais. Isto, em parte, € uma
resposta quase necessdria para a crescente transnacionalizacéo do capital e
para a reducdo do papel das economias nacionais. Economias nacionais
realmente se desvaneceram, entdo os Estados precisam funcionar como
arranjos transnacionais para estes fluxos e economias transnacionais.

O que Roger Dale (2004) pressupde é que, mesmo com os efeitos da
globalizag&o implicando as modificacdes do papel do Estado, este continua existindo
e intervindo na educacao, ainda que nao seja o Unico, nem o maior interventor. ISso
porque o Estado devera se assemelhar a dindmica do setor privado, alinhando suas
acOes a racionalidade econ6émica.

E com base nessa légica que a reforma estatal vai se materializando e as forcas
do mercado vao se sobrepondo as do Estado. No que concerne aos aspectos
econdmicos, “a estratégia neoliberal demanda mudancas na regulacao (governo) dos
setores publico e privado. Para o setor publico, isso envolve privatizacao, liberalizacao
e uma imposicéo de critérios comerciais em algum setor estatal residual (JESSOP,
1994, p. 30).

Nesse aspecto, sob a orientagdo dos organismaos internacionais, especialmente
do Banco Mundial, que intervém nas politicas educacionais, essas politicas ganham
propor¢cdes globais mais acentuadas, coadunando-se com 0s principios
mercadoldgicos (BALL, 2014). A educag¢do enquanto instrumento essencial a
formacdo de méo de obra para o emprego e que favorece maiores subsidios para o
campo da competitividade assume um papel importante.

Roger Dale aponta a relagcédo entre Estados e educacgéo, argumentando que
provavelmente ndo deixe de existir, embora esteja profundamente alterada (DALE;
GANDIN, 2014). O autor argumenta sobre a atuacdo dos Estados na provisdo da
coesdo social para enfrentar as forcas transnacionais, dada a impossibilidade do
capital de assegurar essa provisdao. Com isso, a legitimagdo permanece em sua

centralidade:

[...] certamente a legitimacdo permanece ainda mais central — a reducéo da
educacédo a qualificacbes e, consequentemente, empregos que misturam a
primeira funcdo de apoiar o acimulo de capital sem gastar qualquer tempo
em coisas bobas, 0 que se torna ainda mais importante como meio de
estratificar populacdes. Estas duas coisas caminham juntas (DALE; GANDIN,
2014, p. 7).

A reducédo da educacao a qualificacao que perspectiva a empregabilidade é um
dos alicerces na garantia das condicbes que o Estado deve oferecer para que a
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acumulacéo do capital se efetive. Essa reducéo tem sido uma realidade cada vez mais
presente nas politicas publicas educacionais para a educacéo de jovens e adultos.

Frente as tentativas de transformar a educacao em grande aliada na promoc¢éao
de méo de obra para o trabalho, os organismos internacionais assumem papel
fundamental no estimulo ao incremento de politicas educacionais que fomentem a
qualificacdo. A conexdo entre qualificacdo e emprego estreita a aproximacao entre
Estado e mercado. Assim, na visao neoliberal, a acdo do Estado deve ser controlada
para que nao inviabilize a concorréncia, seja entre mercados, seja entre os cidadaos,
conforme defende uma das principais referéncias do neoliberalismo, Friedrich von
Hayek (2010). Para o autor, o mercado deve agir sem qualquer intervencao do Estado,
estando sua fungéo limitada ao que a iniciativa privada néo possa realizar.

Ao Estado € atribuida uma funcéo fulcral nesse processo de mobilizacao da
dindmica das atividades econémicas, auxiliando na concorréncia, sobretudo através
da criacdo e do aprimoramento de instrumentos legais que assegurem regras de
mercado. Tal abordagem coaduna-se com a viséo de Hayek (2010, p. 60) de que “em
nenhum sistema racionalmente defensavel seria possivel o estado ficar sem qualquer
funcdo. Um sistema eficaz de concorréncia necessita, como qualquer outro, de uma
estrutura legal, elaborada com inteligéncia e sempre aperfeicoada”.

Inferimos, portanto, que, na perspectiva liberal, € defendida a existéncia de uma
estrutura que garanta as condicbes da concorréncia. Para Hayek (2010), a
interferéncia do Estado deve se limitar a oferecer essas condi¢des, auxiliando no
funcionamento das atividades econdmicas, mantendo o livre comércio e a

concorréncia. Nas palavras de Hayek (2010, p. 60), cabe ao Estado:

[...] criar as condicdes em que a concorréncia seja tdo eficiente quanto
possivel, complementar-lhe a acdo quando ela ndo o possa ser, fornecer os
servigos que; nas palavras de Adam Smith, “embora oferegcam as maiores
vantagens para a sociedade, sado contudo de tal natureza que o lucro jamais
compensaria 0s gastos de qualquer individuo ou pequeno grupo de
individuos”, sao as tarefas que oferecem na verdade um campo vasto e
indisputavel para a atividade estatal.

Nesse aspecto, o Estado deve deixar o caminho livre para o crescimento
econdmico, correspondendo com os ditames do capital, limitando-se a coordenacéo
de atividades econdmicas e, no caso das ac¢des sociais, limitando-se a amortecer as
consequéncias danosas da exacerbacdo da acumulagcédo capitalista. A amortizagcéao
implica a definicdo de politicas assistencialistas, focalizadas nos grupos mais

atingidos com as sequelas da reestruturacéo do capital. Nessa conjuntura neoliberal,
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as politicas sociais sédo tratadas como paliativos e, como assevera Cristina Laurell
(1997, p. 163), o Estado deve intervir apenas “com o intuito de garantir um minimo
para aliviar a pobreza e produzir servicos que os privados ndo podem ou nao querem
produzir, além daqueles que sao, a rigor, de apropriagao coletiva”.

Dale (2014) reconhece e identifica as formas de relacdo entre as forcas
transnacionais e o Estado, afirmando que, com a globalizacéo, instauram-se novas e
mdltiplas formas de relagdo entre esses atores. E salutar, portanto, a analise acerca
das diferentes formas de manifestacdo da relagédo entre o Estado e a economia
internacional. Nessa relacao e considerando que a globalizacéo se configura em uma
sociedade capitalista, constituida de classes, enfatizamos a importancia de situar as
faces contraditorias dessa sociedade. Para Thompson (1981), classe € uma relacéo,
um fendbmeno, “ndo é esta ou aquela parte da maquina, mas a maneira pela qual a
maquina trabalha” (THOMPSON, 2012, p. 169), a qual s6 pode ser identificada no
processo.

Em uma sociedade capitalista, onde as bases da apropriagdo do lucro sao
afloradas pela neoliberalizacdo, fica ainda mais evidente a maneira como essa
maquina trabalha sob a pressédo da correlacdo de forcas entre a classe capitalista e a

classe trabalhadora, acentuando as desigualdades.

Mas a neoliberalizacdo é um enorme sucesso do ponto de vista das classes
mais altas. Ela devolveu o poder de classe as elites governantes (como nos
Estados Unidos e na Gré-Bretanha), criou condi¢cdes para a consolidagéo da
classe capitalista (como no México, na india e na Africa do Sul) ou abriu
caminho para a formagédo da classe capitalista (como na China e na Russia).
Com a midia dominada pelos interesses da classe alta, foi possivel propagar
0 mito de que os estados fracassaram economicamente porque ndo foram
competitivos, ou seja, ndo foram suficientemente neoliberais. A desigualdade
social aumentada dentro de um territério foi construida como necessaria para
encorajar o risco e a inovacao empresariais, que conferiam poder competitivo
e estimularam o crescimento. Ao que consta, se as condi¢cdes entre as
classes inferiores se deterioraram foi porque elas falharam, em geral por
razdes pessoais ou culturais, em melhorar seu préprio capital humano (por
meio da dedicagdo a educacao, a ética de trabalho protestante, a submisséo
a disciplina do trabalho) (HARVEY, 2013b, p. 19).

O argumento propagado sobretudo com o apoio da midia, apontando 0s
responsaveis pelo fracasso nos desdobramentos da neoliberalizacéo, reforca a ideia
de que as reformas sdo a solucdo para tais problemas, canalizando estratégias
assentadas na eficacia e na competitividade. Essa ideia mascara a origem do que &

apontado como fracasso e suas consequéncias.
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Nessa configuracdo de reciclagem do capital, na qual a classe capitalista
revitaliza suas forcas, o Estado € ainda mais importante. Wood (2014) ressalta que o
Estado é fundamental para a garantia da estabilidade e da previsibilidade necessarias
ao capitalismo nas organizagdes sociais, mesmo na forma de sistema global de

Estados multiplos.

O capitalismo €&, por sua prépria natureza, um sistema anarquico, em que as
'leis' de mercado ameacam constantemente romper a ordem social. Ainda
assim, provavelmente mais do que qualquer outra ordem social, o capitalismo
precisa de estabilidade e previsibilidade nas suas organiza¢des sociais. O
Estado nacédo ofereceu isso por meio de uma elaborada estrutura legal e
institucional, apoiada pela forca coercitiva, para sustentar as relacées de
propriedades do capitalismo, seu complexo aparelho contratual e suas
intrincadas transacdes financeiras (WOOD, 2014, p. 26).

A intrinseca relacdo entre Estado e acumulacdo capitalista na fase de
financeirizagao do capital coaduna com a tentativa de conciliagdo das classes sociais.
Sob as lentes da teoria de Harvey (2013b), quando sdo apresentados os limites do
capital e a relacdo inerente ao Estado e acumulacédo capitalista, percebemos como a
acumulacao do capital implica inevitavelmente a producdo e a transformacao das
estruturas sociais e do espaco.

Reiterando a elucidacdo sobre a dependéncia capitalista do Estado, Harvey
(2013a), em O novo Imperialismo, faz outra indicacdo dessa dependéncia. Ao se
referir aos poderes das instituicbes mediadoras, ainda que em determinados aspectos
0 sistema financeiro seja essencial para coordenar a atividade de acumulacdo do
capital, com ou sem a participacdo do Estado, o autor acentua que, nesse aspecto,
ha o retorno da politica de territorializacdo do Estado e do império para protestar a

funcdo principal na acumulacao interminavel do capital, na qual

O Estado constitui a entidade politica, o corpo politico mais eficaz de
orquestrar arranjos institucionais e manipular as forcas moleculares de
acumulacdo do capital para preservar o padrdo de assimetrias nas trocas
mais vantajoso para os interesses capitalistas dominantes que trabalham
nesse ambito. N&o surpreende, por exemplo, descobrirmos que a OMC
proclama o livre comércio mas na realidade promove 0 comércio injusto em
gue 0s paises mais ricos mantém sobre os mais pobres suas vantagens
coletivas. Isso é tipico de préticas imperiais (HARVEY, 2013a, p. 111).

Essa andlise de Harvey (2013b, p. 21) mostra a ligacdo de dependéncia entre
o Estado e os capitalistas a ponto de que “[...] se algo como o Estado nao existisse,
os capitalistas teriam de cria-los”. O Estado visa assegurar os interesses do capital

em detrimento dos interesses da classe trabalhadora, dai a razdo de sua existéncia



49

em uma sociedade capitalista, para regular e coordenar as acfes do capitalismo, e,
para isso, dirimir os conflitos de classes que a compde.

Frente a busca exacerbada pelo lucro sob o dominio das classes econémicas
dominantes, sobretudo em uma sociedade de classes, onde o capitalismo detém os
meios de producéo e estando o Estado a servi¢co do capitalismo, conivente com suas
acOes em determinados aspectos, até estimulando a sua perpetuacao, reiteramos a
impossibilidade de um remodelamento do Estado que n&o seja para aprimorar sua
atuacao em beneficio do capital, como vem ocorrendo nos processos de globalizacédo
neoliberal.

Os Estados que abriram seus territérios para a globalizacao ou por esta foram
invadidos aderindo seus principios, definindo politicas econdmicas neoliberais com
foco no crescimento econdmico, consoante as recomenda¢des do Banco Mundial,
focalizaram o fomento de politicas publicas para os grupos mais vulneraveis. Nesses
grupos estédo incluidos os trabalhadores, que correspondem a grande parte das
pessoas jovens e adultas trabalhadoras que frequentam os cursos de EJA.

Consideramos importante essa contextualizacao da globalizacéo, posto que as
politicas publicas sdo concebidas sob um viés ideoldgico, conducente aos segmentos
gue constituem a sociedade. Desse modo, integrando a totalidade dos elementos
constitutivos de uma sociedade capitalista, evidentemente que a definicdo de uma
agenda para a educacdo de jovens e adultos ndo estara isenta das implicacbes da
atual vertente que rege o0s processos de reestruturacdo do capital, no caso a
globalizacdo neoliberal. Isso resulta em mudancas estruturais, dentre as quais a
internacionalizacdo das politicas educativas para a EJA.

E nessa perspectiva que consideramos de suma importancia as contribuicdes
da teoria da Agenda Globalmente Estruturada para a Educacdo — AGEE, elaborada
por Roger Dale, tendo em vista que o autor mostra como a globalizacdo afeta a
educacao e toma como base a relagéo entre globalizacao e educacao para apresentar
0 modo como essa relagao afeta os sistemas educativos nacionais.

Em um dos estudos de Roger Dale (2010, p. 1101), no qual analisa a relagéao
entre a globalizac&o e o Estado e a globalizacdo e a sociologia, na tentativa de saber
se h& alguma diferenca na representacdo do atual modelo de globalizacdo com as
anteriores, o autor afirma que a maioria das respostas da sociologia da educacao em

relacdo a globalizagdo adota concepg¢des que veem a globalizagdo “como mais um
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efeito externo, possivelmente mais expressivo, sobre 0s sistemas educacionais

nacionais”, o que pode ser expresso como um dos problemas dessas abordagens.

[...] uma tendéncia a teorizar a globalizagéo de modo muito frouxo, pois n&o
faz distingbes entre a sua representagcdo como discurso: “é tudo

globalizagdo”; como processo (e geralmente como processo sem agente);
como situagdo, como a “Mcdonaldizagdo”; como convergéncia envolvente
(mesmo se convergéncia do que e em que periodo é raramente especificado);
ou, muito menos, como processo politico, impulsionado por interesses
particulares (DALE, 2010, p. 1101).

Nesse raciocinio, a abordagem da AGEE torna-se relevante ao apresentar a
natureza da globalizacdo e revelar como os sistemas educacionais nacionais sao
afetados por forcas supranacionais. Na explicacdo de Dale (2004, p. 426), Global
“implica especialmente forgcas econdmicas operando supra e transnacionalmente para
romper, ou ultrapassar, as fronteiras nacionais, a0 mesmo tempo que reconstroem as
relacdes entre as nagoes”.

Considerando que na fase do capitalismo de globalizacdo neoliberal ha a
necessidade de uma base legal rigidamente regulada, ainda que seu poder econémico
dependa de forca extraecondémica, a presenca do Estado torna-se essencial, como
ressalta Wood (2014, p. 18): “o poder economico do capital ndo pode existir sem o
apoio da forca extra-econémica; e a forca extra-econdmica é hoje, tal como antes,
oferecida primariamente pelo Estado”.

A AGEE elucida as possibilidades de implicacdo da acdo das forcas
supranacionais nas politicas educativas nacionais, em particular no que se refere aos
objetivos politicos e processos. Para a AGEE, a adeséo aos principios da globalizacdo
“é veiculada através da pressdo econdmica e da percepcdo do interesse nacional
proprio”, sendo essa forma de globalizacdo diferente das demais existentes até o
momento, sobretudo por tornar possivel a existéncia de uma economia global que
aglutina todas as nacdes (DALE, 2004, p. 436).

Liderado pela procura do lucro, o capitalismo se torna a for¢ca que causa a
mudanca. Essa forma de compreender o capitalismo facilita a localizacdo da natureza
do impacto da mudancga. Conforme elucida Dale (2004, p. 437) sobre a for¢a causal
da mudanga, com a globalizag&o, a procura do lucro “permanece o motor de todo o
sistema”. A abordagem da natureza dos impactos, a forca causal da mudanca, € fulcral
para entendermos a func¢do do Estado nesse processo quanto a oferta de condi¢cbes

para que essa mudanca aconteca. Com a globalizacdo, além de ndo ser mais o Unico
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ator a atuar na area da educacgao, o “lugar e a forca dos Estados nacionais foram
amplamente alterados” (DALE, 2010, p. 1108).

A coeréncia da abordagem da AGEE no que tange a natureza da for¢ca causal
das transformacdes nos sistemas educativos, ao referir-se ao papel dos Estados, esta
nesta afirmacdo de Dale (2004, p. 439) de que “os poderosos estados individuais
estdo preparados para fazer vista grossa dos abusos sobre os direitos humanos se a
chamada de atengao para eles puder eventualmente fazer perder mercados e lucros”.
Essa acdo pode ser explicada com base na politica mundial, que concebe o
capitalismo como condutor (DALE, 2004).

Robert Cox (1996) assinala que, diante da economia global emergente, a
capacidade de autonomia dos Estados é reduzida para todos os Estados, ainda que
alguns detenham um grau maior de autonomia. “Os Estados séo, pouco a pouco,
reduzidos ao papel de ajustar as economias nacionais as dinamicas da economia
global desregulada”. Para o autor, a competitividade na economia global é o critério
central da politica publica. “Estado retém a funcédo de tutela e de fiscalizagdo dos
contratos e dos instrumentos de influéncia politica para assegurar o acesso aos
recursos e mercados mundiais” (COX, 1996, 104).

Portanto, para entender a relacdo entre globalizacdo e educacéo, assim como
as consequéncias dessa relacéo, é necessario atentar para algumas questdes sobre
as quais estdo assentados 0s principios e processos que organizam a educacao
formal no tocante a definicao, formulacao, transmisséo e avaliacdo do conhecimento.
Percebe-se 0 modo como esses elementos se relacionam entre si, como esses
“processos sao financiados, fornecidos e regulados e como é que este tipo de formas
de governacéo se relacionam com concepg¢des mais amplas de governacgao dentro de
uma sociedade” (DALE, 2004, p. 439).

Esses principios e processos delineiam a concepcao de educacdo adotada
pelos sistemas educacionais. Na AGEE, Dale (2004, p. 439) afirma que, configurando-
se como variavel dependente nesse processo, a educacdo assenta-se em trés

guestdes essenciais:

[...] a quem é ensinado o qué, como, por quem e em que circunstancias?;
como, por quem e através de que estruturas, instituicbes e processos sao
definidas estas coisas, como € que sédo governadas, organizadas e geridas?;
guais sao as consequéncias sociais e individuais destas estruturas e
processos?



52

Essas questdes devem ser analisadas sob o0 angulo que abarca a globalizacéo,
posto que seus impactos redundam na influéncia sobre o Estado. E através dessa
influéncia que ocorrem os efeitos da globalizacéo sobre os sistemas educativos. O
foco centra-se na economia em detrimento da politica, como acentua Dale (1989, p.
24): “[...] questdes politicas séo colocadas de lado e substituidas por perguntas sobre
os processos de tomada de decisdo; a politica é reduzida a administragao”.

Com o processo de reformulacdo do Estado, cuja finalidade é atender as
pressdes econdmicas e politicas globais, a educacdo se torna um elemento central
tanto para assegurar a disponibilizacdo de recursos humanos diversamente
qualificados, quanto para compelir os limites de competitividade entre os Estados.
Nesse aspecto, a educacdo contribuird fortemente com a agenda da competitividade
(DALE, 2008b, 2010). Como explica Dale (2010, p. 1105), “a competitividade se tornou
a caracteristica dominante, a educacdo estando profundamente implicada em
consegui-la”.

Nesse contexto, é importante destacar o papel da agéncia evidenciada na
AGEE, cuja teoria, segundo Dale (2004), é mais facil de ser encontrada no trabalho
das organizacdes internacionais, dentre as quais Banco Mundial, UNESCO e OCDE.
De acordo com Dale (2004), na visdo de McNeely e Cha (1994) e McNeely (1995),
essas organizacdes internacionais, principalmente as que assumem uma presenca de
maior abrangéncia, sdo vistas como canais de passagem da abordagem Cultura
Educacional Mundial Comum - CEMC. Uma das estratégias de investigacao dessa
abordagem gira em torno da “critica sempre continuada aos modelos ‘tradicionais’
através da demonstracéo da sua incapacidade para dar conta das mudancas no nivel
nacional, utilizando as explicagdes de nivel nacional” (DALE, 2004, p. 445).

A revelagédo do papel desses organismos internacionais no modo de conduzir
a mensagem da CEMC tem relevancia, sobretudo, na medida em que essa
abordagem, ao propagar o discurso de que para resolver os problemas de nivel
nacional deve-se recorrer a instancias transnacionais, reforca a tendéncia da
influéncia dos organismos internacionais sobre os sistemas educacionais nacionais,
0s quais sado considerados ineficientes (DALE, 2008b).

Essas agendas estdo cada vez mais presentes nos segmentos da educacéo,
cujo foco € a formacdo para o emprego, 0 que explica a adocédo de politicas
educacionais de EJA ligadas a concepcao de “Aprendizagem ao longo da vida” e

centradas na aprendizagem e aquisicdo de competéncias em detrimento da
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educacao, visando a formacéo para o emprego. Nessa concepcéao de educacao, cabe
ao individuo investir no seu processo de aprendizagem, buscando aprender nos
espacos de trabalho para que esteja mais preparado para competir.

Como sublinham Alcoforado, Vieira e Moio (2017), a educagédo de adultos
associada a ideia da competitividade sob o conceito politico de Aprendizagem ao
Longo da Vida coaduna com as mudanc¢as no campo do trabalho e da formacéo. Para
os autores, particularmente no que se refere a formagao, “a mudanga fundamental
situa-se na passagem, ou na coexisténcia, de um modelo de qualificacdo para um
modelo de competéncia, 0 que se repercutira nas politicas publicas de educacéo e
formacgao de adultos em Portugal” (ALCOFORADO; VIEIRA; MOIO, 2017, p. 20).

Diante desse panorama, é possivel afirmar que uma agenda educativa
estruturada no contexto da globalizacdo neoliberal pode ser entendida como um
mecanismo sobre o qual se assentam as politicas educacionais, cujos objetivos
convergem para a resolucdo de problemas que inviabilizem os processos de
acumulacao capitalista.

Nesses processos, 0S organismos internacionais assumem um papel essencial
de mediacéo, incidindo na formulacdo de politicas publicas educacionais, seja na
concepcao, na avaliacdo ou no financiamento da educacdo, nomeadamente: Banco
Mundial — BM, Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID, Fundo Monetério
Internacional — FMI, Organizacdo Mundial do Comércio — OMC, Organizagdo
Internacional do Trabalho - OIT, Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia — UNICEF,
Comisséo Econémica para a América Latina e o Caribe — CEPAL, Organizacdo para
a Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico — OCDE, e Organizacdo das Nac¢des
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO (AKKARI, 2011).

No que concerne a educacdo, a OCDE representa o organismo internacional
de maior impacto na transnacionalizacdo das politicas publicas de educacéo e, de
forma mais especifica, com maior influéncia nas politicas de educacéo de jovens e
adultos, a UNESCO.

2.2 Incidéncia da acdo das organizagdes internacionais na formulagdo da

politica nacional de educacao de jovens e adultos

Identificar a incidéncia da acao das organizac¢des internacionais na formulacao

das politicas publicas para a educagéo de jovens e adultos requer a compreensao do
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contexto em que esses organismos surgiram e com que finalidade, posto que os
objetivos para que foram criados estédo diretamente relacionados com a natureza da
sua acéo.

As organizacoes internacionais da atualidade integram o sistema mundial em
curso e em processo de transformacéao desde o final da Segunda Guerra Mundial, que
segundo lanni (2001, p. 75), passou a ser amplamente dinamizado apos o término da
Guerra Fria, em 1989, contemplando “economia e politica, blocos econémicos e
geopoliticos, soberanias e hegemonias”, sendo-lhe conferido vigéncia e consisténcia
por estar institucionalizado em agéncias, dentre as quais a ONU, o FMI e o Banco
Mundial, BIRD (IANNI, 2001).

Os organismos internacionais criados em Bretton Woods participaram de forma
decisiva da implementagéo do Consenso de Washington (LEHER, 1999) e adquiriram
consolidacdo com a globalizacdo na medida em que esta amplia a integracéo global.
Canario (2018, p. 33) elucida como pode ser traduzida a vitoria dos Estados Unidos
na Segunda Guerra Mundial e o surgimento das organizacdes internacionais como
instituicBes reguladoras dos processos de integracdo econdémica no contexto pés-

guerra.

A emergéncia dos EUA como vencedores incontestados da Segunda Guerra
Mundial traduziu-se numa lideranga americana da reconstrucéo da Europa e
do Japdo numa nova ordem internacional com base em novos mecanismos
de regulacéo politica (ONU) e econdémica (acordos de Bretton Woods) e a
criacdo de instituicdes reguladoras dos processos de integracdo econémica
supra nacional como s&o os casos do FMI, do Banco Mundial e da OCDE.

Essa tentativa de reestruturacédo do capital desvela a contradicdo que o forja,
dada a impossibilidade de atuagdes discretas, como pontua Leher (1999, p. 19): “em
diversos paises é possivel presenciar a acdo desenvolta dos representantes desses
organismos nas decisdes fundamentais da economia”. A esse respeito, Akkari (2011,
p. 25) acentua que as organizagdes internacionais surgiram com a finalidade de
representar os interesses da economia global e “refere-se tradicionalmente ao sistema
das Nacgdes Unidas”.

Barreto e Leher (2008, p. 430) definem BM, FMI e OMC como ‘“intelectuais
coletivos e operadores do novo imperialismo”, responsaveis por articular o sistema de
Estados nos quais as burguesias internacionalizadas possam atuar. Sobre essa
l6gica, é possivel inferir que a garantia da seguranca no sentido de manter o percurso

do fluxo econdmico € uma das preocupacdes das burguesias, o que evidentemente
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explica a razdo da criacdo da ONU, de promover a paz e a seguranca mundial. Paz e
seguranga, nesse caso, conotam o0 ndo descontentamento, posto que um
descontentamento das massas pode culminar com a interrupgdo da passagem do
fluxo continuo do capital.

Roberto Leher (1999) chama a atencdo para pensar o Banco Mundial e as
reformas por ele encaminhadas, relacionando educacdo e seguranca, haja vista a
seguranca ser uma preocupacdo constante nas acbes do Banco Mundial e da
UNESCO, sobretudo do Banco Mundial, com as transformacdes resultantes da
descolonizacdo e da Guerra Fria. Frente aos processos de globalizacdo, o Banco
Mundial, em particular, vai assumindo a funcéo de auxiliar as acdes destinadas ao
desenvolvimento econdmico dos paises que tiveram suas economias devastadas pela
Segunda Guerra Mundial, especialmente os paises do chamado Terceiro Mundo
(HADDAD, 2008).

Transcendendo as questfes eminentemente econdmicas, de acordo com
Leher (1999), as politicas do Banco Mundial de desenvolvimentismo e substituicdo
das importacdes foram sendo deslocadas para o bindbmio pobreza-seguranca,
contexto em que a agéncia passa a atuar de forma incisiva ha educacao. Essa atuacdo
leva o autor a defender a tese de que “a redefinicdo dos sistemas educacionais esta
situada no bojo das reformas estruturais encaminhadas pelo Banco Mundial,
guardando intima relagdo com o par governabilidade-segurang¢a” (LEHER, 1999, p.
19).

Essas reformas tém sido estruturadas no amago da politica de alivio da
pobreza implantada pelo Banco Mundial, concebendo a escola como um meio de
resultados imediatos para a empregabilidade, induzindo a criagdo de programas de
capacitacao profissional, desenvolvidos preferencialmente com a participacdo da
comunidade e da atuacdo voluntaria. Sobre esse processo, fazendo referéncia a

relacdo entre Estado e sociedade, Libaneo (2016, p. 53) considera que:

[...] ndo h& estratégia melhor do que essa para os interesses dos organismos
internacionais: a de construir um pacto social de colaboragéo entre ricos e
pobres direcionado ao atendimento das diferencas para ocultamento das
desigualdades sociais, a diminuicdo dos conflitos e a busca de solucbes
locais e individuais e dos problemas sociais. A escola, nesse modelo, cabe
ser apenas um espago de acolhimento e integracdo social, moderadora de
conflitos, com migalhas de conhecimentos e habilidades para sobrevivéncia
social dos pobres.
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A escola assume papel de mediadora dos interesses das grandes estruturas
econbmicas, de modo a mitigar as consequéncias das mazelas causadas pelo sistema
capitalista, inclusive o de conter conflitos. Esse papel imposto a escola para que a
mesma exerca funcdes que envolve a resolugéo de problemas sem conectar causa e
consequéncia das desigualdades sociais, leva-nos a relembrar e a concordar com
Althusser (1980), que identifica a escola como Aparelho ldeologico do Estado
dominante. Diante de uma crise que abala o sistema escolar, a escola adquire um
sentido politico, constituindo-se enquanto Aparelho Ideoldgico do Estado dominante,
o qual “desempenha um papel determinante na reproducéo das relacdes de producéo
de um modo de producdo ameacado na sua existéncia pela luta de classes mundial’
(ALTHUSSER, 1980, p. 68). Torna-se, entdo, urgente a necessidade de criar
estratégias por parte das classes populares de combate e de superacdo, desvelando
as contradi¢cdes do sistema capitalista.

Embora a UNESCO exerca forte influéncia no campo da educacao, Akkari
(2011, p. 30-31) acentua que, a partir da década de 1980, houve uma mudanca no
dominio sobre as politicas publicas educacionais no ambito das organizactes

internacionais.

Os anos de 1980 marcaram uma mudanca na lideranca das organizagdes
internacionais e das politicas educacionais nos paises em desenvolvimento.
A Unesco, até entdo ator internacional histérico no campo educacional,
passou por um enfraquecimento mediante a retirada dos Estados Unidos e
Reino Unido, que estavam entre os maiores financiadores da instituicao.
Paralelamente, o Banco Mundial e o Fundo Monetéario Internacional (FMI)
tiveram presenga dominante no cenéario educacional dos paises em
desenvolvimento, intervindo, antes de tudo, na estabilizacdo das financas
publicas de nhumerosos paises via programas de ajuste estrutural.

Com o maior dominio do Banco Mundial e FMI na coordenacédo das acdes
pertinentes a educacdo, as questdes econdmicas vao delineando a politica
educacional mundial. Os encaminhamentos do Banco Mundial repercutem de forma
ainda mais incisiva na América Latina, na Africa e na Asia, sendo definido por Leher
(1999, p. 19) como “o ministério mundial da educagao dos paises periféricos”. Para
Leher (1999, p. 21), a analise dos propositos da politica educacional do Banco Mundial

requer a indagacéao de trés pontos importantes:

O que pretende o Banco Mundial ao determinar as diretrizes da politica
educacional dos paises periféricos? O que faz o Banco para determinar essas
diretrizes? E em que termos a ideologia da seguranca esta sendo transposta
para estes paises?
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As acbes do Banco Mundial, estando este a servico do capital, corroborando o
modelo de acumulacdo global conduzida a luz da supremacia do mercado,
reverberam na redefinicdo do papel do Estado e repercutem na reestruturacdo dos
sistemas educacionais em conformidade com os principios neoliberais, com apoio de
grandes poténcias mundiais na conducdo das acdes. Nesse contexto, as acées dos
organismos internacionais incidem profundamente nas politicas educacionais dos

paises periféricos, conforme evidenciam Mota Junior e Maués (2014, p. 1131).

Ha cerca de duas décadas, organismos multilaterais como o Banco Mundial
(BM), a Organizacdo das NagBes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), a Organizacdo Mundial de Comércio (OMC) e a
Organizagéo para Cooperacao e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE) tém
orientado as politicas educacionais nos paises periféricos com o objetivo de
responder, dentro dos limites do campo educacional e de sua possibilidade
de alcance, a crise estrutural do capitalismo desencadeada nos anos de
1970, uma vez que a educacgdo passou a ser vista ndo somente como uma
importante fronteira econémica a ser explorada, mas também por sua
funcionalidade aos grandes capitalistas em formar uma nova geracdo de
trabalhadores que pudessem se adequar, em termos de conhecimentos e
técnicas, as novas exigéncias produtivas e organizacionais de um contexto
marcado pela reestruturacdo dos processos produtivos (crise do fordismo e
advento do toyotismo) e por uma forte crise no Estado capitalista.

As observacfes de Mota Junior e Maués (2014) ratificam o entendimento de
que a insercdo dos organismos internacionais nas questdes educacionais esta
atrelada aos desafios que emergem da crise estrutural do capitalismo, recaindo na
definicdo de educacéo alinhada as questdes econdmicas, adequando-a as demandas
do contexto de crise.

A reestruturacdo dos processos produtivos ganhou forca com a ideologia
neoliberal, a qual acentua os poderes hegemobnicos, conforme ressalta Harvey

(2013b, p. 36), sob o imperialismo dos Estados Unidos.

[...] O imperialismo dos Estados Unidos apoiou — em conluio com a Europa e
0 Japédo — os poderes do FMI, da OMC, do Banco Mundial, do Banco de
Compensac0es Internacionais e de uma série de outras instituicbes que iriam
regulamentar o sistema global para garantir um terreno em constante
expansédo para a absorcéo lucrativa das quantidades sempre crescentes de
capital excedente produzido.

Na perspectiva de alinhar os objetivos da educacéo aos processos de absorgao
lucrativa do capital, as organizacdes internacionais tém orientado as politicas
educacionais através de empréstimo e assessoria técnica. Nas consideracdes de
Mota Junior e Maués (2014) sobre o Banco Mundial e as politicas educacionais
brasileiras, cabe destaque para as condicionalidades da capacidade de empréstimo

de recursos e da assessoria técnica prestada pelo Banco aos paises periféricos:
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As condicionalidades, portanto, estariam a servico da estratégia do BM de
promover o ajuste estrutural macroeconémico necessario a insergao do Brasil
e demais paises periféricos no processo de globalizacdo neoliberal, o que
significou, no caso do Brasil a partir do governo de Collor de Melo (1990-
1992), a radicalizac@o da liberalizacdo da economia, com as privatizacdes
dela decorrentes, e a destruicdo de um precério Estado Social por meio de
uma contrarreforma do Estado, cujos efeitos mais visiveis sobre a educacao
basica e superior sdo o0 avanco do setor privado, a precarizacdo do pubico e
a penetracdo dos mecanismos e valores de mercado sobre a gestédo, o
financiamento, a avaliacdo e a producdo de conhecimento (MOTA JUNIOR,;
MAUES, 2014, p. 1142).

Nesse sentido, € um equivoco pensar que 0S oOrganismos internacionais
surgiram de uma politica mundial sem qualquer interferéncia dos Estados nacionais.
Muitas organizagfes internacionais surgem a partir de uma acao deliberada dos
Estados (DALE, 2004, 2008; AKKARI, 2011), principalmente as organizacoes
internacionais que possuem acfes de maior relevancia. Essas organizacfes sao
criadas pelos proprios Estados, o que leva a Akkari (2011) chamar a atencéo para o
modo como elas sao referidas, de organizac¢des intergovernamentais, pois resultam
de uma associacdo dos Estados de forma voluntaria.

Dale (2004, p. 445-446) explica o surgimento dessas organizacdes e sua

relacdo com os Estados.

Elas ndo emergem da “politica mundial’; pelo contrario, a politica mundial,
das quais sdo tomadas como componentes, foi construida pelos estados.
Mais, foi amplamente construida pelos estados no sentido de lidar com
problemas que os afectavam a todos, mas que nao podiam ser resolvidos por
cada um individualmente. As proprias Nacdes Unidas, e o leque de
organizacgdes que surgiram a elas ligadas, foram uma construcdo consciente
dos estados actuando em favor do interesse colectivo dos mais poderosos
entre eles (e que poderia ndo ser de todo do interesse de todos). Tornou-se
entdo a base para a atribuicdo do estatuto de estado enquanto meio de
assegurar a perpetuacdo desse colectivo num mundo volatil.

Como se observa, ainda que as decisbes das organizacfes internacionais
sejam para beneficiar o interesse do coletivo, esse coletivo refere-se ao grupo dos que
detém maior poder econbmico. Se considerarmos que o papel desse coletivo é
representar os interesses econémicos da economia global, pautada em uma agenda
internacional, os grupos com menor poder econdmico teréo que acatar a deciséo do
coletivo, o0 que néo significa que esses grupos menos influentes néao irdo desempenhar

nenhum papel nesse processo, conforme pontua Dale (2010, p.1112):

[...] ndo deveriamos partir do principio de que os Estados nacionais e 0s
governos ndo vao desempenhar papel algum: v8o necessariamente estar
envolvidos na interpretacéo e na tradugcéo das consequéncias das “regras”
modeladoras das organiza¢gfes internacionais, em formas e prioridades
nacionalmente apropriadas.
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No cenario das decisdes da sociedade mundial, os Estados-nac¢6es, enquanto
atores nesse processo, desempenham um papel conforme sua posicao de poder de
decisdo. lanni (2001) destaca que, no que se refere a posicdo estratégica, forca e
abrangéncia de atuacao, esses atores séo diversos e desiguais. O grupo das nagdes
dominantes exercem maior poder de influenciar ndo sé os Estados dependentes, mas
também as proprias organizacdes multilaterais. Essa dinamica de relacdes no
contexto da globalizacdo implica os espacos de soberania, reduzindo ou anulando,
acarretando problemas, os quais séo descritos por lanni (2001) na obra Teorias da

Globalizacao.

Um deles diz respeito ao principio da soberania do Estado-nacao. E claro que
a soberania do Estado-nacao periférico ou do sul € em geral muito limitada,
guando nao é simplesmente nula. Se é provavel que alguns destes Estados
nacionais alcangaram a soberania em momentos passados, é muito mais
provavel que eles pouco ou nada desfrutam de soberania na época da
globalizacdo do mundo. A dindmica das relacdes, processos e estruturas que
constituem a globalizagdo reduzem ou anulam os espacos de soberania,
inclusive para nagfes desenvolvidas, dominantes, centrais, do norte ou do
Primeiro Mundo. A despeito das prerrogativas que preservam e inclusive
procuram ampliar, € inegavel que a soberania do Estado-nagéo € um principio
carente de nova jurisprudéncia, e de outro estatuto juridico-politico (IANNI,
2001, p. 85).

A globalizacéo enfraguece as fronteiras da soberania, refletindo a capacidade
de deslocamento do capitalismo. O sistema capitalista representado pelas
organizag0des internacionais, na tentativa de remover as fronteiras que podem impedi-
lo de seguir seu fluxo, tem atribuido ao Estado a fun¢éo de coordenador das a¢des do
mercado, que, conforme Mourao (2006, p. 49), “[...] com o processo de reforma do
aparelno de Estado, através de politicas neoliberais, hd concretamente um
deslocamento de servicos que eram prestados da esfera do publico para o privado
[...]".

Essa analise endossa a compreenséo de que o neoliberalismo, enquanto face
do capitalismo, apresenta barreiras a serem transpostas, 0 que torna urgente a
necessidade de criar modelos alternativos que sejam projetados para além do capital.
Nesse sentido, “compreender o fluxo do capital, seus caminhos sinuosos e sua
estranha logica de comportamento €, portanto, fundamental para entendermos as
condigbes em que vivemos” (HARVEY, 2011, p.7). Somente com uma compreensao
da estrutura dessa logica, podemos encontrar alternativas para superar as condi¢des

de desigualdades que esse sistema impde.
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A reestruturacdo de cariz neoliberal do papel do Estado, reincidindo nas
reformas educacionais, reforca as desigualdades sociais e aprofunda a precarizacao
dos servicos destinados aos segmentos que ja se encontram em condi¢bes de
desigualdades socioeconOmicas, a exemplo da Educacao de Jovens e Adultos - EJA,

na qual se situam os sujeitos definidos por Miguel Arroyo (2017, p. 22-23):

[...] passageiros do amanhecer. Bem cedo se deslocam dos bairros e das
vilas para o trabalho nos ‘bairros-bens’ como domésticas ou pedreiros,
serventes, limpadores/as de ruas, de escritérios, ou como serventes nas
escolas, nos espagos publicos. Passageiros/as do amanhecer do inicio do dia
para, no fim de tarde, no inicio da noite, irem para a EJA.

A oferta de uma formacdo minima para passageiros, seja através de uma
formacdo para um emprego precarizado, seja por meio de uma escolarizacdo que
pouco tem contribuido para o aprimoramento de suas habilidades profissionais e
humanas, reforca as condicbes de exclusdo e explicita a politica de combate a
pobreza promovida pelo Banco Mundial. Simonia Peres da Silva (2014, p. 80) faz
consideracdes relevantes acerca da acao dos organismos internacionais na tentativa

de conter a populacéo excluida:

Para evitar que a populacdo excluida visse o sistema de producgéo capitalista
como negativo e que contestassem a logica “natural” do sistema de eliminar
aqueles trabalhadores desqualificados, o0s organismos internacionais
passaram a reconhecer a necessidade de qualificacdo dos trabalhadores
excluidos no mercado de trabalho, elegendo a educagdo como Unica
alternativa para resolver tal problema. E dessa forma que a educag&o passa
a ser uma estratégia de combate a pobreza, tomada como um instrumento
de atuacdo em vérias frentes.

Nessa perspectiva, a educacao passa a ser considerada ndo apenas como um
instrumento de formacéo e qualificacdo para as pessoas empregadas, mas também
para as desempregadas tidas como desqualificadas. Para essas pessoas, a educacao
exerce dupla funcdo, de proporcionar uma formacdo minima, incutindo a falsa
impressao de que estdo sendo qualificadas para serem absorvidas pelo mercado de
trabalho, e de evitar o descontentamento frente a esse contexto excludente, pois néo
haverd espaco para todas as pessoas no mercado de trabalho, visto que este esta
sendo cada vez mais competitivo.

A realidade da EJA revela o quanto essa modalidade tem sido vilipendiada no
campo das politicas publicas educacionais. Na agenda politica do Estado, a EJA
sempre esteve atrelada a campanhas ou acdes descontinuas de governo. A medida
gue muda o governo, essas acdes geralmente séo interrompidas. Soma-se a essa

situacao o fato de a EJA aglutinar-se a ideia de que ela € um programa de qualificacéo
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para o mercado de trabalho, articulando-se a perspectiva de uma educacao capaz de
combater a pobreza. Nesse terreno fértil de contradicdes entre educacao e formacao
para o mercado de trabalho, a ideia de capital humano ganha relevo, fortificando-se
“a partir da ideia de um trabalhador treinado, adestrado e educado, com saude para
se adaptar as exigéncias da produgdo mercantil e atingir a produtividade maxima”
(FRIGOTTO, 2009, p. 69).

Nessa conjuntura, as politicas publicas de educac¢do tém ocupado centralidade
nas reformas educacionais que incorporam a ideia de capital humano. Séao reformas
que refletem a influéncia das Organizacdes Internacionais nos processos de
reestruturacao do papel do Estado e que se reconfiguram para melhor se adequar as
transformacdes no contexto da globalizacdo. O Estado assume o compromisso de
incorporar as orientacdes da AGEE e, no que concerne a EJA, as politicas inscritas
nos documentos internacionais, notadamente nos documentos resultantes das
CONFINTEAS, sob a tutela da UNESCO, responsavel pela configuracdo da politica
internacional de EJA.

2.3 Configuracdo da politica internacional de Educacao de Jovens e Adultos

A compreensdo dos efeitos da (globalizacdo na educacdo e,
consequentemente, suas influéncias nas politicas educacionais, no ambito global,
auxilia-nos na analise da configuracdo da politica internacional de Educacdo de
Jovens e Adultos hodiernas e suas implica¢des na politica nacional e municipal.

No contexto da globalizacdo econémica, as politicas publicas educacionais
passam a ser esbocadas em profunda aproximagdo com a ideologia neoliberal,
privilegiando os fatores econémicos em intrinseca relagcdo com a agenda global. Essa
agenda é delineada pelas organizacBes internacionais em detrimento de uma
educacao cujos valores estejam assentados na concepc¢do de educagdo como um
direito humano e emancipatoria.

Sob forte influéncia do Banco Mundial — BM, as politicas educacionais vém se
alinhando cada vez mais aos preceitos defendidos por essa agéncia, com foco
essencialmente na reducao da pobreza e na qualificacdo para o emprego, embasado
na ideologia do capital humano. Embora o recorte temporal da pesquisa esteja
delimitado no periodo de 2014 a 2018, consideramos, também, os impactos do

Relatério do Banco Mundial de 1990, o qual influenciou profundas reformas nas
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politicas educacionais. Retomamos alguns pontos que sao relevantes para a analise
da atual conjuntura das implicacdes desse Banco nas politicas educacionais.

O Relatorio do Banco Mundial de 1990 sobre o Desenvolvimento Mundial,
assim como os demais que o sucederam, de combate a pobreza, aponta que, ainda
gue a politica interna seja fundamental, € essencial o apoio externo. Nesse relatorio,
a educacéao é apresentada como eixo central para a reducdo da pobreza, bem como
para a expansdo da economia e o desenvolvimento social. O relatério descreve os

elementos estratégicos para combater a pobreza.

Um deles € a utilizagcdo produtiva do bem de que os pobres mais dispdem - o
trabalho. Para tanto, é preciso que as politicas de incentivos de mercado, de
instituicbes politicas e sociais, de infraestrutura e de tecnologia se adaptem
para o combate & pobreza. O outro elemento é a prestacdo de servicos
sociais basicos aos pobres - em especial atendimento médico, planejamento
familiar, nutricio e educagio primaria. [...] E importante o contexto de
instituicdes politicas e econdmicas, porque as politicas para reduzir a pobreza
incluem uma compensacgdo. Mas néo, essencialmente, uma compensagao
entre crescimento e reducdo de pobreza. A busca de rumos
desenvolvimentistas eficientes e médo de obra intensivos, assim como o
investimento maior no capital humano dos pobres sdo coerentes com um
crescimento mais rapido a longo prazo; mais ainda: contribuem para ele
(BANCO MUNDIAL, 1990, p. 3-4).

Os elementos estratégicos de combate a pobreza do BM explicitam a conexao
entre educacéo e formacdo de mao de obra com foco na reducdo da pobreza, mas,
sobretudo, no desenvolvimento econémico. Nessa conexao, as medidas educativas
orientadas para os pobres sdo associadas a compensacédo, desenvolvidas através de
politicas focalizadas.

Pobreza e desenvolvimento econdmico desigual sdo faces da mesma moeda,
revelando o lado contraditério do capital. Nesse documento do Banco Mundial, de
1990, embasado no discurso de combate a pobreza para minimizar as sequelas do
desejo exacerbado do capital em lucrar, € referida a necessidade de manter um banco
de reserva de mao de obra cada vez mais produtiva, revelando nitidamente a relacéo
entre trabalho e educacdo. Tal dado pode ser verificado no relatério Anual de 2014,
quando o Banco reitera a preocupacdo com o0 investimento em capital humano,
afirmando ser “a entidade que mais apoia a educacdo nos paises em
desenvolvimento” (BANCO MUNDIAL, 2014, p. 21) e aponta como maior prioridade a
melhoria da aprendizagem.

No entanto, melhorar a aprendizagem, para o Banco Mundial, € melhorar as
competéncias para atender as demandas do mercado, pois é pontuado como

contraste do crescimento extraordinério o fato de a educagdo néo corresponder as
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expectativas de formacao do capital humano para contemplar os anseios do mercado,
como acentua em 2014: “a educagao nao fornece as competéncias exigidas no
mercado global” (BANCO MUNDIAL, 2014, p. 43); e com o refor¢co dessa ideia pelo
Banco, em 2015, ao afirmar que a educacao, assim como a saude, sdo essenciais

para estimular a produtividade.

O crescimento extraordinario da regido nos Ultimos tempos e sua capacidade
de superar a recessao global de 2008-2009 contrastam com seus atrasos de
produtividade. Os obstaculos incluem o alto custo da logistica, que é de duas
a quatro vezes superior ao dos lideres mundiais; infraestrutura inadequada e
educacdo de baixa qualidade. Educacgéo e saude melhores sdo essenciais
para aumentar o capital humano e impulsionar a produtividade (BANCO
MUNDIAL, 2015, p. 43).

As prioridades do Banco Mundial de 2014 e 2015 podem ser identificadas nas

nuvens de palavras produzidas a partir dos relatdrios dos respectivos anos.

Figura 1 - Nuvem de palavras do Figura 2 - Nuvem de palavras do

Relatério do Banco Mundial, 2014 Relatério do Banco Mundial, 2015
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Fonte: Banco Mundial, 2015

npacty 8-, il
s fomoy i

Fonte: Banco Mundial, 2014

O uso da nuvem de palavras é uma forma de capturar, por meio das palavras
de maior evidéncia (dentre as quais crescimento, desenvolvimento, pobreza), as
prioridades do BM para investir nas metas educacionais conducentes ao capital
humano. Essa evidéncia esta representada nas figuras 1 e 2, que correspondem aos
Relatorios de 2014 e 2015, respectivamente.

No relatorio do ano seguinte, 2016, o Banco Mundial novamente apresentou
como uma das metas fundamentais do Grupo Banco Mundial a “erradicacdo da
pobreza extrema” (BANCO MUNDIAL, 2016, p. 11) e, no ambito do desenvolvimento
do capital humano, no que concerne a educagédo, “o Banco Mundial trabalha com

paises clientes na elaboragéo e implementacéo de reformas para melhorar a eficiéncia
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e a sustentabilidade fiscal de seus sistemas” (BANCO MUNDIAL, 2016, p. 33), o que
torna evidente as reais intencdes do Banco na inducéo das reformas educacionais.

A erradicacao da pobreza, associada a educacgéo centrada na formagéo de mao
de obra, € uma das metas do Banco Mundial. Por isso, na viséo capitalista, & lucrativo
manter com migalhas os pobres para que estes permanecam colaborando com a
manutencao do sistema, seja através da venda da forca de trabalho, seja através do
salario adquirido com a venda dessa for¢ca, com o qual o trabalhador consome bens,
seja ainda para nao causar “tumultos” sob o risco de desequilibrar o sistema com as
manifestacfes de descontentamento. Esses fatores provavelmente justificam a visdo
capitalista de combate a pobreza.

O relatério anual do BM produzido em 2017, intitulado Erradicar a pobreza
extrema - promover a prosperidade compartilhada, reitera a questao da pobreza.
Esse documento reutiliza clichés, dentre os quais “crescimento econdémico
sustentavel”’, “capital humano”, “pobreza”, “prosperidade”, e apresenta duas metas

ambiciosas:

Erradicar a pobreza extrema até 2030 mediante a reducdo da percentagem
de pessoas que vivem com menos de US$ 1,90 por dia. Impulsionar a
prosperidade compartilhada mediante a promog&o do aumento da renda
dos 40% mais pobres em cada pais (BANCO MUNDIAL, 2017a, p. 3, grifos
Nossos).

A conexdo entre erradicacdo da pobreza e desenvolvimento econémico é
reincidente nos documentos do Banco Mundial. Através das nuvens de palavras
produzidas a partir dos relatérios de 2016 e 2017, identificamos essa conexao

expressa na abordagem do desenvolvimento, conforme apontam as figuras 3 e 4.

Figura 3 - Nuvem de palavras do Figura 4 - Nuvem de palavras do
Relatério do Banco Mundial, 2016 Relatério do Banco Mundial, 2017

Fonte: Banco Mundial. 2016
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Assim como nos relatérios de 2014 e 2015, os relatorios do BM de 2016 e 2017
destacam a palavra “desenvolvimento”, expressando os objetivos do Banco para os
quais sdo empreendidas suas acdes. No relatério de 2017, para alcancar as metas
definidas como ambiciosas pelo proprio Banco, erradicar a pobreza até 2030 e
impulsionar a prosperidade compartilhada por meio do aumento da renda dos

quarenta por cento mais pobres, o Banco foca em trés areas prioritarias:

Acelerar o crescimento econdmico sustentavel e inclusivo — o caminho mais
seguro para sair da pobreza. Investir nas pessoas para construir capital
humano — de forma que todos possam cumprir seu respectivo potencial para
prosperar na economia do século XXI. Incentivar a resiliéncia a choques e
ameacas globais — a fim de estar preparado para enfrentar os desafios
capazes de retroceder o progresso contra a pobreza (BANCO MUNDIAL,
2017a, p. 5).

A pobreza reflete as bases de sustentacdo do sistema de producao capitalista.
Logo, enquanto o circulo vicioso desse sistema nédo for interrompido, assim também
a pobreza ndo deixara de existir. A contradicdo, no que concerne a reducdo da
pobreza, ao impulsionamento da prosperidade compartiihada e a educacado, é
verificada no relatorio Um Ajuste Justo: Analise da eficiéncia e equidade do gasto
publico no Brasil (BANCO MUNDIAL, 2017b), no qual o Banco Mundial analisa a
eficiéncia e a equidade do gasto publico no pais e incentiva a reducdo de gastos com
a educacao publica, estimulando o apoio a iniciativa privada. Além disso, o relatério
apresenta propostas de reformas no ambito das politicas publicas.

No relatério de 2018, intitulado Erradicar a pobreza - investir em
oportunidade, o Banco Mundial refor¢ca as duas metas ambiciosas apresentadas no
relatorio anual de 2017 e afirma:

A medida que os paises em desenvolvimento enfrentam desafios cada vez
mais complexos, o Banco Mundial est4 pronto para fornecer o apoio e as
solucdes sustentaveis necessérios para erradicar a pobreza extrema,
impulsionar a prosperidade compartilhada e transformar em realidade um
mundo com oportunidades para todos (BANCO MUNDIAL, 2018, p. 2).

O fornecimento de apoio oferecido pelo BM néo é gratuito e o retorno tem se
dado nas intervencdes em politicas sob o crivo de avaliacées com foco nos resultados.
As metas do relatério de 2018 almejam: “fornecer recursos cruciais”, “trabalhar em

conjunto” e “obter resultados”, focando no apoio a “clientes em areas prioritarias”:
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Pela primeira vez em mais de uma década, a economia mundial esta
operando a plena capacidade, sinalizando um crescimento econémico
robusto. Contudo, apesar dessa noticia positiva, os paises em
desenvolvimento ainda enfrentam desafios cruciais. A comunidade
internacional esta correndo contra o tempo para alcangar os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel em menos de 12 anos, com a necessidade de
trilhdes de dolares para cumprir a promessa. Crises que se sobrepfem, da
mudanca climatica a pandemias, dos desastres naturais ao
deslocamento forcado, ameacam apagar ganhos em termos de
desenvolvimento conquistados a duras penas. E mudancas econdmicas
histéricas, em parte decorrentes dos avancos tecnolégicos e das
consequentes rupturas, apresentam riscos para os paises, mas também
oportunidades que poderdo ser aproveitadas pelos que tiverem feito os
investimentos necessarios no seu povo, comunidades e economia (BANCO
MUNDIAL, 2018, p. 15, grifos nossos).

Pelo enunciado desse Relatério, a forma como o Banco Mundial apresenta o
crescimento econémico pode levar a uma primeira impressao de que os desafios a
serem enfrentados, apresentados pelo proprio Banco, estdo desconectados do modo
desastroso de apropriacdo do lucro conduzido pelo sistema capitalista e representado
por essa agéncia. As crises expressas pelo BM sdo consequéncias da estrutura
predatéria do modo de producado e de absor¢céo da riqueza do sistema capitalista. A
responsabilidade recai sobre esse Banco que, de forma estratégica para a sua
existéncia, desloca a crise de um lugar para outro, como tdo bem pontua David Harvey
(2011), em sua obra O enigma do Capital: e as crises do capitalismo.

Na atualidade, um exemplo de crise a ser citada é a pandemia iniciada em
dezembro de 2019. Passados dois anos de publicacao do relatério de 2018 do Banco
Mundial, Erradicar a pobreza — investir em oportunidade, a humanidade presencia
a falacia do desenvolvimento do capital, quando cerca de 1.200.000° vidas foram
ceifadas em decorréncia da pandemia do novo coronavirus (COVID-19), revelando
gue o desenvolvimento alardeado desde os anos 1990 sobre as bases do sistema
capitalista ndo logrou sucesso e nao lograra, sobretudo se considerarmos que a
propria estrutura desse sistema € autodestrutiva.

O novo coronavirus aponta os limites do capital, reafirmando que as barreiras
criadas na sua génese, manifestadas a cada crise, impossibilitam sua perpetuacao,
principalmente por se estruturar em bases de producéo predatoria. Eric Hobsbawn
(2004) ja alertou que estamos vivendo num mundo sem raizes e transformado pelos
processos tiranicos de desenvolvimento do capitalismo, mas, ainda que tenha

dominado os dois ou trés ultimos séculos, ndo pode prosseguir por toda a eternidade.

6 Dados atualizados em 31 de outubro de 2020.
Fonte: https://www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019.
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Sabemos, ou pelo menos é razoavel supor, que ele ndo pode prosseguir ad
infinitum. O futuro ndo pode ser uma continuagéo do passado, e ha sinais,
tanto externamente quanto internamente, de que chegamos a um ponto de
crise histdrica. As forgas geradas pela economia tecnocientifica sdo agora
suficientemente grandes para destruir o meio ambiente, ou seja, as
fundacBes materiais da vida humana. As proprias estruturas das sociedades
humanas, incluindo mesmo algumas das fundacfes sociais da economia
capitalista, estdo na iminéncia de serem destruidas pela erosdo do que
herdamos do passado humano. Nosso mundo corre o risco de exploséo e
implosédo. Tem de mudar (HOBSBAWN, 2004, p. 562).

Com toda a investida de um desenvolvimento econémico impulsionado pelo
sistema capitalista, as mazelas que insistem em desmascarar as farsas predatorias
desse sistema, a exemplo da pobreza, permanecem como pauta na agenda das
agéncias indutoras do desenvolvimento capitalista, como podemos verificar nos
relatorios do Banco Mundial. A pauta do desenvolvimento € destaque no relatério de

2018, como demonstra a nuvem de palavras da figura 5.

Figura 5 - Nuvem de palavras do Relatorio do Banco Mundial, 2018

Fonte: Banco Mundial, 2018

Diante das catastrofes pelas quais a humanidade esta passando, atingida pelas
perversidades globalizadas que se alastram e atingem a todos os seres humanos
indistintamente, fica ainda mais explicita a falacia do discurso de desenvolvimento que
abrange as parcelas da populacdo mais atingidas pelos impactos desse processo
econdbmico excludente, imposto pelo sistema capitalista. Esse desenvolvimento
exacerba as riquezas dos mais ricos e acentua a pobreza dos mais pobres.

Em relacdo a pobreza, tema recorrente nos relatérios do BM, o relatério de

2018 afirma, como uma espécie de “mantra”:



68

Com a missdo de erradicar a pobreza extrema e impulsionar a
prosperidade compartilhada, o Banco Mundial apoia seus paises clientes
em trés areas prioritarias: promover o0 crescimento econdmico
sustentavel e inclusivo; investir mais — e com mais eficacia — nas
pessoas; e aumentar a resiliéncia as fragilidades, choques e ameacas a
economia mundial. O Banco aplica essa abordagem de trés planos em
todos os setores de desenvolvimento, para que os paises fagcam os
investimentos integrados que possam ajudar da melhor forma as pessoas a
sair da pobreza (BANCO MUNDIAL, 2018, p. 15, grifos nossos).

As areas prioritarias estdo associadas ao alinhamento do discurso do
crescimento econdémico com a educacao, como bem esclarece os relatorios do Banco
Mundial. Nesse relatério de 2018, o Banco anuncia que, “para a economia crescer, é
essencial que os sistemas que contribuem para a saude, educacdo e conexdo das
pessoas sejam priorizados e recebam investimentos” (BANCO MUNDIAL, 2018, p.
55).

O BM mantém o posicionamento ao relacionar erradicacdo da pobreza com
desenvolvimento econémico, passando a impressao de que, mediante o crescimento
econdbmico, a pobreza sera eliminada. No entanto, € preciso entendermos que nao
sera possivel erradicar a pobreza enquanto o sistema produzir desigualdades, visto
que a raiz da pobreza brota da mesma raiz das desigualdades. Para erradicar a
pobreza é preciso também erradicar a origem das desigualdades.

Convém ressaltar que a categoria “pobreza” (juntamente com outras categorias
e expressoes, tais como: “educacao”, “capital humano”, “prosperidade”, “sucesso’,
“‘protecao social”’, “desenvolvimento sustentavel”’, “género”, “mercado de trabalho”,
“propriedade de bens”, “oportunidades econdmicas”, “padrées de qualidade”,
“competitividade”, “empreendedorismo”, entre outras) faz parte do receituario dos
relatorios do BM. S&o expressfes com ressignificacdes que variam conforme a
conveniéncia do contexto em que é utilizado por esse Banco.

E nesse aspecto que, ao aderir aos investimentos de apoio do Banco Mundial,
0s paises se submetem a “cartilha” imposta pelo mesmo. No relatério de 2018 séo
apresentados 0s gastos com a assisténcia, que inclui os acordos referentes a

educacao para a qualificacéo e o emprego.

O Banco Mundial aprovou US$ 4,5 bilhées em empréstimos para a regiao
para 37 projetos no exercicio financeiro de 2018, com US$ 3,6 bilhdes em
empréstimos do BIRD e US$ 957 milhdes em compromissos da AID. O Banco
também firmou 35 contratos de Servicos de Consultoria Reembolsaveis com
11 paises, perfazendo um total de US$ 75 milhGes. Por meio desses acordos,
prestou-se consultoria técnica em questbes como finangas publicas e
reformas fiscais, planejamento e desenvolvimento urbano e fortalecimento da
educacéo e qualificacdo para o emprego (BANCO MUNDIAL, 2018, p. 55).
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O meio mais evidente de atuacdo das organizacbes internacionais,
especialmente do Banco Mundial, como efeito da globalizacdo econémica sob o viés
neoliberal, é através da influéncia dessas organizacdes na governacao das politicas
publicas delineadas pelo Estado. O receituario da politica econémica neoliberal ganha
forca nos anos 1990, reincidindo na reforma do Estado e, consequentemente, nas
reformas educacionais.

O BM é um dos principais indutores da politica neoliberal, principalmente nos
paises considerados por esse Banco como em desenvolvimento. De modo geral, os
seus relatorios propdem reformas no papel do Estado, oferecendo as condicbes
necessarias para a parceria entre setores publicos e privados, de modo a facilitar a
acao do mercado.

Retomando o relatério de 2017 do Banco Mundial, no item “Publicacdo das
principais pesquisas sobre questdes-chave de desenvolvimento” (do capitulo “Ampliar
o conhecimento do desenvolvimento mundial: dados e pesquisas do Banco Mundial”),
esse organismo € incisivo na sua visao sobre a governanca, indicando os ingredientes

para politicas eficazes.

O foco do relatério de 2017, sobre a governanca e o direito, mostrou que é
fundamental melhorar a governanga para garantir um crescimento equitativo
nos paises em desenvolvimento. Ao analisar exemplos especificos dos
paises, o relatério identificou trés ingredientes decisivos para politicas
eficazes: garantir um compromisso confiavel, apoiar a coordenagédo e
promover a cooperagdo entre os atores das politicas (BANCO MUNDIAL,
2017a, p. 33).

E importante ressaltar alguns alinhamentos entre os relatérios anuais de 2017
e de 2018 do BM sobre pesquisas realizadas pelo préprio organismo. A ideia de
“governancga” elucidada no relatério de 2017 é refor¢gada no relatorio de 2018, de forma
ainda mais incisiva, com o discurso de que a auséncia de boa governanca é
responsavel por prejudicar o envolvimento do setor privado, conforme ratifica o
documento: “um fator importante que prejudica a implementacdo e oferta de
infraestrutura é a auséncia de boa governanca” (BANCO MUNDIAL, 2018, p. 20).

De acordo com esse relatério de 2018, o Banco Mundial é orientado pela visao
de futuro cuja estratégia se sustenta em quatro pilares: atender a todos os clientes,
criar mercados, liderar questdes mundiais, melhorar modelos de negocios. A atencéo
aos clientes em areas prioritarias, focalizadas na eliminacdo das barreiras que
inviabilizam o financiamento do setor privado, refere-se ao “apoio do Banco as

reformas do setor financeiro, da legislacéo e regulamentacéo e das politicas, [visando]
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criar um ambiente propicio ao investimento do setor privado nacional e estrangeiro”
(BANCO MUNDIAL, 2018, p. 19).

Paralelamente a critica ao modelo de governanga, o Banco Mundial incentiva o
investimento aos setores privados, reforcando a ideia de privatizacdo, propondo-se a
apoiar as reformas das politicas e da legislacdo. E nesse contexto que, visando a
diminuicao da pobreza, sdo tecidas as politicas compensatorias para a educacao, com
foco no capital humano. Na analise do Banco, as pessoas mais pobres, alvo das redes
de protecao social, constituem um dos ganhos importantes, “porque construir capital
humano é essencial para a competitividade e o crescimento” (BANCO MUNDIAL,
2018, p. 22).

Essa ideia de capital humano associado ao crescimento econdémico corrobora
a ideia de capacidade de producdo atrelada a qualificacdo, indicando um tomo de
conhecimentos, aptidées e atitudes, atribuindo a educacao o papel de solucionar os
problemas desencadeados pela pobreza. A medida que aumenta o apoio do Banco,
principalmente nos paises em desenvolvimento, aumenta a divida desses paises, 0
gue resulta em exigéncias de garantia de retorno do capital financeiro investido por
parte do BM. Sao impostas regras de prioridades a serem adotadas pelos Estados,
visando adaptacfes a economia global, o que ocorreu com 0s paises da América
Latina. Na andlise de Leher (2003, p. 222), esses paises assimilaram as diretrizes do

BM em suas politicas de Estado:

Um breve levantamento das politicas de Estado para a educacdo na Ameérica
Latina atesta que os diversos paises da regido assimilaram as diretrizes do
Banco Mundial de que, doravante, a preocupacao deve ser com as ‘primeiras
letras’, isto &, com a alfabetizacdo instrumental. A primeira vista, um objetivo
louvavel, porém, quando a questao é examinada mais amplamente, sobressai
o carater conservador e neocolonial dessas politicas.

E nessa conjuntura que se insere a politica internacional de Educacdo de
Jovens e Adultos no contexto das reformas neoliberais e da onda gerencialista da
educacao, norteadas pela fragmentacéo das politicas publicas, a exemplo das acdes
que tém sido implementadas nessa modalidade da Educacéo Basica, instituidas sob
a logica de politicas compensatérias e descontinuas, focalizadas na formacéo
instrumental para o emprego. Essa légica coaduna-se com a agenda idealizada nas
Conferéncias Internacionais de Educacéo de Adultos, organizadas pela UNESCO, a
qual adota um modelo de educacao calcado na concepgao de educacgéo ao longo da

vida, fundamentada na ideologia do capital humano.
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Nesse sentido, paradoxalmente, a educacao tém sido atribuidos valores cada
vez mais pautados na formacdo para 0 emprego, visando essencialmente a
qualificacdo de mao de obra, distanciando-se da formacéo integral, mesmo em
tempos em que a educacdo vem ocupando espacos de discussdo no campo
ideoldgico e politico do direito humano.

A pauta sobre os direitos humanos no ambito internacional tem como
fundamento a Declaragédo Universal dos Direitos Humanos, proclamada pela
Assembleia Geral das Nac¢des Unidas, em 1948, para a qual “toda a pessoa tem direito
a educacao. A educacéao deve ser gratuita, pelo menos a correspondente ao ensino
elementar fundamental. O ensino elementar é obrigatério” (NACOES UNIDAS, 1948,
p. 6). Ainda no art. 26, ao incidir sobre o desenvolvimento humano por meio da
educacéo, a Declaracao é contundente no que diz respeito a funcdo da educacéo na

promocao do respeito aos direitos humanos:

A educacado deve visar a plena expansdo da personalidade humana e ao
reforco dos direitos do Homem e das liberdades fundamentais e deve
favorecer a compreenséo, a tolerancia e a amizade entre todas as nacfes e
todos os grupos raciais ou religiosos, bem como o desenvolvimento das
actividades das NagBes Unidas para a manutengdo da paz (NACOES
UNIDAS, 1948, p. 6).

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos emerge em um contexto onde o
mundo estava se recuperando da Il Guerra Mundial, razéo pela qual a ONU postula a
educacdo como um direito universal no sentido de apoiar as Nacfes Unidas para a
manutencdo da paz e restabelecer a economia dos paises devastados pela guerra.
Entretanto, as tensdes do capitalismo originadas no interior das suas contradicfes néo
permitem que a paz propagada pela ONU ocorra efetivamente, jA que a propria
estrutura de desigualdade socioecondmica € desencadeada por esse sistema e sobre
a qual se mantém.

Desse modo, a educacao segue a logica funcionalista, sendo a ela atribuidos
valores conforme os interesses dos grupos econémicos que a promovem. No campo
da EJA, a légica é incorporar um sentido de aquisicdo de habilidades para se adaptar
as exigéncias resultantes das transformacdes que vém ocorrendo no mercado de
trabalho global.

Assim, para o sistema capitalista, a educacgao se torna um elemento essencial.
Ao ser tomada por esse sistema como aliada a sua ideologia contraditoria, do mesmo

modo que nem todos terdo acesso a educacdo como um direito, fato que nega o
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carater universal preconizado pela ONU, os fluxos que essa educacgao seguira, no que
se refere as condicbes em que sera desenvolvida, também serédo diferenciados, a
exemplo das dicotomias impregnadas na educacdo publica em diversas regides do
mundo e dos paises.

Essa conjuntura revela as implicacbes da atuacdo das organizacdes
internacionais, exercendo forte influéncia na inducdo de politicas publicas
educacionais, especialmente a partir dos acordos firmados nos eventos internacionais
em torno da educacdo. De acordo com Timothy Ireland (2009), as conferéncias
ocorridas na década de 1990 abordaram a educacdo como direito de todos e o
desenvolvimento como eixos centrais. A Conferéncia Mundial de Educacédo para
Todos, ocorrida em Jomtien, em 1990, inaugura esse ciclo, focalizando a educagéo
para todos e reafirmando-a como direito, conforme enfatiza Haddad (2008, p. 22):

A educacdo foi reafirmada como direito pela conferéncia Mundial de
Educacao para Todos (ocorrida na Tailandia, em Jomtien, em 1990) e pela
cUpula mundial de Educacéo para Todos (ocorrida no Senegal, em Dacar, em
2000), ambas promovidas por Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundial. As
metas de Jomtie e Dacar sdo abrangentes, abordando o conjunto da
educacéo basica, incluindo a educacdo de jovens e adultos, a questdo de
género e a dimenséo da qualidade.

Com a finalidade de avaliar a concretizacdo dos compromissos assumidos
pelos paises na Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, realizada em Jomtien,
na Tailandia, em 1990, sob a coordenacdo da UNESCO, os paises se reuniram para
avaliar os avancos alcancados a partir dos acordos preconizados na Declaracéo de
Educacao para Todos. Na sequéncia das avalicGes internas realizadas nos paises,
houve a Conferéncia Regional de Educacdo para Todos nas Américas (América
Latina, Caribe e América do Norte), em Santo Domingo, Republica Dominicana, em
fevereiro de 2000, ocasido em que 0S paises renovaram O COMPromisso para 0s
préximos 15 anos de Educacdo para Todos. O ciclo de avaliacdo da década de
Educacdo para Todos finaliza com o Forum Mundial sobre Educacdo de Dakar,
realizado em abril de 2000, em Dakar, no Senegal, resultando no Marco de Acédo de
Dakar (O COMPROMISSO DE DAKAR, 2001).

Ireland (2009) aponta o Forum Mundial de Educacao, realizado em Dakar, e o
langamento dos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio, ambos no ano 2000, como
importantes eventos no inicio do milénio no que se refere as expectativas de
consolidagéo da concepcao ampliada de educacédo de adultos, que fundamenta os

dois eixos elaborados ao longo da década de 1990, “principio do direito a educacéo,
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base do conceito da educacéao para todos, e a nova concepgao de desenvolvimento”
(IRELAND, 2009, p. 46).

A Declaragéo de Dakar (2001) destaca que, visando a efetivac@o dos objetivos
e metas firmados nesse Fo6rum, as representacbfes governamentais e nao
governamentais assumiram o compromisso, dentre outros, de “mobilizar uma forte
vontade politica nacional e internacional em prol da Educacdo para Todos,
desenvolver planos de acdo nacionais e incrementar de forma significativa os
investimentos em educagao basica” (O COMPROMISSO DE DAKAR, 2001, p. 9).

O Forum Mundial de Educacdo de Dakar, realizado no ano 2000, retoma a
agenda de Educacéo para Todos e estabelece metas especificas para a educacao de
adultos. No entanto, “essas metas priorizaram acdes voltadas para a alfabetizacao e
educacdo basica de adultos” (IRELAND, 2009, p. 50). Ja Os Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio, de acordo com Ireland (2009, p. 50), ndo fizeram
referéncia direta a educacdo de adultos e foram fundamentados com conceitos
“‘excludentes de educacao e aprendizagem ao longo da vida”.

O Férum Mundial de Educacédo de Dakar destacou a presenca do Banco

Mundial e do setor privado na conducéo das politicas educacionais internacionais.

Vontade politica e uma liderangca nacional mais forte sdo necessérias a
implementacéo efetiva e bem sucedida dos planos nacionais em cada um dos
paises. No entanto a vontade politica precisa sustentar-se em recursos. A
comunidade internacional reconhece que, atualmente, muitos paises nao
possuem recursos para alcancar uma Educacgdo para Todos dentro de um
prazo aceitavel. Recursos financeiros novos, de preferéncia sob a forma de
subsidios de doacfes, devem, portanto, ser mobilizados pelas agéncias
financeiras bilaterais e multilaterais, entre elas o Banco Mundial e bancos
regionais de desenvolvimento, assim como o setor privado. Afirmamos que
nenhum pais seriamente comprometido com a Educacdo para Todos sera
impedido de realizar este objetivo por falta de recursos (O COMPROMISSO
DE DAKAR, 2001, p. 10).

Conforme averiguamos nos relatérios do Banco Mundial, as acfes desse
Banco centram-se no desenvolvimento, crescimento e erradicagdo da pobreza,
focalizando as questdes da educacao para o crescimento econdmico em detrimento
de uma educacdo que priorize a formacdo do ser humano em sua totalidade,
abrangendo todas as suas dimensdes.

No conjunto de eventos realizados pela UNESCO, o F6rum Mundial de
Educacéo realizado em Incheon, na Coreia do Sul, em 2015, visando reiterar 0s
compromissos firmados em Jomtien (1990) e realgcados em Dakar (2000), tem como

resultado o documento Declaragcdo de Incheon - Educag¢&o 2030: rumo a uma
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educacao de qualidade inclusiva e equitativa e a educacao ao longo da vida para
todos. Esse documento apresenta as metas de Educacédo para Todos para o periodo
de 2016 a 2020. Nele, os paises presentes no Forum Mundial de Educagéo destacam
que a educagdo tem um “importante papel como principal impulsionador para o
desenvolvimento e para o alcance de outros ODS’ propostos” (UNESCO, 2015, p. 1).

Esses paises se comprometem,

[...] em carater de urgéncia, com uma agenda de educacéo Unica e renovada,
gue seja holistica, ousada e ambiciosa, que ndo deixe ninguém para tras.
Essa nova visdo é inteiramente captada pelo ODS 4: ‘Assegurar a educagao
inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos’ e suas metas correspondentes
(UNESCO, 2015, p. 1).

A educacdo é tratada como um importante instrumento para o alcance dos
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel - ODS. Se observarmos através da nuvem

de palavras, a palavra de maior evidéncia é desenvolvimento, associada

especialmente a sustentabilidade com foco na reducéo da pobreza.

Figura 6 - Nuvem de palavras da Declaracédo de Incheon

Fonte: UNESCO, 2015

Um desenvolvimento assente em uma sociedade dividida em classes
inevitavelmente beneficiard mais uma classe em detrimento de outra, sobretudo
porque esse desenvolvimento esta associado ao fator econdmico do capital. Essa
contradicdo é vital para a sobrevivéncia desse sistema. Logo, a medida que as
politicas publicas educacionais forem erguidas sobre as bases contraditérias do

sistema capitalista e adotarem seus principios, nem todos terdo acesso ao direito a

7 ODS: Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel.



75

educacdo escolar e de qualidade, perpetuando o carater dicotdmico: a formacéo
cientifica sera destinada a um determinado grupo e a formac&o de mao de obra para
o0 mercado de trabalho a outro. Esses grupos, notoriamente, sustentaréo o sistema de
producéo capitalista em consonancia com as especificidades que lhes convém.

Nessa linha de raciocinio, o documento Declaracdo de Incheon (UNESCO,
2015) afirma o compromisso dos paises em garantir oportunidade de educacéo ao
longo da vida, perspectivando a formacao técnica e profissional, e comprometendo-
se

[...] ainda, a garantir que todos os jovens e adultos, especialmente as meninas
e as mulheres, alcancem niveis de proficiéncia em habilidades basicas em
alfabetizacdo e matematica, que sejam relevantes e reconhecidos, adquiram
habilidades para a vida e tenham oportunidades de aprendizagem, educacao
e formagéo na vida adulta (UNESCO, 2015, p. 3).

Nesse compromisso assumido pelos paises signatarios na Declaracdo de
Incheon (UNESCO, 2015), é not6rio a quem se destinam as ac¢des de educacao ao
longo da vida, ou seja, a educacéo para todos, ostentada nos documentos que pautam
a politica internacional de educacdo de jovens e adultos. Esses documentos
especificam que o “todos” sdo os mais vulneraveis, relacionando-se, assim, aos
objetivos da agenda do BM, que também priorizam os mais vulneraveis, para 0s quais
sao destinadas politicas focalizadas, compensatorias.

O compromisso assumido pelos paises presentes no Férum Mundial de
Educacao em Incheon explicita 0 modo como a educacgéao de jovens e adultos continua
a ser tratada sob o viés utilitarista. Na andlise de Di Pierro e Haddad (2015, p. 205),
“‘embora as formulacdes de EPT sejam melhores que aquelas previstas nos ODSs,
elas também né&o propdem a universalidade do direito dos adultos a alfabetizacdo e a
educacéo ao longo da vida, nem recomendam sua gratuidade”.

Os compromissos firmados no F6rum Mundial de Educagdo de 2015,
compactados na agenda conjunta da Declaragao de Incheon, deve ser implementada,
conforme anuncia esse documento, pelos governos. Essa forma de elaborar uma
agenda global clareia a compreenséao sobre como se dao os efeitos da globalizacao
nas politicas publicas locais, posto que as decisdes tomadas em nivel global
repercutem na agao dos Estados em nivel local, conforme elucidam os representantes
dos paises: “estamos determinados a estabelecer marcos legais e politicos que

promovam a prestacdo de contas e a transparéncia, bem como a governanca
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participativa e parcerias coordenadas em todos os niveis e setores” (UNESCO, 2015,
p. 3).

No que concerne a educacgdo de jovens e adultos, a UNESCO tem atuado de
forma mais incisiva, sendo a agenda de politicas publicas para a EJA delineada sob
forte influéncia das orientagGes contidas nos documentos internacionais resultantes
das Conferéncias Internacionais, organizadas por essa Organizacdo das Nacdes
Unidas.

Embora o histérico das Conferéncias Internacionais de Educacdo de Adultos
realizadas pela UNESCO registre como primeira conferéncia a realizada em 1949, em
Elsinore, na Dinamarca, Joachim Knoll (2014) lembra que a conferéncia internacional
de adultos considerada precursora foi aquela que ocorreu em 1929, em Cambridge,
na Inglaterra, conferéncia internacional da Associacdo Mundial para a Educacao de
Adultos, organizada por Albert Mansbridge. Esse evento difere das conferéncias
internacionais da UNESCO, as quais ndo apresentam uma preocupacdo com a
educacdo de adultos como matéria académica e ndo abrangem esse campo da
educacdo em sua totalidade, além de estarem “concentradas em crises que podem
ser mitigadas com uma educacéo de adultos pratica e aplicada” (KNOLL, 2014, p. 14).

Ireland (2014, p. 32) assinala que a Associacdo Mundial de Educacao de
Adultos foi fundada por Albert Mansbridge, em 1918, criando também a “Associagao
Educacional de Trabalhadores (WEA na sigla em inglés), que desempenhou um papel
fundamental no desenvolvimento da educacédo de adultos na Gra-Bretanha e alhures
depois da Primeira Guerra Mundial’. Ireland (2014, p. 33) apresenta o contexto em
gue surge a CONFINTEA, sendo a primeira realizada em 1949, em Elsinore, na

Dinamarca, logo apés a Segunda Guerra Mundial.

Ap6s a devastacao e horror da guerra, a educacdo de adultos foi vista como
meio para consolidar a paz e estabelecer uma nova harmonia entre as nacdes
e uma base para alargar o entendimento entre 0s povos até recentemente
em guerra. O relatério final da Conferencia prometeu duas publicacdes:
primeiro, um levantamento (“util embora ndo completo”) das tendéncias atuais
em EJA e um Diretério Internacional baseado em um questionario enviado
aos Estados-membros da organizacéo.

Na visdo de Jane Paiva (2009a), o surgimento da Conferéncia Internacional de
Adultos no contexto do pds-Segunda Guerra Mundial se da com a tentativa de
restabelecer as forcas politicas, culturais, sociais, ideologicas e educativas, atribuindo-

se & UNESCO a funcao de articular a cooperacéo internacional. Quanto a educacéo
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de adultos, Paiva (2009a, p. 18) chama a atengao para a configuragao do “tutor”, cuja
funcdo era mediar a cooperacédo entre as nacoes.

No total de 6 (seis) conferéncias internacionais, com uma pauta focada na
educacdo de jovens e adultos, a agenda politica para esse segmento foi se
configurando ao longo desses eventos. Em conformidade com o objeto desta tese de
doutorado e devido o balanco dessas conferéncias ja ter sido abordado por diversos
estudiosos e pesquisadores da area, dentre os quais Paiva (2009a) e Ireland (2014),
centrar-nos-emos nos Documentos finais da CONFINTEA V e VI.

Embora o periodo temporal desta pesquisa se detenha de 2014 a 2018,
abordaremos a V Conferéncia Internacional de Educacédo de Adultos, realizada em
1997, em Hamburgo, na Alemanha, por se tratar da Conferéncia de maior impacto na
EJA. O evento aprofundou a concepc¢ao de educacgéao ao longo da vida, a qual vem
fundamentando as politicas para a educacao de jovens e adultos.

A CONFINTEA V culminou em dois documentos: Declaracdo de Hamburgo
sobre Aprendizagem de Adultos e Agenda para o Futuro. Na consideracao de
Joachim Knoll (2014, p. 25), essa Conferéncia ndo se compara com as que a
antecederam, seja em termos intelectuais, seja na aplicacéo pratica e, sobretudo, no
que se refere a analise do contexto, revelando “o estado atual da educacéao continuada
e da educagao de adultos as portas do século XXI”.

A Declaracdo de Hamburgo sobre Aprendizagem de Adultos traz a
definicdo de que a educacéo de adultos é “mais do que um direito: é a chave para o
século XXI” (UNESCO, 1998, p. 3).

A educacéo de adultos, nesse contexto, torna-se mais do que um direito: € a
chave para o século XXI. E tanto consequéncia do exercicio da cidadania
como condi¢do para uma plena participacdo na sociedade. E um poderoso
conceito para a promocdo do desenvolvimento ecolégico sustentavel, da
democracia, da justica, da equidade de género, do desenvolvimento
socioecondmico e cientifico, além de ser um requisito fundamental para a
construcdo de um mundo onde a violéncia cede lugar ao dialogo e a cultura
de paz baseada na justica. A aprendizagem de adultos pode modelar a
identidade do cidadéo e dar significado & sua vida. A aprendizagem ao longo
da vida implica repensar um contetdo que reflita certos fatores como idade,
género, deficiéncias, idioma, cultura e disparidades econémicas (UNESCO,
1998, p. 3).

Nessa definicdo apresentada pela UNESCO, a educacao de adultos é tratada
como redentora, concebida como a chave que ira abrir o século XXI. Considerando
que, na V CONFINTEA, a Organizacao Internacional do Trabalho, o Banco Mundial,

o Conselho da Europa, a Uni&do Europeia e a OCDE integram a organizacao do evento
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(IRELAND, 2014), organismos centrados na defesa da educacdo, com foco na
formacdo de mao de obra, € possivel compreender o sentido dessa influéncia na
formulac&o da concepcao de educacgdo de adultos atrelada a aprendizagem ao longo
da vida. Essa concepcao esta assentada na visdo de qualificacdo para o emprego.

Além desses organismos, o que leva Knoll (2014, p. 25) a considerar a
importancia desse evento de 1997 foi a participacao de figuras publicas, cuja presenca
deu significativa relevancia a citada Conferéncia, dentre as quais “o presidente da
Alemanha, o diretor-geral da UNESCO, o ex-secretario-geral da ONU e a presidente
do Parlamento Federal Alemao, que foi designada para presidir a conferéncia”. As
discussbes que antecederam a quinta Conferéncia no cenario mundial, incluindo a
Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos (Jomtien) e a IX Conferéncia das
Nacbes Unidas sobre Comércio e Desenvolvimento (UNCTAD IX), centraram-se em
uma nova agenda de desenvolvimento mundial (IRELAND, 2014).

Os obijetivos formulados em longo prazo para a educacao de jovens e adultos,
elencados na Declaracdo de Hamburgo, evidenciam a associacdo que se faz desse
segmento com as questdes econdmicas e sinalizam as adaptacbes conforme as

mudangas que ocorrem na economia.

Os objetivos da educacéo de jovens e adultos, vistos como um processo em
longo prazo, desenvolvem a autonomia e o senso de responsabilidade das
pessoas e das comunidades, fortalecendo a capacidade de lidar com as
transformagfes que ocorrem na economia, na cultura e na sociedade como
um todo; promovem a coexisténcia, a toleréncia e a participagéo criativa e
critica dos cidaddos em suas comunidades, permitindo, assim, que pessoas
e comunidades controlem seus destinos e sua sociedade para encarar 0s
desafios a sua frente (UNESCO, 1998, p. 3).

A Agenda para o Futuro, que define os compromissos para a aprendizagem
de adultos estabelecidos pela Declaracédo de Hamburgo sobre Aprendizagem de
Adultos, expde aspectos considerados importantes pela UNESCO sobre “A economia
da aprendizagem de adultos” (UNESCO, 1998, p. 20).

Um financiamento insuficiente no passado; o crescente reconhecimento dos
beneficios, em longo prazo, do investimento na aprendizagem de adultos; a
diversificacdo nos modos de financiamento e na quantidade de financiadores;
0 papel de organismos multilaterais; o impacto de programas de ajuste
estrutural; e a comercializagdo da aprendizagem de adultos sdo alguns
aspectos cruciais da economia da aprendizagem de adultos. O seu custo
deve ser avaliado em relacdo aos beneficios que traz para a melhoria de
competéncias dos adultos. Os métodos utilizados nas analises de custo
beneficio e custo eficacia deveriam fazer justica a multiplicidade de seus
efeitos sobre a sociedade. (UNESCO, 1998, p. 20, grifos nossos).



79

Os aspectos apresentados pela UNESCO como cruciais na economia da
aprendizagem de adultos tornam ainda mais evidentes a participacdo de organismos
multilaterais no processo de indugéo de programas de ajuste estrutural, incluindo a
educacdo. Nesse aspecto, a comercializacdo da educacdo de adultos integra os
programas de ajuste estrutural, visivelmente associando educacdo a economia e
reforcando o carater utilitarista aplicado a educacdo no ambito das reformas
educacionais. A economia da aprendizagem de adultos desvela o carater emergente
da melhoria da produtividade atribuido & educacdo de jovens e adultos, j& que “a
educacao de adultos contribui [...] para a melhoria da produtividade e da eficacia no
trabalho” (UNESCO, 1998, p. 20).

Frente & conjuntura em que é forjada a politica de educacédo de jovens e
adultos, é possivel afirmar que a educacédo para a produtividade do trabalho é uma
finalidade recorrente no campo da EJA, principalmente se considerarmos que o
emprego produtivo é uma das tematicas centrais na atualidade, o que pode ser
verificado na seguinte avaliacdo da UNESCO (1998, p. 4): “as novas demandas da
sociedade e da vida produtiva aumentam expectativas que requerem que todo e
qualquer individuo atualize suas habilidades e conhecimentos por toda a vida”.

A importancia dada a essa tematica é percebida na concepc¢ao de educacédo de
adultos associada a aprendizagem ao longo da vida propagada na CONFINTEA V, e
bastante referendada em acordos internacionais e em documentos oficiais referentes
a EJA. A tentativa de estabelecer a aprendizagem ao longo da vida como um novo
paradigma para a educacdo de adultos tem origem nessa Conferéncia (VENTURA,
2008; IRELAND, 2009). Na nuvem de palavras elaborada a partir da Declaracdo de
Hamburgo, é possivel identificar a importancia dada a aprendizagem em detrimento
da educacéo.

Figura 7 - Nuvem de palavras da Declaracdo de Hamburgo

Fonte: UNESCO, 1998
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A nuvem de palavras da figura 7 elucida a tendéncia no campo da EJA de
priorizar a aprendizagem, ganhando maior relevancia a partir do paradigma da
aprendizagem ao longo da vida disseminada pela UNESCO. Na analise de Ireland
(2009, p. 51), em consequéncia das incongruéncias nas compreensoes e execugdes
das metas estabelecidas, bem como a falta de um monitoramento eficaz, as
convencgdes tomam rumos diversos: “o proprio conceito da aprendizagem ao longo da
vida, estabelecida em Hamburgo, vem sendo reduzido na pratica a alfabetizacao e
escolaridade de jovens e adultos”.

Referindo-se as orientacdes politicas europeias e de Portugal, as quais surgem
no contexto da globalizacdo neoliberal, Rosanna Barros (2018, p. 574) realca que
essas orientacdes sao expostas “na esfera publica de modo simplificado, associadas
ao proposito de implementar oportunidades, para uma maior participacdo nas
guestdes da aprendizagem ao longo da vida (ALV)".

A relacdo entre aprendizagem ao longo da vida e trabalho tem sido cada vez
mais frequente no ambito das politicas educacionais. No contexto da globalizacédo
econdmica, que causa transformacdes sobretudo no campo do trabalho, pde cada vez
mais em risco a estabilidade dos trabalhadores, como podemos conferir na
observacdo da UNESCO (1998, p. 6):

A globalizacdo, a mudanca nos padrbes de producdo, o desemprego
crescente e a dificuldade de levar uma vida estavel exigem politicas
trabalhistas mais efetivas, assim como mais investimentos em educacéo, de
modo a permitir que homens e mulheres desenvolvam suas habilidades e
possam participar do mercado de trabalho e da geracéo de renda.

O Documento Preparatorio a VI CONFINTEA (BRASIL, 2009b) sugere a

formulacéo de politicas de Estado que superem a fragmentacao:

Formular politica publica de Estado para a educacao de jovens e adultos que
supere a fragmentacdo de acdes em programas e projetos, tomando como
eixo integrador o trabalho, a ciéncia, a cultura e o sujeito na sua integralidade
e responsabilizando os sistemas pela oferta de matriculas que integrem
programas de alfabetizacdo a continuidade de estudos dos alunos até a
conclusdo da educacéo basica (BRASIL, 2009b, p. 46).

As proposicdes elaboradas a partir do levantamento dos indicadores da
realidade da EJA - apresentadas no Documento Preparatério da ultima Conferéncia
Internacional de Jovens e Adultos, VI CONFINTEA (BRASIL, 2009b), que subsidiou
as discussbes e o0s debates dessa Conferéncia - resultaram em orientacdes
compiladas no Documento Marco de Acédo de Belém. Conforme esse documento, 0s
representantes do Ministério da Educacédo e da UNESCO no Brasil reconhecem que
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o desafio maior € transpor as orientacdes contidas no Marco de Acéo de Belém da
retérica a acdo e consideram que o “esforco que a CONFINTEA VI representa
somente se justifica na melhoria de acesso a processos de educacao e aprendizagem
de jovens e adultos de qualidade e no fortalecimento do direito & educagéo ao longo
da vida para todos” (UNESCO, 2010, p. 3).

A UNESCO afirma reconhecer o papel essencial da aprendizagem e educacao
de adultos no desenvolvimento dos acordos demarcados nas agendas internacionais,
como a “consecucdo dos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODMs), da
Educacao para Todos (EPT) e da agenda das Nacdes Unidas pelo desenvolvimento
humano, social, econémico, cultural e ambiental sustentavel” (UNESCO, 2010, p. 6).
Ao mesmo tempo em que reconhecem a educacdo de jovens e adultos como um
direito, os representantes dos paises presentes na CONFINTEA VI reduzem a EJA a
alfabetizacdo de adultos.

Nesse aspecto, a agenda da CONFINTEA, sob o auspicio da UNESCO e
pautada para a educacao de adultos, alinha-se aos objetivos do Banco Mundial e da
OCDE, notoriamente na afirmagédo da UNESCO de reconhecer a importancia da EJA
para a concretizacdo dos acordos firmados nas agendas internacionais, incluindo
objetivos de desenvolvimento indicados pelo BM.

Como elucida Rui Canario (2018), a visdo do desenvolvimento marcou nao
apenas o campo econdmico, mas também o campo da educacdo. No ambito das
acOes de alfabetizacdo que abrangem o campo da educacao de jovens e adultos, o
Marco de Acdo de Belém elenca os seguintes avangos e inovacgodes: “Planos de
alfabetizacdo, programas e campanhas foram reativados e acelerados em alguns
Estados-Membros. [..] O avanco foi especialmente marcante nos paises em
desenvolvimento” (UNESCO, 2010, p. 18).

Nas acOes apontadas no Marco de Acdo de Belém como avanco e inovacao
consta a reativacdo de programas e campanhas, realcando que esse avango foi
notorio nos paises em desenvolvimento e demonstrando que as ac¢des para a EJA
nao ultrapassam os limites das campanhas.

Em ambito global, portanto, a ‘batalha’ da alfabetizagdo se da por meio de
campanhas massivas. Canario (2018, p. 34) explica a articulacdo entre alfabetizacéo

e desenvolvimento afluente na teoria do capital humano.
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A articulacdo linear entre alfabetizacdo e desenvolvimento, largamente
tributaria da teoria do capital humano, conduziu a equacionar o problema do
analfabetismo em termos de custos de producdo e de competitividade
(OCDE, 1993) que definem uma abordagem economicista, e, portanto
redutora, deste facto social.

De acordo com o Marco de Acao de Belém, os Estados-Membros da UNESCO
reconhecem que 0s aspectos politicos, incluindo governanca e financiamento, dentre
outros fatores, condicionam o exercicio do direito a educagéo de jovens e adultos.

Esses Estados-Membros assumem o compromisso de:

Desenvolver e implementar politicas que contem com pleno financiamento,
planos bem focados e legislagcéo para garantir a alfabetizacdo de adultos, a
educacédo de jovens e adultos e aprendizagem ao longo da vida; conceber
planos de acéo especificos e concretos para aprendizagem e educacgédo de
adultos, integrados aos ODMs, a EPT e a UNLD, bem como a outros planos
de desenvolvimento nacional e regional, e as atividades da LIFE onde estéo
sendo implementadas; garantir que aprendizagem e educacao de adultos
sejam incluidas na iniciativa das Nac¢8es Unidas Delivering as One;
estabelecer mecanismos de coordenac¢do adequados, como comités de
monitoramento envolvendo todos o0s parceiros engajados na éarea de
aprendizagem e educacgdo de adultos; desenvolver ou melhorar estruturas e
mecanismos de reconhecimento, validagéo e certificacio de todas as formas
de aprendizagem, pela criacdo de referenciais de equivaléncia (UNESCO,
2010, p. 9, grifos nossos).

Ao reiterar o compromisso da UNESCO com o apoio na implementacdo de
politicas e legislacdo na garantia da EJA, o Marco de Acdo de Belém explicita o
compromisso assumido pelos paises de integrar os objetivos dessa agenda, referente
a educacéao de jovens e adultos, as iniciativas da Organizacdo das Nac¢des Unidas e
aos objetivos pautados nas agendas do Banco Mundial, a exemplo dos Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio (ODMs). Embora o termo educacao tenha emergido com
um pouco mais de evidéncia em relacdo a aprendizagem, esta ainda é bastante
expressiva na agenda internacional para a Educacéo de Jovens e Adultos, como é
possivel verificar na nuvem de palavras elaborada a partir do Marco de Ac¢édo de

Belém.
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Figura 8 - Nuvem de palavras do Marco de A¢ao de Belém

O Marco de Acdo de Belém (2010) apresenta a concepcdo de educacao
evidenciada na VI CONFINTEA, a qual reforca a inducéo das politicas publicas com
foco na aprendizagem ao longo da vida, concebendo essa aprendizagem como uma
filosofia, um marco conceitual a ser adotado como um principio no processo de
organizacédo das formas de educacéo, fundamentadas em valores emancipatorios.

Sem uma mudanca nas estruturas do modo de producéo capitalista que rege
as sociedades, cujos pilares estdo cada vez mais calcados na ideologia neoliberal,
fundamentada na individualidade e na competitividade, as perspectivas de que a
educacao seja pautada sob o viés da emancipacdo sera um mero sonho irrealizavel,
pois “as elites sentem-se desejosas de manter o ‘status quo’, ndo permitindo senao
transformacdes superficiais para impedir toda mudanca real em seu poder de
dominar” (FREIRE, 1979, p. 69).

Partindo do pressuposto de que a emancipacdo humana exige a tomada de
consciéncia que conduzira a transformacéo das estruturas contraditérias do modo de
producgéo capitalista, a qual condiciona os seres humanos a processos de reificagao,
conforme assevera Lukacs (2003, p. 391), o rompimento desse fenbmeno

[...] € possivel apenas como conscientizacdo das contradigbes imanentes do
proprio processo. Apenas quando a consciéncia do proletariado é capaz de
indicar o caminho para o qual concorre objetivamente a dialética do
desenvolvimento, sem no entanto poder cumpri-lo em virtude da sua propria
dindmica, é que a consciéncia do proletariado despertara para a consciéncia
do préprio processo; somente entdo o proletariado surgird como sujeito-
objeto idéntico da historia, e a sua praxis se tornara uma transformacgéo da
realidade. Se o proletariado for incapaz de dar esse passo, a contradigdo
permanecera sem solucao e serd reproduzida numa poténcia superior.
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A emancipacao esté intrinsecamente relacionada ao rompimento da alienacéo.
Portanto, a educacéo critica antecede a emancipacdo, o que nos leva a concordar
com Adorno (1995, p. 121) quando realgca que “a educagéo tem sentido unicamente
como educacao dirigida a uma autorreflexdo critica”. Essa reflexdo é um elemento
fundamental para a compreensdo dos processos que visam a manutencdo da
acumulacéo do capital e dos meios para supera-los.

Para manter o “status quo” desses processos, embora com uma nova
roupagem, contemplando o contexto da globalizacdo no que se refere ao combate a
pobreza e canalizando o discurso para o capital social, as elites que compdem a
economia mundial, representadas pelos organismos internacionais, permanecem
apresentando progndésticos assentados na Teoria do Capital Humano, visando ao

ajuste das politicas publicas.

Embora seja 6bvio que as pessoas adquiram capacidades Uteis e
conhecimentos, ndo é ébvio que essas capacidades e esses conhecimentos
sejam uma forma de capital, que esse capital seja, em parte substancial, um
produto do investimento deliberado, que tém-se desenvolvido no seio das
sociedades ocidentais a um indice muito mais rapido do que o capital
convencional (hdo-humano), e que o seu crescimento pode muito bem ser a
caracteristica mais singular do sistema econémico. Observou-se amplamente
gue os aumentos ocorridos na producdo nacional tém sido amplamente
comparados aos acréscimos de terra, de homens-hora e de capital fisico
reproduzivel. O investimento do capital humano talvez seja a explicagdo mais
consentanea para esta assinalada diferenca (SCHULTZ, 1973, p. 31).

Essa forma de conceber o ser humano como um bem econdmico a servi¢o do
capital, objetivando a qualificacdo da méo de obra para o mercado de trabalho,
atribuindo a educacao uma funcdo meramente instrumental, de modo a contribuir
prioritariamente com o crescimento econémico, e alimentando a maquina produtiva
da expanséao do capital, segue na contramao de uma educacéao transformadora, cuja
base é a emancipacédo humana.

Para que ocorra uma transformacgao dessa conjuntura por meio da educacéo,
faz-se necessario o rompimento da légica do capital. Para Mészaros (2008, p. 47),
‘romper com a légica do capital na area da educacao equivale, portanto, a substituir
as formas onipresentes e profundamente enraizadas de internalizagdo mistificadora
por uma alternativa concreta abrangente”. Esse autor afirma que uma educacao
idealizada para romper com a légica do capital, necessariamente, precisa coadunar

com a transformacéo social, conforme se |€:
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A transformacéo social emancipadora radical requerida é inconcebivel sem
uma concreta e ativa contribuicdo da educacgdo no seu sentido amplo [...]. E
vice-versa: a educacao ndo pode funcionar suspensa no ar. Ela pode e deve
ser articulada adequadamente e redefinida constantemente no seu inter-
relacionamento dialético com as condi¢cdes cambiantes e as necessidades da
transformacgé&o social emancipadora e progressiva em curso. Ou ambas tém
éxito e se sustentam, ou fracassam juntas. Cabe a nés todos — todos, porque
sabemos muito bem que “os educadores também tém de ser educados” —
manté-las de pé, e ndo deixa-las cair. As apostas sao elevadas demais para
que se admita a hipétese de fracasso (MESZAROS, 2008, p. 77).

A agenda de politicas educacionais segue na contramédo da concepcao de
educacao transformadora, ja que a prioridade das acfes financiadas é focar na
educacao reducionista e funcionalista a servico do mercado, desenvolvida por meio
de projetos e programas. Reforcando a politica de programas para a alfabetizacdo e
educacado de jovens e adultos, a luz da concepcédo de educacédo fundamentada na
aprendizagem ao longo da vida, o documento Marco de A¢édo de Belém destaca que

a aprendizagem e educacéo de adultos representam um investimento valioso.

Para tanto, assumimos o compromisso de: c) considerar novos programas
transnacionais de financiamento para a alfabetizacdo e educac¢éo de adultos,
além de ampliar os existentes, a semelhanca de acdes realizadas no ambito
do Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida da Unido Europeia
(UNESCO, 2010, p. 10).

7

Especialmente a partir dos documentos resultantes das CONFINTEAs, é
possivel constatar o modo como a concepc¢édo de educacédo de jovens e adultos vem
sendo delineada em ambito internacional. As tentativas de inovacéo na concepcéao de
educacao de jovens e adultos, embora vislumbrem a ressignificacdo da EJA no campo
do direito, notadamente a partir da V Conferéncia, permanecem traduzindo o seu
sentido articulado aos processos de ajuste das politicas publicas neoliberais,
priorizando a logica da formag&do mercadoldgica.

O Marco de Acédo de Belém (UNESCO, 2010), derivado da ultima Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos, aponta como exemplo de inovacdo 0s
programas transnacionais ja existentes que seguem essa logica, referenciando o
“‘exemplo da estratégia em curso na Unido Europeia para a Aprendizagem ao Longo
da Vida, langcada em 2000, e politicas nacionais afins nos Estados-Membros”
(UNESCO, 2010, p. 18). Os programas transnacionais recomendados pela Unido
Europeia para a educacao estdo agregados a agenda politica de educacao de adultos

de Portugal®, como veremos no capitulo 3.

8 Em Portugal, embora o publico seja basicamente 0 mesmo em relacdo ao publico da Educacgédo de
Jovens e Adultos no Brasil, a expressao que designa a educacao oficial destinada ao publico acima
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3 A POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS DE
PORTUGAL COMO DESDOBRAMENTO DA AGENDA GLOBALMENTE
ESTRUTURADA PARA A EDUCACAO: MARCOS LEGAIS, OPERACIONAIS E
POLITICOS

Neste capitulo elucidaremos a politica nacional de educacdo de jovens e
adultos de Portugal como desdobramento da agenda globalmente estruturada para a
educacgdo, compreendendo como se da a incidéncia dos organismos internacionais
na politica nacional desse pais. Para tanto, o capitulo elencara, caracterizara e
analisara os documentos nacionais que definem, regulam e normatizam a educacéao
de jovens e adultos no processo de inducdo de politicas publicas em Portugal. A
andlise est4 ancorada em autores que estudam e pesquisam sobre a temética da
educacdo de adultos em Portugal, dentre os quais: Alberto Melo, Carmen Cavaco,
Licinio Lima, Luiz Alcoforado, Paula Guimaraes, Rosanna Barros, Ruy Canario.

A organizacao da politica de educacao de jovens e adultos em Portugal tem
como base o Programa de Governo. Para efeitos desta pesquisa, consideramos o
Programa do XXI Governo Constitucional de 2015 a 2019. No que diz respeito a
intrinseca ligacéo da politica portuguesa com a politica da Unido Europeia, é possivel

constatar, ja na apresentacao, que esse Programa esta assentado

numa estratégia que assegura que, no respeito de todos os compromissos
europeus e internacionais de Portugal e na defesa firme dos interesses
nacionais e da economia portuguesa na Unido Europeia, permita[...] um novo
impulso para a convergéncia com a UE (PORTUGAL, 2015a, p. 2).

A politica nacional tem sido colmatada com indicadores estruturados fora do
contexto local, evidenciando as transformacdes ocorridas em decorréncia da
globalizagdo, a qual é corporizada através de processos conduzidos por instituicdes
supranacionais. A emergéncia dessas instituicbes € um dos principais reveladores das
transformacdes geradas com a finalidade de conduzir o remodelamento da
acumulacédo capitalista. No dominio das relacdes econdmicas e politicas, Fatima
Antunes (2004, 2005) salienta que a Unido Europeia € uma das formas institucionais

mais avangadas de entidades supranacionais, responsavel pelo desenvolvimento

da idade estabelecida como idade obrigatéria para frequentar os cursos de ensino béasico e
secundario é Educacgédo e Formacao de Adultos, com prioridade para a formagao profissional.
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amplo de intervencdes e pela adocdo de uma funcdo mais ativa no campo das
politicas sociais.

Nesse contexto, a progressiva tentativa de fortalecer a congruéncia entre as
politicas nacionais com as prioridades definidas pela Unido Europeia, especialmente
as politicas de educacédo e formacao, tem levado a novas formas de conceber e
conduzir as politicas publicas educativas, “orientadas para corresponder a metas
definidas em outras instancias de governagdo” (ANTUNES, 2005, p. 131). Essa
congruéncia, relacionada as atividades educacionais articuladas com o apoio a
acumulacéo, tem sido reforcada no ambito da governacdo em nivel supranacional,
visando responder a agenda globalmente estruturada para a educacao (DALE, 2010).

Esse processo tem se configurado no contexto da “europeizagao”, cujas
dindmicas sao reforgadas com a constru¢ado de um “referencial global europeu” para
as politicas educativas. Tais dinamicas sao “entendidas como a articulagdo de
prioridades e politicas nacionais e comunitarias e a constituicdo de modelos de
interpretacéo de problemas e solugbes e de normas de acgdo comuns” (ANTUNES,
2005, p. 131).

Frente aos problemas de Portugal, dentre os quais o alto nivel de desemprego
e aumento de pobreza, além do abandono na educacdo bésica, tendo como
conseqguéncias as desigualdades sociais e o0 atraso econdmico do pais, no periodo de
2011 a 2015, conforme expressa o Programa do XXI Governo de Portugal, os
objetivos essenciais para o periodo de 2015 a 2019 sao apresentados pelo Governo

Portugués:

A defesa do Estado Social e dos servigos publicos, na seguranc¢a social, na
educacdo e na saude, para um combate sério a pobreza e as desigualdades;
Relancar o investimento na Ciéncia, na Inovacéo, na Educacéo, na Formacéao
e na Cultura, devolvendo ao pais uma viséo de futuro na economia global do
século XXI; O respeito pelos compromissos europeus € internacionais, para
a defesa dos interesses de Portugal e da economia portuguesa na Unido
Europeia, para uma politica reforcada de convergéncia e coesédo
(PORTUGAL, 2015a, p. 5).

Dentre as prioridades do Governo Portugués consta o investimento na
Educacdo de Adultos e Formacdo ao Longo da Vida como agédo calcada na
qualificac@o. Nesse caso, a qualificacdo determina a acédo pertinente a educacgéo das
pessoas jovens e adultas. Com a justificativa do foco na qualificacdo, as ac¢des do
Programa de Governo estao definidas a partir do seguinte diagnostico dos principais
problemas da qualificacdo de adultos ativos:
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Mantém-se o défice estrutural de qualificacdes escolares (62% dos adultos
entre os 25-64 anos nao completaram o ensino secundario); o acrescido e
gravissimo problema das elevadas taxas de desemprego, com relevancia
para a proporcdo de desemprego estrutural entre a populacdo ativa e a
desadequacdo das suas competéncias profissionais face as mudangas
ocorridas a escala global no tecido produtivo; e a inexisténcia de uma
intervencao, em escala e em profundidade, como a que se necessita no Pais
para enfrentar a situac¢éo real (PORTUGAL, 20154, p. 112).

Diante desses problemas apresentados no diagnéstico, o Governo Portugués
lanca seu Programa e apresenta os esforcos a serem empreendidos no
desenvolvimento de acdes concentradas na qualificacdo da populacdo portuguesa.
Os marcos legais, operacionais e politicos que normatizam a educacao de adultos em
Portugal, seguidamente da organizacdo e da oferta, incorporam 0s objetivos do

Programa de Governo, visando a consonancia entre politica nacional e transnacional.

3.1 Marcos legais, operacionais e politicos da Educacéo de Jovens e Adultos em

Portugal

As tentativas de implantacdo de uma politica publica de educacgéo de jovens e
adultos em Portugal estdo assentadas em duas légicas centrais: emancipatoria, de
iniciativa popular; e mercadoldgica, ancorada na l6gica do mercado, conforme ressalta
Barros (2013, p. 90): “Evidentemente que a regularidade social da sociedade
portuguesa é feita, tal como a de qualquer formacao social, de equilibrios instaveis e
de tensdes dinamicas que traduzem o saldo das relacfes de forca entre consenso e
conflito”. Logo, abordar sobre as politicas de educacéo de adultos em Portugal, assim
como em qualquer pais, requer a contextualizagdo dos fatores historicos, politicos e
econdmicos que influenciam tais politicas.

A Constituicho da Republica Portuguesa, aprovada e decretada pela
Assembleia Constituinte em 2 de abril de 1976, estabelece no art. 73°, que versa sobre
“Educacao, cultura e ciéncia”, em seu cap. lll: Direitos e deveres culturais, que “Todos
tém direito a educagdo e a cultura”’. Ratificando o contexto politico em que foi
constituida, a Lei Maior de Portugal, paradoxalmente, relaciona a educagdo com a
superacao das desigualdades, com o desenvolvimento da personalidade e com a

participacdo democratica, como consta no inciso 2:
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O Estado promove a democratizacdo da educacédo e as demais condi¢cdes
para que a educacgdo, realizada através da escola e de outros meios
formativos, contribua para a igualdade de oportunidades, a superagédo das
desigualdades econdmicas, sociais e culturais, o desenvolvimento da
personalidade e do espirito de tolerdncia, de compreensdo mutua, de
solidariedade e de responsabilidade, para o progresso social e para a
participagdo democrética na vida coletiva (PORTUGAL, 1976, p. 25).

No art. 74 do mesmo capitulo que versa sobre a educacao, a Constituicdo da
Republica Portuguesa € ainda mais incisiva no tocante ao direito a educacéo,
ampliando a garantia desse direito a todas as pessoas: “Todos tém direito ao ensino
com garantia do direito & igualdade de oportunidades de acesso e éxito escolar’. E
incumbido ao Estado, na realizacao da politica de ensino, dentre outras atribuicdes:
“a) assegurar o ensino basico universal, obrigatorio e gratuito” e; c) “garantir a
educacéo permanente e eliminar o analfabetismo” (PORTUGAL, 1976, p. 25). Essa
incumbéncia ao Estado na realizacdo da politica de ensino néo se concretiza pelo fato
de Portugal ndo possuir uma politica de educacéo propria, sobretudo apos integrar a
Unido Europeia, ocasido em que passou a aderir as recomendacdes dessa
organizagéo.

Assim, é no contexto das mudancas que se estrutura um conjunto de medidas
assumidas por Portugal para o seu processo de preparacdo e insercdo na Europa
Comunitaria, e onde se situam as altera¢des na Constituicdo, num contexto geral de
modernizacdo. Barros (2013, p. 168) ressalta que a modernizagdo em Portugal “é
apresentada, pela governacdo social-democrata vigente neste periodo, como um
designio nacional prioritario de atender, através, nomeadamente, de toda uma politica

reformista de abertura aos principios de mercado”.

E neste quadro, pois, que se consideraria imprescindivel, proceder a
introducdo de alteragcdes na Constituicdo, que, de resto, marcariam um
momento de viragem normativa facilitador da adocdo de politicas de
inspirac@o ideoldgica neoliberal em Portugal, e de introdu¢do na agenda
politica nacional de problematicas gerais relacionadas com os desafios de
garantir o sucesso da plena integracéo europeia (BARROS, 2013, p. 169).

As consideracdes de Barros (2013) reforcam a tese de que, no processo de
adesao a politica neoliberal, a autonomia do Estado para definir sua politica de
educacao é ameacada, posto que as diretrizes dessa politica passam a ser delineadas
a partir da politica de mercado. E nessa perspectiva que sdo criados os instrumentos
legais como forma de regulamentar tal politica. Essa constatacdo pode ser verificada
na Lei Maior, quando no artigo que versa sobre a Educacéo, a Constituicdo aponta o

incentivo a competitividade e a ligacdo aos setores empresariais, estabelecendo os
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incentivos e 0s apoios por parte do Estado para a criagao e a investigacao cientifica e
inovacao tecnoldgica: “assegurar a respetiva liberdade e autonomia, o reforgo da
competitividade e a articulacdo entre as instituicdes cientificas e as empresas”
(PORTUGAL, 1976, p. 25).

Essa forma de conceber a educacdo como parte integrante da politica de
mercado € revelada na nuvem de palavras criada com os artigos 73 - Educacao,
cultura e ciéncia, e 74 - Ensino da Constituicdo da Republica Portuguesa, os quais

enfatizam o termo ensino, caracterizando o teor escolarizante expresso nessa Lei.

Figura 9 - Nuvem de palavras da Constituicdo da Republica Portuguesa
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Fonte: Constituicdo da Republica Portuguesa

Diferentemente do que ocorre na Constituicdo da Republica Portuguesa, que
enfatiza o ensino, em determinado periodo da histéria da educacdo de Portugal, as
politicas publicas de educacdo de adultos estiveram diretamente relacionadas ao
movimento popular que se instalou logo apés o 25 de abril de 1974, ocasido em que
a educacao foi concebida como um principio emancipatorio. Esse processo resultou
na instauragdo da democracia representativa, favorecendo a emersao de experiéncias
que culminaram na inovacdo politico-pedagogica de diversos modos e niveis
educacionais, ainda que tais experiéncias nao tenham reverberado para a
implantacédo efetiva de uma politica publica de Estado. O movimento popular em
guestao contribuiu para o processo de formulacéo do Plano Nacional de Alfabetizacao
e Educacgéo de Base de Adultos - PNAEBA, regulamentado pela Lei n° 3, de 1979
(ALCOFORADO, 2008; GUIMARAES, 2011; BARROS, 2013; CANARIO, 2018).
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Canario (2018) ressalta que o periodo revolucionario do 25 de abril foi um
movimento popular protagonizado pela classe trabalhadora, representando o “periodo
de ouro” no campo da histéria da educacdo de adultos em Portugal (CANARIO, 2018,
p. 39). As orientacbes politicas assentadas nos principios da educacdo popular
impactaram o campo politico-social, porém, logo cedo, foram “objecto de uma espécie
de esmagamento, ainda que alguns dos seus tracos mais caracteristicos tenham
persistido em certas praticas de sectores associativos e comunitarios, em situacao de
resisténcia activa” (LIMA, 2005, p. 33).

Nesses processos de mudanca em Portugal, as politicas publicas foram
cruciais, conforme destacam Antunes e Peroni (2017, p. 196), desde a instauracdo da
democracia, em 1974, a moeda Unica, a partir de 1999: “quer para sustentar a
democratizacdo da educacao e os direitos sociais, quer para impulsionar reformas do
Estado que, também desde os anos 90, bem se pode dizer foram a expresséao da crise
do semi-Estado de Bem-estar portugués”.

Nesse movimento politico, a emerséo popular p6s-25 de abril de 1974 marcou
um processo de efervescéncia no cendrio portugués, convergindo com as acdes da
Direcao Geral de Educacdo Permanente — DGEP. No entanto, de acordo com Barros

(2013, p. 155), as atividades dessa Direcdo foram abruptamente interrompidas.

A partir de 1976, com o processo de normalizacgao politica pds-revolucionaria,
e atendendo as especificidades que entdo ocorrem na formacéo social
portuguesa, a que ja nos referimos, verificar-se-a uma interrupgéo abrupta de
toda a acédo inovadora conduzida pela DGEP durante a segunda fase da sua
atuacéo politico-administrativa.

Cabe destaque para o trabalho da DGEP, tendo em vista a importancia dessa
Direcdo no que se refere a sua contribuicdo para o fomento de politicas publicas
destinadas a educacdo de adultos, concebidas a luz de uma educacéo critica cuja
peculiaridade revela as limita¢cdes do Estado, como ressalta Guimaraes (2011, p. 262):
“entre 1974 e 1976, a referida Diregao-Geral procura lancar uma politica puablica que
responda as exigéncias da sociedade civil, em resultado da mobilizacéo e participacéo
dos diversos grupos sociais que exercem uma forte pressao sobre o Estado”.

Passado o periodo aureo dedicado as politicas de educacdo de adultos em
Portugal, nos processos emergentes do século XX para o século XXI, a relagéao
complexa entre educacao de adultos e Estado, enquanto estrutura protagonista, pode
ser explicada na passagem do modelo da educacéo permanente para o modelo da

aprendizagem ao longo da vida. Segundo Barros (2013, p. 35-36),
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[...] neste particular, consideramos fundamental compreender que ocorreu, ao
longo da segunda metade do século vinte, uma significativa cisdo e mudanca
de perspectiva no ambito das politicas e praticas de educacado de adultos, e
sustentdmos que essa mudanca tem correspondéncia no essencial do
vocabulario dominante, nos textos e normativos nacionais e supranacionais
gue governam o sector.

A aprendizagem, na perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, é
estruturada sobre pilares funcionalistas e fragmentados. Quanto a passagem da
educacdo permanente para a aprendizagem ao longo da vida, Alcoforado (2008, p.
74) acrescenta que essa transicdo se da em consonancia com os “modos de acgao
da globalizacdo econémica, de pensamentos e préaticas politicas em progressivo
afastamento dos ideais do estado-providéncia ou de bem-estar social e dos
sucessivos apelos a um reforco das decisdes e responsabilidades individuais”.

A concepcdo de educacdo ao longo da vida pauta-se na visdo de
desenvolvimento econémico, cuja aprendizagem com viés individualista, por ser
orientada para a formacdo de trabalhadores capazes de concorrerem entre si,
favorece consequentemente a competicdo entre empresas. No caso de Portugal,
conforme lembra Guimaraes (2016, p. 38), essa influéncia sob o dominio da Uni&o
Europeia “tornou-se particularmente notéria a partir de finais da década de 1990”.
Lima (2016, p. 16) ressalta que a concepcdo de educacédo ao longo da vida vem
predominando nas Ultimas décadas, estando “amplamente subordinada ao
ajustamento a economia no novo capitalismo, a produtividade e ao crescimento
econdmico, a empregabilidade e a competitividade”.

No processo de preparacdo do pais para a integracdo a Comunidade Europeia,
0 que ocasionou a transicdo do modelo de educagédo permanente para adaptar-se a
essa integracdo, a DGEP passou a ser substituida pela Dire¢cao Geral da Educacao
de Adultos — DGEA?®, a qual foi incumbida pelo Governo (por meio do Decreto-Lei n°
534 de 1979) de formular e executar o Plano Nacional de Alfabetizacédo e Educacao
de Base de Adultos — PNAEBA, “criando para o efeito um Conselho Nacional de
Alfabetizagéo e Educacdo de Adultos” (CANARIO, 2018, p. 46).

9 As atribuicBes e competéncias da Direcdo Geral da Educagdo de Adultos estdo assim elencadas:
“participar na formulacdo da politica de Educacdo de Adultos, numa perspectiva de educacdo
permanente, e contribuir para a sua execugao; promover, em colaboracdo com os demais servicos
do Ministério e outras entidades, publicas e privadas, a realizacdo de actividades educativas
diversificadas dirigidas a grupos especificos ou a generalidade da populacdo adulta; garantir a
realizacé@o de ac¢Bes de desenvolvimento educativo, designadamente nos dominios da alfabetizagao
e educacdo de base dos adultos; assegurar a orientacdo pedagdgica da pratica educativa no ambito
da Educacao de Adultos; estimular e apoiar as iniciativas publicas e privadas no ambito da Educacéo
de Adultos” (PORTUGAL, 1986b, p. 12).
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De acordo com o texto que situa a atuacao da Direcdo Geral de Educacao de
Adultos — DGEA (PORTUGAL,1986b), esse Plano s6 foi aprovado pelo Conselho
Nacional de Alfabetizacdo e Educagdo de Base de Adultos — CNAEJA “na
generalidade e na especialidade por aquele 6rgéo, respectivamente em 1981 e 1982,
apesar da sua execucgao experimental datar de 1980” (PORTUGAL, 1986b, p. 6).

Representando um marco para a politica de educacéo de adultos em Portugal,
esse Plano teve como base a realidade das experiéncias do publico a quem se
destinou. Barros (2013, p. 158) descreve como se deu o processo de elaboracéo do
PNAEBA.

Com efeito, toda a concepcdo e elaboracdo do PNAEBA espelham,
claramente, uma consonancia com a diversidade real dos contextos
educacionais que foi, de resto, previamente identificada através dos trabalhos
de levantamento de experiéncias, situacdes e préaticas inerentes ao campo, e
gue sustentaria a perspectiva de participacdo alargada que o caracteriza.

Essa forma de planejar uma politica publica torna-se essencial no que concerne
a absorcéo do sentido real da educacéo, sobretudo quando a populacdo a quem se
destina ndo teve acesso a esse direito na ocasido em que a legislacdo da educacao
define como idade certa para frequentar os espacos de educacgéao formal. Para Barros
(2013, p. 159), essa concepcdo de politica diferencia-se de outras formas de
intervencao estatal ao possibilitar a resolucdo de dois problemas do passado de
Portugal: “por um lado, a vincada centralizagao autoritaria da administragao do sector
e, por ouro lado, o espirito de campanha prevalecente ao nivel da alfabetizacio”.

Guimaraes (2011) destaca que, ao ser referenciada a partir da necessidade de
ser concebida sob um viés global e integrado, calcada num conceito de
desenvolvimento amplo, de participacdo, de autonomia, a politica de educacdo de
adultos torna-se esclarecedora. Nessa perspectiva, o PNAEBA “procura articular a
definicdo de politicas participativas e de educacado critica, beneficiando ainda do
alento da corrente de educacéo popular, referencidveis a um Estado que fomenta uma
democracia participativa” (GUIMARAES, 2011, p. 273).

Essa democracia participativa foi referendada na Lei n° 3, de 1979, ao
preconizar que a acao do Estado deve ocorrer de forma descentralizada. De acordo
com essa Lei, com o conteudo “Eliminacdo do analfabetismo”, o PNAEBA, além de
definir a atividade do Estado no que tange a alfabetizacdo e educacgédo de base de
adultos, tem como objetivo “a eliminagao sistematica e gradual do analfabetismo e o

progressivo acesso de todos os adultos que o desejem aos varios graus da
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escolaridade obrigatéria” (PORTUGAL, 1979, p. 36). Os principios dessa Lei estédo

elencados no artigo 1°:

1 - Incumbe ao Estado, nos termos da Constituicdo, assegurar o ensino
bésico universal e eliminar o analfabetismo. 2 - A iniciativa do Estado deve
concretizar-se pela ac¢do conjunta dos 6rgdos de administracdo central e
local, com respeito pelo principio da descentralizacdo administrativa
(PORTUGAL, 1979, p. 35).

Além das ac¢Bes em ambito formal, a referida Lei n° 3, de 1979, previa o apoio
as iniciativas extraoficiais e enfatizava o reconhecimento do Estado como um de seus
principios.

O Estado reconhece e apoia as iniciativas existentes no dominio da
alfabetizacdo e educacdo de base dos adultos, designadamente as de
associa¢Oes de educacao popular, de colectividades de cultura e recreio, de
cooperativas de cultura, de organiza¢Bes populares de base territorial, de
organizagdes sindicais, de comissdes de trabalhadores e de organizagfes
confessionais (PORTUGAL, 1979, p. 35).

Guimaraes (2011, p. 226) ressalta que esse Plano retoma a definicdo ampla de
educacdo de adultos e destaca que tal definicdo, influenciada pelas ideias de Paulo
Freire, “permite a definicdo de uma politica publica de vertente emancipatoria”. O texto
da Lei de criacdo do PNAEBA agrega o contexto real das situacdes educativas do
tempo politico e histérico em que foi elaborado, expressando a relagdo préxima entre
as dimensdes econOmica, social, cultural e educativo, conforme evidencia o
documento elaborado pela equipe da Direcdo Geral da Educacdo de Adultos do
Ministério da Educacdo: “Duma maneira clara o texto aponta para as relagbes do
analfabetismo com as situacdes econdémicas e bem assim com a situacao educativa
escolar” (PORTUGAL, 1986b, p. 7).

Em consonancia com a relagéo entre analfabetismo e situacées econdémicas,
cabe destacar as consideracfes de Cavaco (2018) ao afirmar que o analfabetismo
nao é resultado de uma opcéo pessoal dos individuos quando criancas, nem de uma
opcao intencional de seus familiares. O direito da pessoa a educacéo basica nao foi
devidamente assegurado quando crianga, o0 que torna perceptivel que “o
analfabetismo estad fortemente associado a desigualdades socioecondmicas que
marcam a sociedade, com consequéncias negativas no percurso individual dos
cidadados” (CAVACO, 2018, p. 375).
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Para Alcoforado (2008, p. 217),

O PNAEBA assumia a responsabilidade de condensar numa Unica proposta
de politica educativa de adultos, os denominadores comuns das diferentes
vontades politicas, as esperancas de especialistas e educadores militantes e
as respostas integradas e, esperava-se, decisivas, as necessidades
educativas, econdmicas, sociais e culturais do pais e dos seus cidadaos.

No ambito de uma politica de educacéao de adultos, a Lei n° 3, de 1979, que
cria 0 PNAEBA, concebe a alfabetizacdo e a educacdo de base de adultos como
“‘dupla perspectiva da valorizacdo pessoal dos adultos e da sua progressiva
participacdo na vida cultural, social e politica, tendo em vista a constru¢cdo de uma
sociedade democratica e independente” (PORTUGAL, 1979, p. 35). Quanto ao que
refere a alfabetizacdo de adultos, essa Lei descreve a alfabetizacdo como um
processo que “desenvolve-se a partir da aprendizagem da leitura e da escrita,
acompanhada de outros programas de educacao nao formal de interesse para 0s
adultos” (PORTUGAL, 1979, p. 35).

Sobre a abrangéncia da educacédo de base, a Lei n° 3, de 1979, destaca:
“implica, numa primeira etapa, a preparagao correspondente a prova de avaliagao do
ensino basico elementar e, posteriormente, a definicdo de curriculo adequadas aos
adultos, a nivel dos outros graus da escolaridade obrigatéria” (PORTUGAL, 1979, p.
35). A avaliacao das acdes desenvolvidas pela Direcdo Geral de Educacéo de Adultos
— DGEA no periodo de 1980 a 1985 pontua que a preocupacao com a educacao de
adultos, no que tange a instrucéo generalizada em Portugal, vem desde os finais do
século XIX. Foi com a Reforma de 20 de setembro de 1850 que se instituiu “pela
primeira vez cursos de adultos para os que ndo podiam frequentar, por razdes
profissionais, os cursos durante o dia” (PORTUGAL, 1986b, p. 1).

Dentre as acfes no campo da educacao de adultos no periodo 1980 a 1985, a
criacdo do Conselho Nacional de Alfabetizacdo e Educacéo de Base de Adultos —
CNAEBA promoveu, além da coparticipacdo na elaboracdo do PNAEBA, através de
pareceres e propostas sobre a tematica, a sensibilizacdo nacional para a alfabetizacao
e educacao de base de adultos, o apoio as entidades responsaveis pela realizacéo
das acbes com essa finalidade, 0 acompanhamento da execuc¢éo e avaliacdo do Plano
(PORTUGAL, 1979).

Portanto, a Lei de criacdo do PNAEBA foi consubstanciada como resultado dos

movimentos populares. No entanto, o documento A Educagdo de Adultos
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1980/1985: Actividades da DGEA - Ponto da Situacdo, do Ministério da Educacéo e
Cultura, elucida que as tendéncias que antecedem a elaboracédo desse Plano tém
caracterizado a educacdo de adultos em Portugal, incluindo a centralizacdo e o
espirito de campanha que concebe o analfabetismo como “mal”’, “doeng¢a”. O
documento reitera que essas tendéncias acabam por repercutir nesse Plano, a
exemplo da propria denominagao de “plano”, reduzindo-o a ideia de analfabetismo e
deixando de ilustrar a diversidade das situacdes peculiares (PORTUGAL, 1986b, p.
6).

[...] toda a caracterizacdo da situacdo educacional da populacdo adulta,
inserta no PNAEBA, e sobretudo as consideracdes qualitativas que ai se
encontram relativas ao analfabetismo, elucidam sobre a diversidade e
conjunto multiforme das situacdes especificas. Para estas diferencas, que
cobrem todo o pais, dificilmente o “plano” & moda da tradigcéo, evitaria as
conotacdes directivas ao servi¢co de uma ideia restritiva do analfabetismo.

A amplitude das situagcbes em que se configura a educacdo de adultos,
incluindo a caracterizacéo da situacao educativa de Portugal em 1979, presente no
texto do PNAEBA, inspira-se na definicdo de adultos apresentada pela UNESCO em
1976, na Conferéncia de Nairobi, conforme explicita 0 documento Actividades da
Direcdo Geral de Educacao de Adultos. Esse documento destaca que o plano nao
poderia ser diretivo ao indicar um quadro de referéncia sob pena de levar a educacao
de adultos ao fracasso (PORTUGAL, 1986Db, p. 8).

Em rigor o PNAEBA néo é um plano, € um Relatério de Sintese dos trabalhos
preparatérios para o Plano Nacional. Ndo sendo este documento titulado de
plano, diminuida a sua funcéo operativa e sublinhada a sua fun¢éo de quadro
inspirador e orientador, inclui, todavia, um capitulo de programas e metas e,
além deste, um conjunto de medidas de politica.

Embora o PNAEBA tenha representado um divisor de aguas no ambito das

politicas de adultos em Portugal, sobretudo no que se refere a concepcdo de
educacdo alicercada numa perspectiva critica e emancipatoria, esse Plano néo
resistiu ao modelo de Estado em Portugal durante a década de 1970 e década
seguinte. Tendo como base o documento Actividades da Direcdo Geral de Educacéo
de Adultos, do Ministério da Educacao e Cultura, de 1986, Guimaraes (2011, p. 275)

atribui os seguintes elementos ao abandono do PNAEBA:

A ndo criacdo do Instituto de Educacdo de Adultos, a caréncia de
conhecimentos sobre a educacao de adultos, os poucos recursos disponiveis
e a dificuldade em consolidar formas alternativas de intervencéo
relativamente a educacéao formal (a ‘outra face da insuficiente escolarizagédo
do pais’), assim como a separacdo de sectores como a alfabetizacédo e a
formacao profissional que poderiam integrar uma politica global e integrada,
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determinam diversas contradi¢cdes que contribuem para o0 abandono do Plano
em meados da década de 1980 (grifo da autora).

A recusa a proposta concebida a luz de uma educagdo permanente, que
referendou a proposta inicial do PNAEBA, manifesta-se posteriormente nas
normatizacdes legais que regulamentam a politica para a educacdo de jovens e
adultos em Portugal. Essa concepcéo de educacéo nao teve o mesmo valor das leis
que sucederam esse Plano no ambito dos ordenamentos legais de indugdo as
politicas de educacao de adultos no pais.

Através do recurso da nuvem de palavras, € possivel visualizar as palavras que
mais se destacam na Lei n° 3, de 1979, que corresponde a criacdo do PNAEBA,

predominando as expressdes adultos, educacgéo, base e alfabetizacéo.

Figura 10 - Nuvem de palavras da Lei de criacdo do PNAEBA
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Fonte: Lei n° 3, de 1979.

Na sequéncia dos instrumentos legais, os principios adotados pelo PNAEBA
nao obtiveram o mesmo impacto, inclusive na Lei que estabelece o quadro geral do
sistema educativo de Portugal, Lei n° 46, de 1986. Essa Lei atende as determinacdes
da Constituicdo da Republica Portuguesa no que concerne a educacao e chancela os
principios dos organismos europeus no que toca a educacdo para a formacao
profissional. Nesse aspecto, a Lei n° 46/1986 assume um papel fulcral no processo da
reforma educativa portuguesa e na histéria da educacéo de jovens e adultos. E a partir
dela que a modalidade de educacgéo de jovens e adultos passa a ser implementada,
ainda que de forma restrita. Portanto, € com a Lei de Bases do Sistema Educativo que

se configura uma politica de educacdo de adultos em Portugal, diferenciando-se,
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nesse sentido, do PNAEBA, especialmente no aspecto da concepcéo de educacao
em que se apoia.

Configurada em um cenario de reformas sob a l6gica da modernizacdo e do
controle social, a Lei de Bases do Sistema Educativo portugués segue essa logica e
delineia a educacdo de adultos na escolarizacdo, conforme pontuam Lima e
Guimaraes (2018, p. 604):

[...] emergiu uma l6gica de modernizacdo e controlo estatal, de regresso a
orientacdes escolarizantes, sob controlo centralizado da politica e da
administracdo da educacao, de que resultou um processo de forte reducao
do campo da educacéo de adultos considerado legitimo e passivel de apoios
publicos, a partir de entdo crescentemente formalizado em torno de uma
educacdo escolar de segunda oportunidade, conhecida por ensino
recorrente.

O texto da Lei de Bases do Sistema Educativo de Portugal, n® 46, de 1986,
reitera os principios constitucionais no que concerne a educac¢ao enquanto meio para
a democratizacdo. Nos argumentos de Lima e Guimardes (2018) a respeito da
Constituicdo da Republica Portuguesa e da Lei de Bases do Sistema Educativo de
Portugal, ambas as normativas legais foram implementadas no periodo da
redemocratizacdo e da modernizacao, respectivamente. Desse modo, a Constituicao
e a Lei de Bases de Portugal foram embasadas em concepc¢des distintas de educacao.

O valor atribuido a educacdo de adultos ndo foi suficiente para retira-la do
campo compensatério, posto que a Lei de Bases destinou a esse segmento um lugar
de segunda oportunidade. No que toca a formacéo profissional, “influenciada pelo
formato escolar mais tradicional, propde-se promover a adaptacéo do trabalhador ao
posto de trabalho, a sua adaptabilidade e o aumento da produtividade” (LIMA;
GUIMARAES, 2018, p. 607).

Essa Lei (n° 46/1986) estabelece o quadro geral do sistema educativo do pais

e define sistema educativo como

[...] o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educacéo, que se
exprime pela garantia de uma permanente ac¢édo formativa orientada para
favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizacdo da sociedade (PORTUGAL, 19864, p. 1).

Para Alcoforado (2008), a Lei de Bases do Sistema Educativo de Portugal é
antecedida pelas tentativas de envolver a educacdo na educacdo permanente,
findando com o término do PANAEBA, ocasido em que a dimensao humanista que

embasou esse Plano foi substituida por ideologias cunhadas no desenvolvimento
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econdmico. Portugal chegou a primeira metade da década de 1980 em uma situacao,

como descreve Alcoforado (2008, p. 220):

Sem capacidade para resolver os problemas de fundo, no que a Educagédo
de Adultos dizia respeito, mas, talvez, ainda mais grave, sem revelarmos o
talento para encontrar politicas publicas capazes e sem mostrarmos a arte de
instituir uma rede com dinamica suficiente para mobilizar vontades e
recursos.

No que concerne a escolaridade obrigatoria, estabelecida na Lei de Bases do
Sistema Educativo de Portugal, alterada pela Lei n°® 85, de 2009, o regime da
escolaridade obrigatéria abrange as “criangas e jovens com idades compreendidas
entre os 6 e os 18 anos”. A Lei n°® 85/2009 determina, portanto, a ampliacdo da
escolaridade obrigatéria e a universalizacao da educacao pré-escolar para as criancas
com idade de 5 anos. Esse alargamento da idade obrigatéria demanda compromissos
para todos os envolvidos no processo, conforme ressalta o Decreto-Lei n® 176, de
2012.

O alargamento da escolaridade obrigatéria constitui, neste momento, um
dever do Estado que tem de ser harmonizado com o dever da frequéncia da
escolaridade que recai sobre 0s alunos. Resulta, assim, num conjunto de
deveres reciprocos do Estado, da escola, do aluno e da respetiva familia. A
responsabilizagéo dos alunos e das familias, através dos pais e encarregados
de educacdo, constitui igualmente um aspeto fundamental neste novo regime
gue se estabelece (PORTUGAL, 2012d, p. 4068).

A idade considerada escolar em Portugal passa a ser enquadrada na faixa
etaria dos 6 aos 18 anos. A escolaridade obrigatéria cessa quando é adquirida a
certificacdo do ensino secundario ou quando se atinge os 18 anos de idade. O
Decreto-Lei n° 176, de 2012, evidencia a relevancia do cumprimento da escolaridade
de 12 anos para a populacdo portuguesa e conclama: “Este processo deve ser seguro,
continuo e coerente, garantindo a promoc¢édo da qualidade e da exigéncia no ensino e
o desenvolvimento de todos os alunos” (PORTUGAL, 2012d, p. 4068).

Na relacdo entre educacao escolar e mundo do trabalho, o Decreto-Lei n°
176/2012 assevera que se deve reforgar “progressivamente, uma oferta de
alternativas mais acautelada com os interesses vocacionais e profissionais dos alunos
e, em simultdneo, uma orientagdo vocacional, profissional que permita um
aconselhamento aos jovens” (PORTUGAL, 2012d, p. 4068). Para os que se
encontram na idade escolar obrigatéria, a normativa regula o regime de matricula e
de frequéncia, e determina as medidas que devem ser adotadas para combater o

déficit na aprendizagem e abandono escolares:
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e) Encaminhamento para um percurso vocacional, de ensino ap6s redefinicéo
do seu percurso escolar, resultante do parecer das equipas de
acompanhamento e orientagdo e com o comprometimento e a concordancia
do seu encarregado de educacéo; f) Implementacdo de um sistema modular,
como via alternativa ao curriculo do ensino basico geral, para os alunos
maiores de 16 anos (PORTUGAL, 2012d, p. 4069).

A escolaridade obrigatdria, enquadrada na universalidade e gratuidade do
ensino, refere-se aos niveis de ensino basico e secundario, 0s quais, juntamente com
0 ensino superior, compreende a educacéo escolar. Esta com a educacao pré-escolar
e a educacao extraescolar abrangem o sistema educativo de Portugal (PORTUGAL,
1986a). Em conformidade com o estabelecido na Lei n° 46/1986, a educacao pré-
escolar se destina as criancas com idade de 3 anos até a idade de ingresso no ensino
béasicol?, 6 anos de idade. A educacéo escolar “integra modalidades especiais e inclui
actividades de ocupacao de tempos livres” (PORTUGAL, 19864, p. 2).

O ensino béasico totaliza um periodo de 9 anos de escolaridade e esta
organizado em trés ciclos sequenciais!! (1° ciclo, com duracéo de 4 anos, inicia aos 6
e finaliza aos 9 anos; 2° ciclo, com duracdo de 2 anos, inicia aos 10 e finaliza aos 11
anos e; 3° ciclo, com duracédo de 3 anos, inicia aos 12 e finaliza aos 14 anos). Os
cursos de educacéo e formagéo de adultos compdem as ofertas formativas do ensino
basico, “orientados no sentido de educacao e formacao para adultos que pretendam
elevar os seus niveis de qualificagdo” (PORTUGAL, 2012c, p. 3478). A faixa etaria do
ensino secundario compreende a idade de 15 a 17 anos. No que concerne a educacao
extraescolar, esta “integra-se numa perspectiva de educacdo permanente e visa a
globalidade e a continuidade da acc¢ao educativa” (PORTUGAL, 19864, p. 13).

No caso do ensino secundario, ha opcdo de escolher cursos
predominantemente profissionais ou académicos, 0 primeiro perspectivando o
ingresso no mundo do trabalho e o segundo para prosseguir nos niveis mais elevados
de escolaridade, embora todos os cursos contenham “componentes de formacao de
sentido técnico, tecnolégico e profissionalizante e de lingua e cultura portuguesas

adequadas a natureza dos diversos cursos” (PORTUGAL, 19864, p. 6).

10 A Lein° 85, de 2009, decreta a universalidade da educacao pré-escolar para as criangas a partir dos
5 anos de idade.

11 No ambito das ofertas formativas no ensino basico, para os formandos que estdo em risco de
abandonar a escola, ha a alternativa de serem inseridos nos cursos de dupla certificacdo,
designadamente os Cursos de Educacéo e de Formacao — CEF, conforme prevé o art. 5° do Decreto-
Lei n° 139/2012, “destinados preferencialmente a alunos em risco de abandono escolar, permitindo
um ensino profissional inicial como via privilegiada de transi¢cdo para a vida ativa e simultaneamente
a continuacao de estudos” (PORTUGAL, 2012c, p. 3478).
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Quanto ao ensino superior, este compreende 0 universitario e o politécnico,
tendo acesso “os individuos habilitados com o curso do ensino secundario ou
equivalente que fagam prova de capacidade para a sua frequéncia” (PORTUGAL,
1986a, p. 7). Igualmente, “os maiores de 23 anos que, n&o sendo titulares da
habilitacdo de acesso ao ensino superior, fagam prova de capacidade para a sua
frequéncia através da realizacdo de provas especialmente adequadas, realizadas
pelos estabelecimentos de ensino superior” (PORTUGAL, 1986a, p. 7). Para os
trabalhadores estudantes, é estabelecido um regime especial de acesso, ingresso e
frequéncia no ensino superior, que garanta o alcance dos “objectivos da
aprendizagem ao longo da vida e da flexibilidade e mobilidade dos percursos
escolares” (PORTUGAL, 1986a, p. 7).

Além dos cursos de nivel superior, h4 também os cursos pos-secundarios
realizados nos estabelecimentos de ensino superior, “visando a formacao profissional
especializada” (PORTUGAL, 19864, p. 9).

Para as pessoas que nao se “encontram em idade escolar”, a Lei de Bases do
Sistema Educativo de Portugal (Lei n° 46/1986) define que para esse publico é
destinado o ensino de segunda oportunidade, conforme assinala o art. 3°, dos

principios organizativos:

Assegurar uma escolaridade de segunda oportunidade aos que dela nao
usufruiram na idade proépria, aos que procuram o sistema educativo por
razbes profissionais ou de promocao cultural, devidas, homeadamente, a
necessidades de reconversdo ou aperfeicoamento decorrentes da evolugéo
dos conhecimentos cientificos e tecnolégicos (PORTUGAL, 19864, p. 2).

Ainda sobre esse Capitulo | da Lei de Bases, cabe destaque para o inciso | do
art. 3°, o qual aborda sobre a pratica democrética, referindo-se a participacdo dos

segmentos que compdem o processo educativo na definicdo da politica educativa.

Contribuir para desenvolver o espirito e a pratica democréticos, através da
adopcao de estruturas e processos participativos na definicdo da politica
educativa, na administracdo e gestdo do sistema escolar e na experiéncia
pedagodgica quotidiana, em que se integram todos os intervenientes no
processo educativo, em especial os alunos, os docentes e as familias
(PORTUGAL, 19964, p. 2).

Portanto, para as pessoas consideradas fora da faixa etaria da escolaridade

obrigatoria, ha a opcao do ensino recorrente de adultos e da formacao profissional,
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modalidades especiais que integram a educacéo escolar'? (PORTUGAL, 1986a). Para
Barros (2013, p. 170),

No articulado da LBSE é feita uma abordagem dispersa ao sector, em que a
educacdo de adultos apenas é conceptualizada numa 6tica subalterna de
modalidade especial de educacédo, [...] onde é objeto de generalizacbes
dispersas, que ndo fazem jus ao seu carater tradicionalmente abrangente e
multifacetado.

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo de Portugal, a preparacéo
para a vida ativa em termos de formacao profissional inicia-se no ensino basico. Na
modalidade formacao profissional se da a complementacdo dessa preparacdo, que
‘visa uma integragdo dinamica no mundo do trabalho pela aquisicdo de
conhecimentos e de competéncias profissionais, por forma a responder as
necessidades nacionais de desenvolvimento e a evolugao tecnolégica” (PORTUGAL,
19864, p. 11).

Essa mesma Lei do Sistema Educativo de Portugal define quem esta apto para
acessar a modalidade formagao profissional: “a) Os que tenham concluido a
escolaridade obrigatoria; b) Os que ndo concluiram a escolaridade obrigatoria até a
idade limite desta; c) Os trabalhadores que pretendam o aperfeicoamento ou a
reconversao profissionais” (PORTUGAL, 1986a, p. 11). Quanto a estruturacdo dos
cursos de formacéo profissional, estes organizam-se de forma a desenvolver acdes
de: “a) Iniciagdo profissional; b) Qualificacdo profissional; c) Aperfeicoamento
profissional; d) Reconversao profissional” (PORTUGAL, 19864, p. 11).

A modalidade de ensino recorrente de adultos destina-se aos que nao tiveram
acesso na idade considerada prépria e busca “em especial atencéo a eliminacao do
analfabetismo” (PORTUGAL, 1986a, p. 12). A partir do exposto na Lei de Bases, é
possivel verificar uma menor atencdo a educacao de adultos, especialmente na forma
como a Lei define a quem se destina esse ensino, no caso, aos “individuos que ja ndo
se encontram na idade normal de frequéncia dos ensinos basico e secundario”
(PORTUGAL, 1986a, p. 12). Para o publico que ndo se enquadra nos critérios
estabelecidos pelos ordenamentos legais no que se refere a idade, resta-lhes a opcéo

de um ensino de segunda classe.

12 Além do ensino recorrente de adultos e da formacao profissional, integram as modalidades especiais
da educacéo escolar do sistema educativo de Portugal: a educacgéo especial, o ensino a distancia e
0 ensino portugués no estrangeiro (PORTUGAL, 1986a).
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Conforme ressalta Guimardes (2011, p. 81), o ensino recorrente impde uma
concepcao de educacdo marcadamente escolarizante e destaca que 0 ensino

recorrente

[...] surge da necessidade de reestruturar ofertas de educacdo formal
largamente criticadas, por apresentarem marcas referenciaveis & abordagem
das politicas centralizadas de educacao para o controlo e para a reproducéo
social e, em consequéncia, por reflectirem uma forte tradigcdo escolarizante e
formalizante na educacéo de adultos.

As pessoas jovens e adultas que n&o tiveram oportunidade de acessar a escola
ou de concluir os estudos, hoje Ihes é facultado o arbitrio de frequentar os espacos de
formacéo escolar e profissional com as condicdes que Ihes sdo impostas. As pessoas
gue nunca estudaram ou cujas habilitacdes de literacia ndo foram desenvolvidas,
também lhes é indicado o ensino a distancia, o qual “tera particular incidéncia na
educacéo recorrente e na formagao continua de professores” (PORTUGAL, 19864, p.
12).

Nesse delineamento da oferta de educacéo de jovens e adultos, a alfabetizacéo
integra a educacao extraescolar, a qual tem por objetivo “permitir a cada individuo
aumentar os seus conhecimentos e desenvolver as suas potencialidades, em
complemento da formagao escolar ou em suprimento da sua caréncia” (PORTUGAL,
19864, p. 13). A LBSE elenca os vetores fundamentais da educacao extraescolar,

dentre os quais:

a) Eliminar o analfabetismo literal e funcional; b) Contribuir para a efectiva
igualdade de oportunidades educativas e profissionais dos que néo
frequentaram o sistema regular do ensino ou o abandonaram precocemente,
designadamente através da alfabetizacao e da educagéo de base de adultos;
(PORTUGAL, 19864, p. 13).

Guimaraes (2011) ressalta que é visivel o papel da sociedade civil na promocéao
da educacao extraescolar, sendo as iniciativas limitadas devido a falta de apoio. Essa
situacao “limita uma interpretacao da educacao de adultos critica e problematizadora,
gue contemple sectores que, no passado foram significativos, como no caso da
educagdo popular’ (GUIMARAES, 2011 p. 286). Assim, analisar as acfes
extraescolares de educacao de adultos, fomentadas em uma estrutura de Estado
cujas metas pautam-se no controle social, remete as ponderacdes elencadas por
Guimaraes (2011, p. 288):
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Adicionalmente, nas ofertas educativas levadas a cabo, assiste-se a uma
crescente formalizagdo educativa. As atividades dinamizadas encontram-se
baseadas na escola ou sao desenvolvidas a imagem e semelhanca do
trabalho realizado nesta organizacéo. Predominam as praticas transmissivas
que caracterizam este contexto. Associadas a formalizagcdo e
institucionalizacdo da educacdo de adultos, verifica-se a uniformizacdo dos
processos, devido a centralidade e preponderancia da acgéo estatal, tal como
a rigidificacdo e normalizacdo das praticas, até porque 0s mecanismos de
negociacédo social e de coeséao social, formalizados, ndo permitem a criagdo
de propostas educativas alternativas e de transformacéo social.

A educacao extraescolar indica a frequéncia das pessoas que se encontram
com idade acima do permitido pelo sistema regular de ensino e se configura como
oportunidade educativa e profissional, deixando clara a tentativa de reparagdo. No
entanto, a forma como aborda a néo frequéncia pelo abandono nédo explicita que esse
fator ndo é da responsabilidade exclusiva de quem deixa de frequentar a escola, posto
gue a oportunidade de acesso a educacao formal, desde a mais tenra idade para os
menos favorecidos, ndo € igual para os que pertencem a familias mais abastadas.
Ademais, quando o acesso ocorre, nem sempre as condi¢des para a permanéncia na
escola sao favoraveis, seja por parte das familias, seja por parte da escola.

Cabe, entdo, a pergunta: a educacdo extraescolar € uma oportunidade de
acesso ou preparacdo de méao de obra para o emprego, cujo salario € mais baixo e
nao exige niveis de escolaridade elevados, considerando que Portugal tem como base
das politicas publicas de educacéo as recomendacfes da Unido Europeia, que foca
no crescimento econémico? O art. 26, do cap. I, responde, ao elencar um dos eixos
da educacdo extraescolar: “Preparar para o emprego, mediante acg¢des de
reconversao e de aperfeicoamento profissionais, os adultos cujas qualificacbes ou
treino profissional se tornem inadequados face ao desenvolvimento tecnolégico”
(PORTUGAL, 19864, p. 13).

Para melhor compreender a intencdo de eliminar o analfabetismo literal e
funcional, evidenciamos o que estabelece o art. 26, cap. Il, da Lei supracitada sobre
a educacgao extraescolar: “Desenvolver as aptiddes tecnologicas e 0 saber técnico que
permitam ao adulto adaptar-se a vida contemporanea” (PORTUGAL, 1986a, p. 13).
Cabe aqui destacar a expressao “adaptar-se”. No progresso técnico, quanto mais a
globalizagéo é apresentada como um processo benéfico e necessario, mais essa
expressdo tem sido utilizada, ainda que determinados relatérios admitam que a
globalizag&o apresenta alguns inconvenientes.

Nesse sentido, conforme ressalta Chesnais (1996, p. 25), “adaptar-se” tem sido

a palavra de ordem. “E preciso que a sociedade se adapte [...] a novas exigéncias e
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obrigacdes, e sobretudo que descarte qualquer ideia de procurar orientar, dominar,
controlar, canalizar esse novo processo”. Para tanto, os normativos legais tém sido
grandes aliados nesse processo de execucdo de adaptacéo da sociedade.

No que concerne aos apoios e complementos educativos aos trabalhadores-

estudantes, a LBSE de Portugal estabelece:

Aos trabalhadores-estudantes sera proporcionado um regime especial de
estudos que tenha em consideracdo a sua situacao de trabalhadores e de
estudantes e que lhes permita a aquisicdo de conhecimentos, a progressao
no sistema do ensino e a criagédo de oportunidades de formag&o profissional
adequadas a sua valorizacao pessoal (PORTUGAL, 19864, p. 14).

Essa forma de conceber a educacéo de adultos na LBSE de Portugal, sob o
aspecto da qualificacdo, esta diretamente relacionada com o processo de adaptacdo
da politica educacional a reforma global. Com a integracdo de Portugal ao sistema
econdmico da Unido Europeia, sdo assumidas as recomendacgfes desse bloco
econdmico. Na conjuntura em que as politicas sociais e educativas foram alinhavadas
com o regimento europeu de moderniza¢édo da educacédo, Barros e Belando-Montoro
(2013, p. 13) ressaltam que, nesse processo, a educacdo de adultos aparece na Lei
de Bases como um apéndice do Sistema Educativo de Portugal, sendo-lhe atribuida
uma logica de segunda oportunidade.

Visou-se assim, a nivel nacional, alcan¢car uma gestdo técnica da educacao,
operada desde os fundamentos das teorias da formacg&o de capital humano.
Este processo iria, de certo modo, culminar na cria¢cdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE) em 1986 (data da ades&o dos paises ibéricos a
CEE/UE), no sentido de se instituir finalmente no cenério nacional um
normativo legitimador da reforma educativa geral operacionalizada a nivel
nacional segundo aquele racional.

A Lei de Bases, portanto, representa um marco na politica da educag¢do em
Portugal, tendo em vista a adeséo do pais a Comunidade Europeia. Tal adeséo “abre
caminho a um processo de profundas mudancas na sociedade e no Estado
portugueses” (ANTUNES; PERONI; 2017, p. 197), resultando no cumprimento de
recomendacfes estabelecidas por esse bloco econdmico, inclusive no ambito do
sistema educativo. Para Lima (2005, p. 40), a LBSE marca a segunda metade da
década de 1980:

A segunda metade dos anos oitenta do século passado ficaria marcada pela
aprovacdo, em 1986, da Lei de Bases do Sistema Educativo (ainda
actualmente em vigor), pela adesdo de Portugal a entdo designada
Comunidade Econdmica Europeia e, do ponto de vista governativo, pelas
politicas educativas dos governos do Partido Social Democrata, entre 1986 e
1995, dois dos quais com maioria absoluta no Parlamento.
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Esse cenario vai repercutir nas politicas publicas educacionais e, no que tange
a educacéao de adultos, conforme frisa Barros (2013, p. 182), em meados da década

de 1990, as politicas publicas para esse segmento se sustentam em um “tripé”:

[...] primeiro, no claro abandono financeiro das modalidades de tipo néo
escolar e matriz ndo vocacionalista ou profissionalizante que, de resto, ndo
se pode considerar, a bem dizer, que constem da rede publica criada;
segundo, na forte inducgédo, pelos organismos publicos e os financiamentos
europeus, de novas intervencfes sociais que raramente tém, como principal
objetivo, acdes de educacdo de adultos amplamente entendida; e terceiro,
pela progressiva deslegitimacéo e pulverizacdo do sector em termos de seu
préprio enquadramento institucional.

O recuo do Estado na provisdo das politicas publicas recai, sobretudo, na
negacao do direito as pessoas mais vulneraveis, visivelmente comuns nos programas
destinados a essa populacdo. Conforme acentuam Fatima Antunes e Vera Peroni
(2017, p. 200), a associacdo contraditéria da democratizagdo, europeizacdo e
privatizagao da educacgao tem configurado “a evasao do Estado ao seu compromisso
com o direito a educacéo da populacdo portuguesa, em particular aquela populacéo
mais vulneravel e penalizada pelo sistema de educagéao formal regular”.

Quanto aos artigos, 23 — Ensino recorrente e 26 - Educacdo extraescolar, da
Lei de Bases do Sistema Educativo de Portugal, os quais referem-se a educacéao de

jovens e adultos, assim como a Constituicdo, o termo que mais se repete € ensino.

Figura 11 - Nuvem de palavras da Lei de Bases do Sistema Educativo de Portugal
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Fonte: Lei de Bases do Sistema Educativo, 1986.

A prioridade no ensino, manifestada na LBSE e reforcada na abordagem da
aprendizagem ao longo da vida, integra o projeto de reforma do sistema educativo de

Portugal, espelhado no modelo de modernizagdo econdmica da Unido Europeia, cuja
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visdo esta focada na economia de mercado. Desde a adesdo de Portugal a
Comunidade Econémica Europeia, as politicas publicas de educacdo em geral e da
educacédo de adultos em particular seguem a légica dessa moderniza¢cdo consagrada
nos ordenamentos legais, 0s quais regulamentam essa modalidade no pais.

Seguindo essa légica, de modo particular, a educacdo de adultos fo
embrenhada na conexdo da qualificacdo para o mercado, o que pode ser percebido
no Programa do XXI Governo de Portugal ao relacionar o baixo nivel de escolaridade
as elevadas taxas de desemprego, o que justifica a formulacdo, implementacéo e
avaliacdo das politicas publicas de educacédo de jovens e adultos para priorizar a
qualificacdo ao emprego. Essa prioridade do Governo Portugués esta assentada na
estratégia de assegurar os compromissos firmados pelo pais com os interesses
econdmicos da Unido Europeia.

A tentativa de convergir a politica educativa com os interesses econémicos da
Unido Europeia desmascara a contradicdo intrinseca na légica capitalista. A politica
de educacao de adultos, focalizada na qualificacédo para o emprego desde a adesao
de Portugal & Comunidade Econdmica Europeia, ndo elimina nem os baixos indices
de escolaridade, nem os altos indices de desemprego da populacdo a quem se
destina.

Os instrumentos legais se configuram, portanto, como mediadores dessa
convergéncia entre a politica publica educativa de Portugal e o0s interesses
econdmicos da Unido Europeia, como se verifica nas estratégias Europa 2020. Em
nivel nacional, os Estados-membros devem “aumentar a abertura e a relevancia dos
sistemas de ensino mediante a criacdo de quadros nacionais de qualificacdes e
orientando melhor a aprendizagem para as necessidades do mercado de trabalho”
(COMISSAO EUROPEIA, 2010, p. 16).

Nessa perspectiva, na tentativa de adequar a educacdo de Portugal aos
processos de modernizacdo econdmica da Unido Europeia, os documentos legais
ajustam a organizacéo e a oferta da educacao para tal fim. A Lei de Bases, a qual
estabelece o quadro geral do sistema educativo de Portugal, passou por processos
de revisdo. Nesse aspecto, o Conselho Nacional de Educagédo Portugués enfatiza a
abordagem do Parecer n° 2, de 2004, a respeito da revisdo da lei de bases do sistema

educativo, que
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[...] Considera, numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida, que a lei
de bases deve, em resposta a fraca subsidiariedade do Estado a formagéo
continua de ativos e desempregados, apontar claramente para uma aposta
na educacdao de adultos, propondo politicas promotoras das qualificacdes de
toda a populacdo (PORTUGAL, 2019a, p. 8).

No que se refere a educacdo de jovens e adultos, os ajustes feitos para a
adequacao do Sistema Educativo, conforme recomenda a Unido Europeia, estéo
diretamente relacionados com a educacéo calcada na perspectiva da aprendizagem
ao longo da vida, cujo foco é a formacédo para o emprego. A importancia dada a
educacdo de adultos associada a qualificagdo para o emprego é ratificada pelo
Conselho Nacional de Educacéo, que destaca a Recomendacéo n° 2, de 2012, a qual
realca a importancia da aposta feita por Portugal nos processos de Reconhecimento
e Validacdo de Competéncia. De acordo com o Conselho Nacional de Educacéo, essa

Recomendacéao sublinha que

[...] ‘as politicas dedicadas ao setor da educagéo de adultos e da melhoria da
sua empregabilidade, se bem que tendo ensaiado estratégias pertinentes,
foram errantes e sem o impacto necesséario, atendendo as baixissimas
qualificagbes dos portugueses’ (PORTUGAL, 2019a, p. 8).

Na sequéncia dos processos de adequacédo da politica de educacado de adultos
a politica transnacional, o Relatério Técnico “Educacdo e Formacido de Adultos”,
elaborado pelo Conselho Nacional de Educacao de Portugal, publicado em junho de
2019, teve como finalidade apoiar a elaboracdo de uma recomendacédo sobre a
tematica, publicada no més seguinte sob o n° 2, “Recomendacéao para uma politica de
Educacéo e Formagao de Adultos”. Esse relatorio, além de explicitar os conceitos e
reflexdes sobre a educacdo e formacdo de adultos, enfatiza a reincidéncia da
secundarizacdo da educacdo de adultos em Portugal e aponta os paises de
referéncia, especificamente no que diz respeito a estrutura e competéncia dos
sistemas de educacéo e formacéao na oferta desse segmento, nomeadamente: Suécia,

Luxemburgo e Franca.

O facto de o setor da educacgéo de adultos em Portugal ter sido historicamente
marcado por uma secundarizacdo quase permanente ajuda a explicar os
baixos niveis de literacia e de qualificacdo da populacdo adulta do pais,
designadamente dos maiores de 65 anos e dos que residem nas regiées do
interior (PORTUGAL, 20194, p. 4).

No mesmo Relatério Técnico, o Conselho Nacional de Educacéo se posiciona
sobre educacao, formacao e aprendizagem ao longo da vida, tomando como base o
Parecer n° 3, de 2001, que reflete sobre 0 memorando elaborado pela Comisséao

Europeia, com o intuito “de lancar um debate a escala europeia sobre uma estratégia
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global de aprendizagem ao longo da vida”. Conforme assinala o Relatério Técnico,

esse Parecer n° 3/2001

[...] relembra que o grande entusiasmo provocado pelo desenvolvimento das
novas tecnologias nao pode fazer esquecer que a divisdo do conhecimento
existe e marginaliza os que a elas ndo tém acesso, sendo afetados em
primeiro lugar os pobres e as comunidades rurais e com menor nivel
educativo dos paises em desenvolvimento, mas também aqueles que nas
sociedades mais desenvolvidas pertencem a estratos sociais e educativos
mais fragilizados (PORTUGAL, 2019a, p. 7).

A estratégia global de aprendizagem destaca a prioridade das politicas publicas
a serem contempladas pelas politicas da Unido Europeia. E nesse contexto que a
educacado ao longo da vida surge como um paradigma a ser aderido por todos e em
todas as modalidades de oferta da educacgéo, com realce para o posicionamento do
Conselho Nacional de Educagdo sobre a sociedade e sua relagdo com a
aprendizagem ao longo da vida. Devemos considerar que muitas pessoas ainda néo
tém acesso aos espacos de educacao que lhes facultem o aprendizado do uso e das
funcBes das novas tecnologias, sendo excluidas por esse motivo, e nem as condicdes
de ingresso em cursos a distancia, uma vez que os recursos tecnoldgicos de mediacao
da aprendizagem séo, essencialmente, os computadores.

Sobre as observacdes expressas no Parecer n° 3/2001, o Conselho recomenda

que:

[...] as politicas educativas sigam uma logica crescente de territorializacao,
de pertinéncia da acdo em funcdo dos fins e do local, respondendo a
diversidade, especializando os problemas, construindo experiéncias e dando
novo sentido ao valor de uso, em vez do valor de troca dos saberes
(PORTUGAL, 2019a, p. 7).

Quando o Conselho se posiciona sobre a atencdo a ser dada aos que se
encontram excluidos dos processos de aprendizagem da informatica, denominando-
os de infoexcluidos, ele indica a criacdo de medidas emergenciais, compensatérias,
de modo que “se preste especial atencédo a todos aqueles cidadaos que mostram
maiores dificuldades em acompanhar o processo de aprendizagem ao longo da vida
(neles se incluindo os infoexcluidos) e se criem medidas compensatérias adequadas”
(PORTUGAL, 2019a, p. 8).

Sobre a Recomendacéo n° 3, de 2013, que aborda as politicas publicas para a
educacédo e formacéo de adultos, emitida pelo Ministério da Economia e do Emprego,
da Educacdo e Ciéncia e da Solidariedade e da Seguranca Social, o Conselho
Nacional de Educacéo destaca que:
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[...] o Conselho tem vindo a defender, a importéncia e a necessidade de
valorizacdo da Educacdo e Formacdo de Adultos, numa perspetiva de
aprendizagem permanente e ao longo de toda a vida, com caracteristicas
pedagodgicas préprias e a necessidade de promover ofertas formativas
variadas (PORTUGAL, 2019a, p. 9).

Também é ressaltado que “os processos formativos que envolvam a populagao
adulta devem ter em devida conta os saberes por ela adquiridos ao longo da vida
pelas vias formais, ndo formais e informais, de modo a assegurarem que os adultos
nao vao aprender o que ja sabem” (PORTUGAL, 2019a, p. 9). Os adultos referidos
pelo Conselho Nacional de Educacao e para os quais € focalizada a politica educativa
de Portugal sdo as pessoas desempregadas e ativas, condi¢cdo para o0s incentivos

financeiros advindos da Uni&o Europeia.

Nesta perspetiva as principais medidas postas em pratica desde entdo
tenderam a privilegiar determinados segmentos  populacionais
(desempregados, populagdo ativa) e a impor regras para o0 apoio as iniciativas
locais neste dominio (n° de formandos por grupo, conteddos, limites minimos
e maximos de horas de formacéo, ofertas certificantes) que nem sempre se
adequam as necessidades concretas de todos os adultos e a diversidade que
caracteriza o pais (PORTUGAL, 2019a, p. 11).

A medida que as agdes sdo focalizadas para determinados grupos,
privilegiando-os, excluem-se outros, a exemplo das pessoas com mais de 65 anos.
Essa populagdao “normalmente ndo € incluida nos estudos (nacionais e europeus)
sobre a EFA, por ter mais de 65 anos ou por se encontrar em risco de excluséo social
ou de pobreza” (PORTUGAL, 2019a, p. 12). Se os dados estatisticos séo indicadores
de avaliacdo e de prospeccao do planejamento da politica publica, como sera possivel
avaliar a politica destinada a determinados grupos quando estes sdo excluidos dos
indicadores? Essas pessoas ndo se encontram em risco de exclusado social, elas ja
estdo excluidas. Essa situacao demonstra o quanto as pessoas consideradas fora da
faixa etaria ndo sao contempladas nas politicas educativas.

Em Portugal, o indice de envelhecimento vem aumentado, conforme
demonstram os dados apresentados na Base de Dados Portugal Contemporaneo,
PORDATA (2019), revelando que a populacdo em idade ativa (15 aos 64 anos) esta
diminuindo, enquanto a populacdo com idade acima de 65 esta aumentando. Com
base nesses dados, é possivel inferir que, além das pessoas idosas jA serem
excluidas do sistema educativo, sdo também excluidas de outros servigos basicos
pela falta de conhecimentos que lhes possibilitem o acesso, colocando-as em situacao

de vulnerabilidade.
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Embora a populacéo idosa esteja aumentando e a populacao ativa diminuindo,
os investimentos na qualificacdo tém sido inversamente proporcionais, favorecendo a
populacdo que tem diminuido e privilegiando as popula¢cdes com idade entre 15 e 64

anos.

Constata-se, desde o inicio do século, uma evolugéo positiva dos niveis de
gualificagcéo tanto da populacdo ativa (15-64 anos) como da populagdo com
65 e mais anos. E de realcar a diminuicdo do nimero de residentes sem
qualquer nivel de escolaridade, bem como o crescimento significativo dos que
tém o nivel secundario e pos-secundario e superior completos. E, no entanto,
visivel que o progresso assinalado ocorre principalmente entre a populacéo
mais jovem, permanecendo um défice de qualificacdo assinalavel nos que
tém 65 e mais anos (PORTUGAL, 2019a, p. 21).

Os niveis de escolaridade e de qualificacdo séo polifacetados, perpassando os
grupos, seja no ambito da idade, seja nos que j4 se encontram a trabalhar. Essa
discrepancia se manifesta tanto nos grupos etarios como nas regides geograficas de
Portugal, sendo os niveis mais baixos de escolaridade na Nomenclatura das Unidades
Territoriais para Fins Estatisticos — NUTS Ill, Regides Autonomas?!® dos Acores e da

Madeira, como relata o Conselho Nacional de Educacéo.

Segundo o Censo de 2011 existiam em Portugal 934 129 (10,4%) residentes
com 15 e mais anos sem nivel de escolaridade. [...] Os valores mais baixos
deste indicador ocorrem nas Areas Metropolitanas de Lisboa e do Porto (7%
e 8%). O Alto Tamega, com 18%, é a NUTS lll que exibe o valor mais
elevado. Ja no que diz respeito as NUTS Il, o Alentejo, com 15%, é a Regido
onde a proporcéo destes residentes assume maior expressdo. Considerando
o valor deste indicador ao nivel dos concelhos (PORDATA) verifica-se que
em sete concelhos do continente (Ribeira de Pena, Pampilhosa da Serra,
Aguiar da Beira, Idanha a Nova, Oleiros, Penamacor e Alcoutim) e em Porto
Moniz na RAA, mais de ¥ da populacdo ai residente, com 15 e mais anos,
ndo possui qualquer nivel de escolaridade. (PORTUGAL, 2019a, p. 22).

Ha diferenca nos niveis de escolaridade entre as regides, sendo a populacao
sem escolaridade da Area Metropolitana de Lisboa a menor, enquanto na Regido do
Centro e Alentejo a maior. Quanto mais afastado dos grandes centros urbanos, o nivel
de escolaridade é menor. Lima (2005, p. 31) recorda que, na década de 1970, “um
quarto da populacdo portuguesa era analfabeta, as taxas de escolarizacdo entre
criangas e jovens revelavam-se extremamente baixas e, ndo obstante os incrementos

ocorridos a partir da década anterior, a populagao universitaria era diminuta”. Essa

13 As regifes autbnomas dos arquipélagos dos Acores e da Madeira sdo definidas por Valente (2015,
p. 45) como sendo “regifes autbnomas dotadas de estatutos politicos e administrativos e de 6rgdos
de governo que Ihes séo préprios. Cada arquipélago dispde de uma assembleia regional eleita por
guatro anos por sufragio direto e universal e de um governo regional composto por um presidente, e
de secretérios regionais. A Assembleia Regional exerce o poder legislativo, vota o orcamento e
controla o governo regional que exerce o poder executivo”.
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realidade repercute nos baixos indices de escolaridade da vida adulta, evidenciando
a descontinuidade das politicas para a educacao de jovens e adultos.

Reiterando as constatacfes sobre as politicas descontinuas que marcam a
educacédo de adultos nas ultimas décadas em Portugal, Lima (2005, p. 33) destaca:

A situacao portuguesa das Ultimas décadas caracteriza-se, assim, por uma
presenca apagada e intermitente da educagdo de adultos nas agendas de
politica educativa, por uma generalizada ndo participacdo da maioria dos
adultos em programas e acc¢oes de educacao, por sistematicos desencontros
entre as decisdes politicas estatais e os interesses, as ldgicas e as
experiéncias de grande parte dos sectores socioeducativos que, no terreno,
mantém ainda um campo de praticas reconhecivel como de educacdo de
adultos.

Com essa analise, é possivel concluir que as politicas de educacéo de adultos
em Portugal seguem caminhos intermitentes e desconectados com a realidade da
populacdo a quem se destina. Nos caminhos de sucesso e insucesso das politicas de
educacao de adultos, retomamos as politicas dos trés paises apontados no Relatério
Técnico do Conselho Nacional de Educacdo (PORTUGAL, 2019a), considerados
como exemplos exitosos de desempenho na oferta de educacdo e formacdo de
adultos: Suécia, Luxemburgo e Franca.

Conforme destaca o Relatério Técnico (PORTUGAL, 2019a), o sistema
educacional da Suécia esta organizado de forma descentralizada, focado em objetivos
e resultados de aprendizagem, baseados na “redugéo das desigualdades educativas;
criacdo de ofertas de 22 oportunidade de escolarizacdo e melhoria dos niveis
educativos dos recursos humanos para as empresas” (PORTUGAL, 2019a, p. 36).
Quanto a Luxemburgo, a educacgao de adultos objetiva “permitir a todos os cidadaos
obter uma qualificacdo, reconverter-se profissionalmente, utilizar as novas
tecnologias, desenvolver competéncias linguisticas ou melhorar 0s seus
conhecimentos gerais” (PORTUGAL, 2019a, p. 37). Segundo o Relatério Técnico do
Conselho Nacional de Educacédo de Portugal, na Franca, a educacédo e formagéo de

adultos é preconizada como direito desde 1971,

[...] definindo como objetivos ‘proporcionar a integragcdo ou reintegracao
profissional dos adultos, a manutencdo dos seus empregos, O
desenvolvimento das suas competéncias, de forma a contribuir para o
desenvolvimento econémico, cultural e social’ (PORTUGAL, 2019a, p. 38).

Como é possivel verificar, na Europa, sobretudo nos paises onde os niveis de
escolaridade sdo os mais elevados, a educacdo e a formacédo estdo diretamente

relacionadas, integradas. No caso dos trés paises em evidéncia - Suécia, Luxemburgo
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e Franca -, o éxito de seus esforcos converge também com a intersetorialidade que
estabelece competéncias destinadas a educacédo e/ou a formacéao.

Assim, & educacdo de adultos € atribuida uma funcdo que, ou se atrela a
formacao - sendo esta de maior interesse dos empreendedores na formacao de
recursos humanos -, ou ao publico que vive em condi¢cdes de desigualdades sociais
extremas, como revela o Relatério Técnico do Conselho Nacional de Educacéo de
Portugal (2019a) ao se reportar a oferta educativa do Agrupamento de Escolas
Marquesa de Alorna, situado em Lisboa. A proveniéncia do publico que frequenta as
escolas desse agrupamento €, “sobretudo, de bairros vizinhos onde problemas de
ordem econOmica, social e de exclusdo social sdo comuns. O numero de alunos de
nacionalidade estrangeira a frequentar o agrupamento é também significativo”
(PORTUGAL, 2019a, p. 40).

Outro fator importante a destacar nesse Relatorio Técnico do Conselho
Nacional de Educacéao faz referéncia ao publico que frequenta o agrupamento. Muitos
“[...] foram encaminhados por Centros Qualifica, Santa Casa da Misericérdia,
Segurancga Social, outros inscreveram-se diretamente na secretaria. As juntas de
freguesia e a Autarquia tém um papel importante na divulgacdo da oferta da escola”
(PORTUGAL, 20194, p. 41).

ApoOs as discussdes acima realizadas, verificamos que o Relatério Técnico do
Conselho Nacional de Educacao de 2019 utiliza a seguinte frequéncia de palavras em
torno das quais propfe politica para a educacdo de jovens e adultos, impressas na

nuvem de palavras: Educacao; Adultos; Formacao.

Figura 12 - Nuvem de palavras do Relatorio Técnico do Conselho Nacional de
Educacao de Portugal, 2019
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Na linha de idas e vindas no campo das reiteradas descontinuidades das
politicas publicas para a Educagcdo de Jovens e Adultos em Portugal, o Relatério
Técnico do Conselho Nacional de Portugal (2019) e o Coloéquio, em 2018, sobre a
situacdo da Educacao e Formacao de Adultos em Portugal, denominado “ndo deixar
ninguém para tras”, além das audi¢cdes a entidades e pessoas envolvidas com a
educacao e formacao de adultos (em dezembro de 2018 e janeiro de 2019), ambas
as atividades realizadas pelo Conselho Nacional de Educagédo de Portugal
embasaram o0 documento “Recomendagdo para uma politica de Educacdo e
Formacao de Adultos”, publicado no mesmo ano pelo Conselho Nacional de Educacéao
(PORTUGAL, 2019b, p. 61).

A Recomendacao reitera que o segmento Educacdo e Formacéo de Adultos
em Portugal “tem sido historicamente marcado por uma marginalidade que
acompanha medidas politicas parciais, fragmentadas, descontinuadas e com
insuficiente massa critica”. Contrariamente a essa marca histérica, a referida
Recomendacdo do Conselho Nacional de Educacéo de Portugal visa “contribuir para
dar resposta a esta omissdo, em termos de politica publica de EFA, representa o
principal objetivo e a principal preocupagado subjacentes a esta Recomendacio”
(PORTUGAL, 2019b, p. 61).

Concebendo a educacdo como fator amplo e permanente, a Recomendacao
explica que essa visdo ampla de educacdo admite solucionar os problemas
concernentes a educacao e formacgao de adultos, posto que “o carater inacabado do
ser humano obriga-o a aprender, num processo permanente que engloba todo o ciclo
de vida e esta presente em todos os momentos e lugares da experiéncia humana.
(PORTUGAL, 2019b, p. 61). Desse modo, e considerando as diversas oportunidades
de aprendizagem que perpassam 0s mais variados contextos e espacos, o Conselho

Nacional de Educagéo de Portugal recomenda:

Articular de forma virtuosa as modalidades de educacao formal, ndo formal e
informal, articular as iniciativas do Estado, das empresas e da sociedade civil,
visar a totalidade da populagéo adulta, conferindo uma particular atencéo e
prioridade aos menos qualificados que sdo também, geralmente, os mais
desfavorecidos socialmente (PORTUGAL, 2019b, p. 61).

Ao mesmo tempo em que o Conselho Nacional ressalta a importancia da EFA,
também reitera que o0 enquadramento desse segmento na politica de educacéo ao

longo da vida compde o projeto de integracéo da Europa. Dentre as medidas politicas
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marcantes no que se refere a educacédo de adultos em Portugal, a Recomendacgéo n°
2, de 2019, destaca a criagcdo da Agéncia Nacional de Educacédo e Formacédo de
Adultos — ANEFA, cujos desdobramentos resultaram na criagcdo dos processos de
RVCC e cursos EFA. Nesse contexto, a rede de Centros Qualifica, langada em 2016,
‘representa uma tentativa para o retomar da continuidade do Programa Novas
Oportunidades, interrompida durante a legislatura de 2011-2015, em que Portugal
esteve sujeito a um programa de ajustamento econdmico pelos credores externos.”
(PORTUGAL, 2019b, p. 62).

Marta Rodrigues e Armando Loureiro (2016, p. 80) pontuam que o trabalho
desenvolvido nesses Centros Qualifica “foi dos que mais contribuiu para o
desenvolvimento da educacgao e formagao de adultos em Portugal”. Conforme acentua
Martins (2013, p. 76), com a extingdo da ANEFA, promissora das primeiras iniciativas
da Rede Nacional de Centros RVCC e dos cursos de Educacédo e Formacdo de
Adultos em Portugal, os cursos como 0s Centros RVCC “viriam a ser incorporados em
2002, na entdo nascente Direcgdo Geral de Formagao Vocacional (DGFV)”, a qual
deu lugar a Agéncia Nacional para a Qualificacdo. Esta, por sua vez, foi substituida
pela Iniciativa Novas Oportunidades, criada em 2005 (MARTINS, 2013).

Essa nova fase da Educacdo de Adultos em Portugal favoreceu a ampliacédo
do Sistema Nacional de Reconhecimento e Validacdo de Competéncias. Martins

(2013, p. 77) assevera que, nesse contexto, a educacédo e formacao de adultos é:

[...] assumida como uma aposta central do Governo de Portugal, é produzida
uma campanha mediatica assente em suportes tais como os principais jornais
e televisdes publicas que atinge contornos significativos e defende-se e
intensifica-se a tese da crenca da educacdo e formacao de adultos como
forma de combate ao “atraso” educativo e econdmico portugués, de fazer face
aos “imperativos” de competitividade econdmica numa era de competicéo
global e da “sociedade do conhecimento” e como instrumento fundamental
da produgéao da “coeséo social”.

Resolver problemas atinentes a educacao de jovens e adultos na atualidade,
ou seja, resolver problemas relacionados a EFA, requer equacionar a problematica no
ambito da literacia, que envolve toda a Europa (PORTUGAL, 2019b). Sobre a situacéo
de Portugal, os baixos niveis de literacia envolvem todos os segmentos da populacéo
portuguesa, incluindo os que detém renda e 0s que possuem niveis elevados de
escolaridade. Contudo, os segmentos da populacdo que menos tém acesso as
oportunidades educativas sao os que ja se encontram em condi¢cdes de desigualdade,

conforme constata a Recomendacao n° 2/2019 - CNE:
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As desigualdades sociais, demograficas e territoriais somam-se processos de
discriminacdo no acesso a modalidades de educacdo e a processos de
fruicdo dos bens educativos, artisticos e cientificos. Os mais pobres, mais
velhos e mais idosos sdo também os que menos aproveitam oS recursos € as
oportunidades educativas (PORTUGAL, 2019b, p. 63).

Essa realidade de desapropriacdo do direito das pessoas jovens e adultas a
educacao e a outros bens sociais evidencia a necessidade de uma politica publica de
educacdo e formacédo de adultos que transcenda o campo da retdrica, e que,
sobretudo, seja condizente com o publico a quem se destina. Urge a superacao das

estratégias que visam reduzir a educacéo de adultos a formacdo de mao de obra.

[...] a EFA n&o pode ser reduzida a formacao profissional de méo-de-obra,
embora também a possa incluir; ndo corresponde a um “equipamento
individual” de competéncias, cuja construgdo € sempre um processo coletivo
e contextual, embora se exijam politicas capazes de responder as
caracteristicas especificas de cada pessoa; ndo se limita a qualificar
individuos, mas também a qualificar organizacdes (empresas, familias) e
territérios. Assim, a agdo publica tera de ser territorialmente diferenciada e
metodologicamente adequada a diversidade de contexto (PORTUGAL,
2019b, p. 65).

A preocupacdo com a formacdo de mao de obra vem de muito tempo,
ganhando terreno em espacos onde o Estado induz situacdes de desenvolvimento
econdmico. Nesse sentido, cabe destacar o enunciado da Dire¢cédo Geral da Educacéo
de Adultos ja em 1986. Essa Direcdo assinala que, somente no pdés-guerra, 0
analfabetismo foi objeto de atencgao, pois foi “quando simultaneamente a vizinhanga
das nacbGes democraticas e 0 surto de desenvolvimento que iria conduzir as
sociedades de consumo passaram a impor uma mao de obra mais especializada”
(PORTUGAL, 1986b, p. 2).

Para a superacao dos equivocos no campo da politica de educacao de adultos,
a Recomendacéo n°® 2/2019 - CNE destaca ser fundamental pensar a educacéo e
formacao de adultos de forma ampla, partindo do que ja existe no terreno da educacéo
de adultos no pais, principalmente das experiéncias produzidas pelos atores da
sociedade civi. O documento também destaca duas inovagbes da politica de
educacao de adultos em Portugal, centralizadas hoje na rede do Programa Qualifica,
a qual integra os Centros de RVCC e os Cursos EFA, “em particular na sua dupla
vertente de certificacao escolar e profissional” (PORTUGAL, 2019b, p. 65).

As estratégias para a construcao de uma politica de Educacéo e Formacao de
Adultos apresentadas na Recomendacao n° 2/2019 - CNE, tendo em conta as

competéncias e saberes universais, abrangem quatro diretrizes:
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[...] encarar uma politica global de EFA a partir da perspetiva da
territorializacao; [...] ter como unidade de referéncia territorial e politica o
municipio; [...] se basear no principio da endogeneidade; [...] utilizacdo de um
processo metodologico estruturado pela articulagéo entre educagéo formal e
nado formal e um processo de participacdo (PORTUGAL, 2019b, p. 65).

A influéncia dos organismos internacionais nas politicas publicas de educacao
e formacao de adultos é explicitada pelo Conselho Nacional de Educacéo de Portugal,
especificamente no que tange ao financiamento sob a tutela dos fundos comunitarios:
“Garantir um sistema de financiamento adequado, estavel e previsivel, combinando a
utilizacdo de fundos comunitarios com a mobilizacdo de verbas municipais e do
Orcamento de Estado” (PORTUGAL, 2019b, p. 68). O financiamento implica
condicles ligadas, de modo especial, a prioridade da formacédo para a qualificacdo
profissional, com vistas a atender as demandas do mercado.

Na nuvem de palavras da Recomendagé&o n° 2/2019 do Conselho Nacional de
Educacao de Portugal, percebemos uma maior evidéncia na educacao e formagéo

de adultos, como demonstra a figura 13.

Figura 13 - Nuvem de palavras da Recomendacgao n°® 2 do Conselho Nacional de
Educacao de Portugal, 2019
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Fonte: Recomendacéo n° 2 do Conselho Nacional de Educacéo de Portugal, 2019.

A partir da leitura da figura 13, a qual apresenta as palavras de maior frequéncia
na Recomendacao n° 2 de 2019 do Conselho Nacional de Educacgéo de Portugal, com
destaque para educacéao, formacgéo e adultos, palavras cujo significado se insere no
contexto da conexao entre os objetivos de Portugal e da Unido Europeia, observamos
a convergéncia entre o alinhamento da educacdo e o crescimento econémico,

principalmente quando os cursos de educacao e formagao de adultos séo apontados
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como importantes investimentos no desenvolvimento de competéncias face as
transformacdes no tecido produtivo.

Diante dessa estrutura em que sdo forjadas as politicas educativas para a
educacdo de adultos em Portugal, constatamos que as alteragbes, avancos e
retrocessos nesse campo da educacdo estdo diretamente relacionados com as
finalidades dos organismos internacionais. No caso de Portugal, especificamente com
a Unido Europeia, ratifica a tese de que as politicas transnacionais aderidas por
Portugal nem s&o implantadas em sua integralidade, no sentido de garantir uma
formacdo que favoreca efetivamente a empregabilidade, nem traduzem as reais
necessidades das pessoas para quem se destinam.

O enfoque na formacgao para a empregabilidade, cuja qualificacdo favoreca o
crescimento econdmico do pais, tem conduzido a organizacao da politica nacional de

educacao de jovens e adultos em Portugal.

3.2 Organizacdo da politica nacional de Educacdo de Jovens e Adultos em
Portugal

Visando superar os problemas concernentes a qualificacdo da populacéo ativa
de Portugal, o Governo aposta no restabelecimento da educacéo de adultos e assume
o compromisso de “criar um Programa de Educagdo e Formagao de Adultos que
consolide um sistema de aprendizagem ao longo da vida e a sua acao estratégica
para a proxima década” (PORTUGAL, 2015a, p. 113). Nessa logica, as politicas
publicas de educacédo de jovens e adultos em Portugal fundamentam-se sob a 6tica
da qualificacdo. E nesse aspecto que, conforme ratifica o Despacho n° 24, de 2005, a
adesao de Portugal a Unido Europeia impulsiona “a adopcao de medidas estratégicas
gue potenciem o desenvolvimento e a integracdo de jovens e adultos e atenuem as
vulnerabilidades estruturais do Pais” (PORTUGAL, 2005, p. 316).

As acdes que abrangem a educacdo e a formacdo de jovens e adultos em
Portugal sdo desenvolvidas pelas entidades formadoras. De acordo com o Relatério
Técnico do Conselho Nacional de Educacao (2019), em 2017, foram identificadas 791
entidades registradas, dentre as quais escolas, centros de formacao, escolas
profissionais. Os caminhos para chegar a educacao e formacéo de jovens e adultos
em Portugal sdo por meio das seguintes ofertas: processos de Reconhecimento,

Validagdo e Certificacdo de Competéncias - RVCC (certificacdo escolar e/ou
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profissional); cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos — EFA; formacdes

modulares Unidades de Formacao de Curta Duracdo — UFCD; e Ensino Recorrente.

3.2.1 Reconhecimento, Validacao e Certificacdo de Competéncias

Os processos de Reconhecimento, Validagéo e Certificagdo de Competéncias
— RVCC integram o Sistema Nacional de Reconhecimento, Validacao e Certificagédo
de Competéncias, criado pela Portaria n°® 1082-A, de 2001, dos Ministérios da
Educacao e do Trabalho e da Solidariedade, tendo sido alterada pela Portaria n° 86,
de 2007, dos Ministérios do Trabalho e da Solidariedade Social e da Educacéo. Sobre
a criagdo desse Sistema Nacional de RVCC, a Portaria n°® 1082-A/2001 ressalta que,
por meio do Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida, em 2000, o Conselho

Europeu de Lisboa lanca uma observacao que, segundo a citada portaria,

[...] o acesso a informagbes e conhecimentos actualizados, a motivacéo e as
competéncias para utilizar esses recursos de forma inteligente, em beneficio
de si mesmo e da comunidade, na perspectiva do exercicio de uma cidadania
activa, constituem a chave do refor¢co da competitividade da Europa e da
melhoria da empregabilidade e da adaptabilidade da sua for¢ca de trabalho.
(PORTUGAL, 2001, p. 5774).

A oferta de RVCC insere-se no contexto das acées no ambito do Quadro
Comunitario de Apoio para Portugal e aglutina um conjunto de auxilio da Comunidade
Europeia ao pais. Lima e Guimardes (2018) analisam a oferta de RVCC no conjunto
das politicas publicas de educacdo de adultos, cujo embasamento foi 0 periodo em
gue o pais integrou a Comunidade Econémica Europeia, em 1986, ocasido em que o
impacto das orientacfes supranacionais foi mais evidente, implicando em grandes
investimentos financeiros nos programas de formacdo de adultos, com viés

vocacionalista e gestao de recursos humanos.

Depois de 1999, e sobretudo apds 2007 (no ambito do Il Quadro Comunitario
de Apoio), uma nova politica publica foi lan¢ada, baseada em ofertas como o
reconhecimento, validacdo e certificagcdo de competéncias. Embora essa
tenha sido uma politica de educacdo basica de adultos que atribuia aos
educandos um diploma escolar, os principais objetivos visaram a preparacao
dos trabalhadores adultos para a reconversdo da economia portuguesa no
quadro de processos de globalizagéo (LIMA; GUIMARAES, 2018, p. 602).

Os processos de RVCC surgem, desse modo, ho contexto em que a maioria
da populagcdo ativa de Portugal ndo possui 0 ensino basico, ou seja, 9 anos de
escolaridade, havendo disparidades entre as habilitacdes escolares da populagéao
adulta de Portugal e dos demais paises da Europa (PORTUGAL, 2001). De acordo
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com a Portaria n°® 1082-A, de 2001, tal situacéao justifica a necessidade de ir além das

oportunidades de educacéo e formacao de adultos.

[...] a par do reforco da oferta de educag¢do e formagdo de adultos e,
consequentemente, das oportunidades de obtencao de certificacao escolar e
qualificacédo profissional por via formal, deva também ser dada a oportunidade
a todos os cidadaos, e em particular aos adultos menos escolarizados e aos
activos empregados e desempregados, de verem reconhecidos, validados e
certificados os conhecimentos e as competéncias que foram adquirindo por
via ndo formal ou informal, em diferentes contextos de vida e de trabalho
(PORTUGAL, 2001, p. 5774).

E nesse contexto que os processos de RVCC, bem como os cursos de
educacdo e formacdo de adultos e as formacGes modulares certificadas ganham
relevo, passando a compor o acordo firmado, em 2007, entre o Governo Portugués e
0S parceiros sociais para a reforma da formac&o profissional, resultando no
estabelecimento do Sistema Nacional de Qualificagbes — SNQ, sendo o regimento
juridico e a definicdo das estruturas de funcionamento desse Sistema previstos no
Decreto-Lei n° 396/2007 (PORTUGAL, 2007). No entanto, muitos adultos néo
possuiam as habilidades minimas exigidas para acessar essas ofertas formativas,
conforme explicita a Portaria n° 1100, de 2010: “uma parte ainda significativa dos
adultos portugueses nao possui as competéncias basicas que lhes permitam aceder
a tais ofertas de qualificacdo e envolver-se nos percursos formativos disponiveis”
(PORTUGAL, 2010, p. 4765).

Esses limites que inviabilizavam a participagéo de parte da populagéo, a quem,
oficialmente, se destinava os processos de RVCC, os cursos de educacéao e formacéo
de adultos e as formacdes modulares certificadas, culminaram com a aprovacéo de
um programa de formacdo em competéncias basicas para adultos com idade igual ou
superior a 18 anos. Esse programa destina-se as pessoas “que ndo tenham
frequentado o 1.° ciclo do ensino basico ou equivalente ou que, tendo frequentado,
nao demonstrem possuir as competéncias basicas de leitura, escrita e calculo”. J4 o
acesso de pessoas com idade inferior a 18 anos eram postas as condi¢cdes de que
“esta integragcdo promova o seu acesso a formagao e mediante autorizagao do director
regional de Educacao ou do delegado regional do Instituto do Emprego e da Formagéao
Profissional, I. P. (IEFP, I. P.), territorialmente competentes” (PORTUGAL, 2010, p.
4766).

Um exemplo da relagéo entre as politicas publicas de educacéo de jovens e

adultos em Portugal com as politicas dos organismos internacionais, intrinsecamente
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com a Comunidade Europeia, € o financiamento. No caso especifico dos processos
de RVCC, esse vinculo é explicitado no Despacho n° 21.257, de 2008, emitido pelo
Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social, que prevé igualmente a criagédo de
condicdes de financiamento publico através da contribuicdo publica do orcamento da
seguranca social a projetos apoiados pelo Fundo Social Europeu — FSE, encabecados

por empresas que:

a) Na qualidade de proprietarias de escolas profissionais que promovam
cursos no ambito do ensino profissional, nos termos previstos pela Tipologia
de Intervencdo n.° 1.2 do POPH!, e correspondentes tipologias dos seus
eixos n.os 8 e 9, em conformidade com a disciplina juridica fixada no
despacho n.° 18224/2008, de 8 de Julho; b) Como entidades formadoras que
promovem cursos de educacéo e formacéo de jovens, nos termos previstos
pela Tipologia de Interveng&o n.° 1.3 do POPH, e correspondentes tipologias
dos seus eixos n.os 8 e 9, em conformidade com a disciplina juridica fixada
no despacho n.° 18228/2008, de 8 de Julho; c) Como promotoras de centros
novas oportunidades que assegurem o encaminhamento para formacéo, a
realizac@o de formagBes complementares e o reconhecimento, validagéo e
certificacdo de competéncias, em conformidade com a Tipologia de
Intervencdo n.° 2.1 do POPH, e correspondentes tipologias dos seus eixos
n.os 8 e 9, em conformidade com a disciplina juridica fixada no despacho n.°
18229/2008, de 8 de Julho; d) Como entidades formadoras que promovem
cursos de educacédo e formacdo de adultos, nos termos previstos pela
Tipologia de Intervencéo n.° 2.2 do POPH, e correspondentes tipologias dos
seus eixos n.os 8 e 9, em conformidade com a disciplina juridica fixada no
despacho n.° 18227/2008, de 8 de Julho; e) Como entidades formadoras que
promovem formag¢des modulares certificadas, nos termos previstos pela
Tipologia de Intervencéo n.° 2.3 do POPH, e correspondentes tipologias dos
seus eixos n.os 8 e 9, em conformidade com a disciplina juridica fixada no
despacho n.° 18223/2008, de 8 de Julho; f) Como entidades formadoras que
promovem acc¢fes de formacédo para a inclusdo, nos termos previstos pela
Tipologia de Intervencéo n.° 6.1 do POPH, e correspondentes tipologias dos
seus eixos n.os 8 e 9, em conformidade com a disciplina juridica fixada no
despacho n.° 18361/2008, de 9 de Julho (PORTUGAL, 2008c, p. 36098).

Com a aprovacdo do enquadramento legal de aplicacdo do Fundo Social
Europeu'® por meio do Decreto Regulamentar n° 84-A/2007, o qual estabelece o
regime juridico de gestéo, acesso e financiamento dos programas financiados pelo
Fundo Social Europeu, é determinada a aprovacao do Despacho n° 18.229, de 2008,
do Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social, que regula os programas
operacionais no ambito do POPH, alterado pelo Despacho n° 13.484, de 2011, do
Ministério da Economia e do Emprego.

O Despacho n° 18.229/2008, alterado pelo Despacho n° 15.053, de 2009,

determina a aprovacéao do regulamento que define as condigdes de acesso aos apoios

14 Programa Operacional Potencial Humano — POPH.

15 De acordo com Guimaraes (2011, p. 292), “apéds a integracdo de Portugal na CEE, a candidatura a
Programas como o Fundo Social Europeu permite o desenvolvimento de iniciativas de caracter
vocacional, dirigidas sobretudo a jovens”.
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financeiros do POPH concernentes ao Sistema de RVCC, definidos como Tipologia
de Intervengao 2.1, do eixo n° 2 “Adaptabilidade e aprendizagem ao longo da viday,
do Programa Operacional Potencial Humano, bem como as correspondentes
tipologias de intervencao dos seus eixos n.° 8, «Algarve», e n.° 9, «Lisboa».”

Os objetivos dessa intervencao estdo assim elencados nesse Despacho:

a) Reduzir o défice de qualificacdo dos activos, contribuindo para a elevacao
dos niveis de certificacdo deste publico alvo, através do reforco da
aprendizagem ao longo da vida, com um sentido de solidariedade inter
geracional; b) Consolidar mecanismos que permitam encaminhar os activos
para as respostas de qualificagdo mais adequadas as suas necessidades e
perfis; c) Criar e implementar um dispositivo integrado de reconhecimento,
validacéo e certificacdo de competéncias adquiridas em diferentes contextos
de vida, nomeadamente em contexto profissional. (PORTUGAL, 2008b, p.
29866).

Para a concretizacdo dos objetivos da intervencédo pertinente ao Sistema
RVCC, o Despacho n° 18.229/2008 estabelece as seguintes ac¢odes:

a) Apoiar, nos CNO?*%, o desenvolvimento dos processos de acolhimento,
diagnostico e triagem dos activos, que permitam o seu encaminhamento para
ofertas de educacéo e formacdo ou processos de RVCC; b) Consolidar e
promover a qualidade dos processos de reconhecimento e validagdo das
competéncias adquiridas, certificando-as a nivel escolar e profissional,
promovendo a melhoria dos desempenhos profissionais, a progresséo na
carreira e facilitando percursos subsequentes de formacéo profissional e de
educacéo; c) Apoiar a instalacdo de um dispositivo de RVCC integrado
(escolar e profissional) a nivel nacional, potenciando a experiéncia entretanto
adquirida por multiplas entidades publicas e privadas; d) Promover o
desenvolvimento, por parte de entidades formadoras devidamente
certificadas, de respostas formativas complementares que permitam o
acesso a uma qualificacdo, nos termos definidos pelo Sistema Nacional de
Qualificacdes e no respeito pelo Sistema de Regulamentacdo do Acesso a
Profissdes, sempre que aplicavel; e) Promover a partilha de informacéo e de
experiéncias e a disseminag¢do de préaticas bem sucedidas. (PORTUGAL,
2008b, p. 29866).

Portanto, para o acesso ao financiamento, as entidades a serem beneficiadas
com o respectivo apoio financeiro devem, além de atender aos requisitos exigidos,
submeter um Plano Estratégico de Intervencdo, apresentando a candidatura no
Sistema Integrado de Informagé&o do Fundo Social Europeu (SIIFSE). A aprovacao da

candidatura esta condicionada a critérios, dentre os quais:

Relevancia do projecto proposto face as necessidades locais, regionais e
nacionais em matéria de qualificacdo de adultos; Garantia de instrumentos
adequados a assegurar a igualdade de oportunidades de acesso, em
particular de publicos mais desfavorecidos e/ou com maiores dificuldades de
insercdo no mercado de trabalho. (PORTUGAL, 2008b, p. 29866).

16 Centros Novas Oportunidades — CNO.
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De acordo ainda com o Despacho n° 18.229/2008, os processos de
reconhecimento, validacéo e certificacdo de competéncias sao destinados a jovens e
adultos com idade igual ou superior a 18 anos, “que pretendam concluir percursos
incompletos de educagéo e formagéo ou ver reconhecidos, validados e certificados os
seus conhecimentos e competéncias, nos termos da legislagdo nacional aplicavel”
(PORTUGAL, 2008b, p. 29866).

Para Melo (2005), € justo que os conhecimentos das pessoas que nao tiveram
acesso a educacdo escolar sejam reconhecidos, validados e certificados. Isso se
justifica pelo fato de essas pessoas ja possuirem conhecimentos que as tornam

autbnomas e capazes de satisfazer as suas necessidades basicas de sobrevivéncia.

[...] os centros de reconhecimento e de avaliagdo de competéncias nasceram
de uma aprendizagem muito forte no campo do Desenvolvimento Local. Foi
o descobrir que as pessoas com quem se trabalha, tanto em meio rural como
em meio urbano, com a sua experiéncia de vida social, pessoal, profissional,
tém adquirido tantas competéncias, tantos conhecimentos, mas eles proprios
nao tém consciéncia disso (MELO, 2005, p. 112).

Para além da importancia do reconhecimento dos conhecimentos adquiridos
pelas pessoas em suas trajetorias de vida, a questdo do financiamento traduz o
remodelamento da politica com a europeizacdo que acentua 0s processos de
privatizacdo, em especial com a retirada do Estado na garantia do direito a educacao.
Agrega-se a essa situacao o fator complexo no que toca aos elementos pertinentes
ao reconhecimento, validacao e certificacdo de competéncias, definidos por Cavaco
(2007), nomeadamente: competéncias, experiéncias de vida e avaliacdo. Para a
autora, essa complexidade esta diretamente relacionada com as competéncias, as
quais estdo atreladas a circunstancias peculiares, a uma agado concreta e a um
contexto especifico. Competéncia refere-se “a capacidade de mobilizar, num
determinado contexto, um conjunto de saberes, situados ao nivel do saber,
saber-fazer e saber-ser, na resolugao de problemas” (CAVACO, 2007, p. 23).

Essa conjuntura repercute na configuracao da politica de educacéo de adultos
no que concerne a “governagao” dessa modalidade em Portugal, principalmente a
partir do final da década de 1990, periodo em que “teve lugar o desenvolvimento que
ficou conhecido como o relangamento do sistema de educagdo de adultos”,
(ANTUNES; PERONI, 2017, p. 202), transcendendo o subsistema de escolas
profissionais. Antunes e Peroni (2017, p. 202) argumentam sobre as trajetérias

paralelas desse processo de europeizacao em Portugal do seguinte modo:
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[...] a europeizacédo da educacéo fomenta a privatizacédo da educacao, ja que
os recursos financeiros provenientes dos Fundos Estruturais Europeus
podem ser amplamente canalizados para instituicdes privadas, mas apenas
cobrem rubricas muito restritas do sistema publico, que tem de ser sustentado
(quase) exclusivamente pelo orcamento de Estado.

A relacao dos processos de RVCC com a qualificacdo de adultos € destacado
na Recomendacédo n° 2, de 2012, do Conselho Nacional de Educacdo de Portugal,
gue, segundo o Relatdrio Técnico de 2019 desse Conselho, realca a importancia dos
processos de RVCC como uma aposta de Portugal “na criacdo de um sistema nacional
para a qualificacdo dos adultos” (PORTUGAL, 2019a, p. 8).

No que se refere as orientagBes politicas portuguesas sobre a educacédo e
formacao de adultos e os instrumentos legais que normatizam os processos de RVCC,

Alcoforado (2008, p. 385) salienta que é possivel afirmar

[...] que eles procuram traduzir uma preocupacdo genuina de compromisso
com os contributos tedricos mais recentes da Educacdo e Formacgédo de
Adultos, alinhando-se, ainda, com o0s objectivos sociais (mas também
competitivos e desenvolvimentistas) da Unido Europeia.

E salutar possibilitar que os conhecimentos forjados fora do universo escolar
sejam reconhecidos, validados e certificados, principalmente as pessoas
trabalhadoras que ja& acumularam experiéncias de vida e de trabalho. Ademais, €
igualmente importante criar as condicdes para que esses conhecimentos sejam
direcionados ao aprimoramento profissional, em vez de serem usados como forma de
selecionar as competéncias convenientes para o0 mercado de trabalho, aumentando o
fosso da exclusdo. A aposta nos processos de RVCC nao pode se configurar como
mais uma forma de eximir o Estado da garantia de oferecer educacao de qualidade

social como uma premissa dos direitos humanos.

3.2.2 Cursos de Educacéo e Formacéao de Adultos — EFA

A politica de Educacdo de Jovens e Adultos de Portugal é definida em
articulagcdo entre os Ministérios da Educacdo e do Trabalho, Solidariedade e
Seguranca Social. No processo de regulamentacéo para a implantagcéo dos cursos de
Educacao e Formacdo de Adultos — EFA, cabe destaque para o Despacho conjunto
n° 1.083, de 2000, referendado pelos Ministérios do Trabalho e da Solidariedade e da
Educacdo. Esse Despacho regulamenta a criagdo dos cursos EFA com dupla
certificacdo, escolar e profissional, e destaca que a elevacao da qualificacéo escolar
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e profissional da populacdo portuguesa requer o envolvimento de toda a sociedade,
“‘uma vez que o desenvolvimento sustentado e a formacao do «capital social», em que
as sociedades contemporaneas assentam, pressupdem um investimento crescente
na qualificacdo dos adultos” (PORTUGAL, 2000, p. 18770).

O regime juridico dos cursos de Educacédo e Formacédo de Adultos € definido
pela Portaria n° 230/2008, dos Ministérios do Trabalho e da Solidariedade Social e da
Educacédo. Essa Portaria n° 230/2008 ressalta que os Cursos EFA ocupam um lugar
central nas politicas publicas para a qualificacdo das pessoas adultas, sendo esses
cursos concebidos como instrumento “destinado a promover a reducdo dos seus
défices de qualificacao e dessa forma estimular uma cidadania mais activa, e melhorar
0s seus niveis de empregabilidade e de inclusdo social e profissional” (PORTUGAL,
2008a, p. 1456).

Os cursos EFA tiveram suas atividades iniciadas no nivel basico de educacao
e conferem dupla certificacdo por algumas entidades formadoras selecionadas, as
quais integraram uma rede experimental. A oferta abrangia também, tanto em namero
de vagas quanto de cursos, 0 ensino secundario, sendo 0s cursos executados,
prioritariamente, pelos Centros Novas Oportunidades (PORTUGAL, 2008a).

Os cursos de Educacédo e Formacéo de Adultos destinam-se a pessoas “com
idade igual ou superior a 18 anos a data do inicio da formacéo, sem a qualificacao
adequada para efeitos de inser¢cdo ou progressdao no mercado de trabalho e,
prioritariamente, sem a conclusdo do ensino basico ou do ensino secundario”. Em
casos excepcionais, pessoas com idade inferior a 18 anos podem acessar 0S cursos
EFA “desde que comprovadamente inseridos no mercado de trabalho” (PORTUGAL,
2008a, p. 1458).

As entidades autorizadas a promover os cursos EFA e formag¢des modulares
devem integrar a rede de entidades formadoras do Sistema Nacional de Qualificacfes.
Portanto, além, das entidades de natureza publica, também compdem o quadro de
entidades promotoras dos Cursos EFA e formacbes modulares as de natureza
“privada ou cooperativa, designadamente estabelecimentos de ensino, centros de
formacao profissional, autarquias, empresas ou associa¢cées empresariais, sindicatos
e associacoes de ambito local, regional ou nacional”’, conforme define o art. 3° da
Portaria n° 230/2008 (PORTUGAL, 2008a, p. 1458).

A ampliacdo das instituicbes que ofertam os cursos EFA, respaldadas pelo

Despacho n°® 279/2002, reforca o que Fatima Antunes e Vera Peroni (2017, p. 203)
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definem como “a desescolarizagao; a desresponsabilizagao e a indiferenciagao”, fato
que “exprime a tendéncia crescente de ftrivializagdo das respostas educativas de
remediagdo”. A desresponsabilizagdo da educacdo das pessoas jovens e adultas

estimula a formacgé&o profissional com viés mercadoldgico e

[...] entrega a educacao destes publicos ja desfavorecidos, em demasiados
casos, a provedores que ndo necessitam demonstrar uma natureza, historia,
organizagdo, vocacgao ou experiéncia de carater educativo, mas tdo sé de
mobilizar recursos materiais e humanos, mesmo com vinculo laboral precério,
compativeis com o exercicio daquela fun¢gdo (ANTUNES; PERONI, 2017, p.
203).

A educacao de jovens e adultos integra a politizacdo da educacdo no ambito
da europeizacdo, ja que a oferta dessa modalidade é transferida para outras
entidades. Isso se da em funcdo da inter-relacdo entre o publico e o privado na
promocado da educacéao, evidente nessa Portaria n°® 230/2008. As fronteiras entre 0s
dominios publico e privado modificam-se continuamente, conforme acentuam Antunes
e Peroni (2017, p. 182), dificultando a compreensao dos limites entre tais fronteiras,
sendo estas decorrentes da crise atual do capitalismo, “ficando cada vez menos
precisas, nas politicas sociais em geral, e na educagdo em particular”.

Conforme determina o art. 5° da Portaria n° 230/2008, os cursos EFA orientam-

se pela seguinte estrutura de organizacao:

a) Numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, enquanto
instrumento promotor da (re)insercéo sécio-profissional e de uma progressao
na qualificacé@o; b) Em percursos flexiveis de formagdo quando definidos a
partir de processos de reconhecimento, validagdo e certificagdo de
competéncias, adiante designados por RVCC, previamente adquiridas pelos
adultos por via formal, ndo formal e informal; ¢c) Em percursos formativos
desenvolvidos de forma articulada, integrando uma formacgéo de base e uma
formacao tecnoldgica, ou apenas uma destas, nos termos do previsto nos n.°s
3 e 4 do artigo 1.°; d) Num modelo de formagéo modular estruturado a partir
dos referenciais de formac@o que integram o Catdlogo Nacional de

Qualificagées”, privilegiando a diferenciag&o de percursos formativos e a sua
contextualizagdo no meio social, econémico e profissional dos formandos; €)
No desenvolvimento de formacdo centrada em processos reflexivos e de
aquisicdo de saberes e competéncias que facilitem e promovam as
aprendizagens, através do modulo Aprender com Autonomia para 0s cursos
de nivel basico e do Portefolio Reflexivo de Aprendizagens para os cursos de
nivel secundario (PORTUGAL, 2008a, p. 1458).

17 Sobre o Catalogo Nacional de Qualificacdes, o Decreto-Lei n° 396/2007 ressalta: “constitui um
instrumento de gestdo estratégica das qualificagBes de nivel ndo superior, contendo o conjunto de
referenciais essenciais para a competitividade e modernizacdo das empresas e da economia, bem
como para o desenvolvimento pessoal e social dos cidaddos. Possibilita assim uma melhor
adequacdao das respostas formativas as necessidades das empresas, do mercado de trabalho e dos
cidaddos, estando organizado numa logica de dupla certificacdo, escolar e profissional e estruturado
em niveis de qualificagdo descritos no Quadro Nacional de Qualificagdes.”
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A estrutura dos curriculos no ambito dos cursos EFA estd ancorada nos
“principios de identificacdo de competéncias no qual se determina, para cada adulto,
um conjunto de competéncias a desenvolver no ambito de um percurso formativo”,
sendo a identificacdo realizada através dos processos de RVCC, os quais certificam
as competéncias validadas e identificam a formacdo correspondente a aquisicdo da
qualificacédo, conforme ressalta o art. 6° da Portaria n° 230 (PORTUGAL, 2008a, p.
1459).

Nos casos em que os adultos ndo tenham obtido a certificagdo via processos
de RVCC, nem detenham a habilitacdo escolar para ingressar em cursos de formacao,
as entidades que ofertam cursos EFA devem “desenvolver um momento prévio de
diagnéstico dos formandos, no qual se realiza uma analise e avaliacdo do perfil de
cada candidato e se identifica a oferta de educacdo e formacédo de adultos mais
adequada” (PORTUGAL, 2008a, p. 1459).

Os cursos EFA de nivel secundario e de formacéao nivel 3 apresentam em sua
estrutura curricular a formacédo tecnoldgica e formacgéo pratica, possibilitando aos
formandos desse nivel uma formacao pratica em contexto de trabalho. Para os que ja
est&o inseridos no mercado de trabalho, esse componente curricular é facultativo. E,
portanto, de carater obrigatorio para os que nao estao exercendo atividade profissional
correspondente ao curso frequentado (PORTUGAL, 2008a).

A estrutura dos cursos EFA de nivel secundéario também é composta pela area
de Portfélio Reflexivo de Aprendizagem — PRA, “de caracter transversal a formacao
de base e a formacao tecnoldgica, que se destina a desenvolver processos reflexivos
e de aquisicdo de saberes e competéncias pelo adulto em contexto formativo
(PORTUGAL, 2008a, p. 1460).

Em consonéncia com o art. 8° da Portaria n° 230/2008, o principio geral da
organizacado e desenvolvimento dos cursos EFA, no que concerne a “duragao da
formacao, o regime de funcionamento e a carga horaria semanal tém em consideracéo
as condicdes de vida e profissionais dos formandos identificadas no momento de
ingresso” (PORTUGAL, 2008a, p. 1460).

Quanto a carga horéaria dos cursos EFA desenvolvidos em regime laboral, a
formacdo ndo pode ultrapassar 7 horas diarias e 35 horas semanais. Ja 0s cursos em
regime pos-laboral, a carga horaria da formacéo néo pode ultrapassar 4 horas diarias
em dias uteis. A frequéncia minima para assegurar a certificacdo € de, no minimo,

90% da carga horaria total. Nesses termos, a Portaria n° 230/2008 estabelece que a
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carga horaria deve se adequar “as caracteristicas e necessidades do grupo em
formacdo, salvo quanto ao periodo de formacéo pratica em contexto de trabalho, em
que a distribuicdo horéria deve ser determinada em funcdo do periodo de
funcionamento da entidade enquadradora” (PORTUGAL, 2008a, p. 1461).

Sobre a equipe técnico-pedagodgica dos cursos EFA, a Portaria n° 230/2008

determina que esta seja constituida

1-1...] pelo mediador e pelo grupo de formadores responsaveis por cada uma
das areas de competéncias-chave que integram a formacao de base e pela
formacdo tecnolégica, quando aplicavel. 2 — Integram ainda a equipa
técnico-pedagdgica os tutores da formacéao pratica em contexto de trabalho,
guando aplicavel (PORTUGAL, 2008a, p. 1462).

O mediador pessoal e social ndo deve assumir as funcfes de mediador e
formador concomitantemente, nem exercer a funcao de mediador em mais de 3 cursos
EFA, com excecdo do médulo Aprender com Autonomia e da area de PRA, pois,
conforme a citada portaria, a esse profissional compete:

a) Colaborar com o representante da entidade promotora na constituicdo dos
grupos de formacéo, participando no processo de recrutamento e selecc¢ao
dos formandos; b) Garantir o acompanhamento e orientacdo pessoal, social
e pedagogica dos formandos; c) Dinamizar a equipa técnico-pedagdgica no
ambito do processo formativo, salvaguardando o cumprimento dos percursos
individuais e do percurso do grupo de formacao; d) Assegurar a articulagéo
entre a equipa técnico-pedagdgica e o grupo de formagéo, assim como entre
estes e a entidade formadora (PORTUGAL, 2008a, p. 1462).

Ainda segundo a Portaria n°® 230/2008, no que concerne aos formadores,

compete a esses profissionais:

a) Participar no diagnéstico e identificagdo dos formandos, em articulacao
com o mediador pessoal e social, ao abrigo do n.° 3 do artigo 6.°; b) Elaborar,
em conjugacao com o0s demais elementos da equipa técnico-pedagdgica, o
plano de formag&o que se revelar mais adequado as necessidades de
formacao identificadas no diagnéstico prévio ou, sempre que aplicavel, no
processo de RVCC; c) Desenvolver a formagao na area para a qual esta
habilitado; d) Conceber e produzir os materiais técnico-pedagdgicos e 0s
instrumentos de avaliacdo necessarios ao desenvolvimento do processo
formativo, relativamente a area para que se encontra habilitado; e) Manter
uma estreita cooperagdo com os demais elementos da equipa pedagogica,
em particular, no ambito dos Cursos EFA de nivel secundéario, no
desenvolvimento dos processos de avaliacdo da area de PRA, através da
realizacdo de sessfes conjuntas com o mediador pessoal e social.
(PORTUGAL, 2008a, p. 1462).

A avaliagdo processual, contextualizada, diversificada, transparente,
orientadora e qualitativa, no ambito das modalidades de avaliacdo formativa e
somativa, constitui um dos principios dos cursos EFA e se baseia nos seguintes

objetivos e finalidades:
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1 — A avaliacéo incide sobre as aprendizagens efectuadas e competéncias
adquiridas, de acordo com os referenciais de formacéo aplicaveis. 2 — A
avaliacdo destina-se a: a) Informar o adulto sobre os progressos, as
dificuldades e os resultados obtidos no processo formativo; b) Certificar as
competéncias adquiridas pelos formandos a saida dos Cursos EFA. 3 — A
avaliagdo contribui também para a melhoria da qualidade do sistema,
possibilitando a tomada de decis6es para o seu aperfeicoamento e refor¢o da
confianga social no seu funcionamento. (PORTUGAL, 2008a, p. 1462).

O ndmero maximo e minimo de formandos nos grupos de formacdo €
estabelecido pelos Ministérios da Economia e do Emprego e da Educacao e Ciéncia,
conforme o art. 19 da Portaria n° 283 de 2011:

a) Um nimero minimo de 25 e um nimero maximo de 30 formandos, no caso
de se tratar de curso exclusivamente de certificacdo escolar; b) Um ndmero
minimo de 15 e um ndmero maximo de 30 formandos, no caso de se tratar
de curso de dupla certificacdo (escolar e profissional). (PORTUGAL, 2011, p.
4697).

Nos casos em que a formacdo for desenvolvida para formandos que ja
possuem 0 ensino basico e/ou secundario, mas que pretendam obter uma dupla
certificacdo, podendo “ser desenvolvida apenas a componente de formacao
tecnoldgica do curso EFA correspondente”, os grupos serao formados por “um nimero
minimo de 15 e um numero maximo de 30 formandos” (PORTUGAL, 2011).

Sobre o niumero minimo de formandos, o Despacho n° 334 de 2012, do
Ministério da Educacéo e Ciéncia, determina que, havendo a reducao de formandos
em um numero inferior a 12, os mesmos devem “ser integrados num outro grupo de
formacao, em desenvolvimento em qualquer outra entidade formadora publica ou
privada, que lhes permita concluir a respetiva qualificacdo, e que se encontre em
funcionamento no mesmo concelho” (PORTUGAL, 2012a, p. 1007).

No que refere ao financiamento dos cursos EFA, especificamente ao regime de
acesso aos apoios para a tipologia de intervencdo n° 2.2 — Cursos de Educacao e
Formacdo de Adultos no ambito do POPH, regulamentado pelo Despacho n°
18.227/2008, alterado pelo Despacho n° 13.485/2011, dentre os critérios para
apreciacéo e selecédo das candidaturas consta o envolvimento da entidade formadora

com as entidades empregadoras, conforme estabelece o art. 9°:

a) Relevancia do projecto proposto face ao diagndstico de necessidades
locais, regionais e nacionais, em matéria de qualificacdo e empregabilidade
de adultos; b) Orientacdo do projecto para a insercdo dos adultos no mercado
de trabalho, designadamente através da apresentacdo de garantias
concretas de empregabilidade e ou da evidéncia de mecanismos de
acompanhamento; c) Prioridade atribuida a publicos encaminhados por CNO;
d) Envolvimento institucional da entidade no tecido econdémico, social e
cultural, nomeadamente com as entidades empregadoras da regido, de forma
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a melhor articular as ac¢cbes de formacdo com as necessidades do tecido
empresarial; ) Desempenho demonstrado pela entidade em candidaturas
anteriores, nomeadamente na qualidade da sua intervencado e nos niveis de
execucdo realizados; f) Contributo para o desenvolvimento das competéncias
profissionais nos dominios da inovacdo e da sociedade de informacao; g)
Capacidade administrativo-financeira da entidade beneficiaria, aferida pela
adequacao da sua estrutura (financeira, fisica e humana) a dimenséo do
projecto; h) Capacidade, qualidade e adequacéao dos recursos humanos e das
infra-estruturas afectas ao projecto, por parte da entidade formadora; i)
Contributo para a prossecucédo dos objectivos das politicas de igualdade de
oportunidades e de igualdade de género: i) No acesso a formacdo,
privilegiando os publicos mais desfavorecidos e ou com maiores dificuldades
de inser¢cdo no mercado de trabalho; ii) No desenvolvimento da formacéo,
evidenciando mecanismos que promovam a sensibilizacdo para estas
tematicas/politicas (PORTUGAL, 2011, p. 39996).

Os cursos de Educacao e Formacao de Adultos séo o principal canal de oferta
de educacédo de adultos em Portugal, propiciando maior expressividade da politica
educativa nesse setor. Contudo, por centrar-se em uma politica economista, tem
deixado muitas pessoas de fora, sobretudo por ndo se enquadrarem ao modelo
utilitarista do mercado de trabalho globalizado.

3.2.3 Formacgodes Modulares

A regulamentacao e a defini¢cdo da organizacéo das formac6es modulares sédo
regidas pela Portaria n° 230, de 2008 (com as alteracfes introduzidas sucessivamente
pela Portaria n°® 711, de 2010, e pela Portaria n°® 283, de 2011), do Ministério do
Trabalho e da Solidariedade Social e da Educacdo. Conforme destaca essa Portaria,
a oferta de cursos de curta duracao, por meio do formato modular, tem se configurado
como uma “resposta as necessidades de qualificagcdo da populagdo adulta, e em
especial da populagdo empregada, “[...] tendo por base os percursos de educagéo e
formacgao de adultos previstos no Catalogo Nacional de Qualificagées” (PORTUGAL,
2008a, p. 1457).

O art. 3° do Decreto-Lei n° 396/2007 define modalidade de formagc&o como
sendo “a organizagao da formacéao definida em fungéo de caracteristicas especificas,
nomeadamente objectivos, destinatarios, estrutura curricular, metodologia e duragao”
(PORTUGAL, 2007, p. 9168).

De acordo com a Portaria n° 230/2008, as formagdes modulares passaram a
compor as modalidades de dupla certificacdo a partir do Decreto-Lei n° 396/2007,

firmado entre o Governo e a generalidade dos parceiros sociais, visando a qualificacao
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por meio de formacdo de curta duracdo como um dos cursos que integram 0sS

compromissos da Reforma da Formacéao Profissional.

As formag6es modulares séo capitalizaveis para a obtencdo de uma ou mais
de uma qualificacdo constante no Catalogo Nacional de Qualificacbes e
permitem a criacdo de percursos flexiveis de duracéo variada, caracterizados
pela adaptacdo a diferentes modalidades de formacdo, publicos-alvo,
metodologias, contextos formativos e formas de avaliacdo (PORTUGAL,
2008a, p. 1458).

Assim como os cursos EFA, as formacdes modulares destinam-se as pessoas
adultas “com idade igual ou superior a 18 anos a data do inicio da formagao, sem a
qualificacdo adequada para efeitos de inser¢cao ou progressédo no mercado de trabalho
e, prioritariamente, sem a conclusdo do ensino basico ou do ensino secundario.”
Jovens com idade inferior a 18 anos podem acessar os cursos de formacdes
modulares “desde que, comprovadamente inseridos no mercado de trabalho ou em
centros educativos, nos termos da legislacao aplicavel a estes centros” (PORTUGAL,
2008a, p. 1458).

O acesso a formacdo de curta duracdo no nivel basico é destinado,
prioritariamente, aos adultos detentores de conhecimentos basicos escolares
inferiores ao 3° ciclo do ensino basico. Esse mesmo nivel de escolaridade é exigido
para 0 acesso a cursos de formacdo de curta duracdo, no ambito do ensino
secundario. No que tange a estrutura de funcionamento, nomeadamente ao acesso,
organizacao, gestdo, funcionamento, avaliacdo e certificacdo das unidades de curta
duracédo nos cursos pos-secundarios ndo superiores, o art. 36 da Portaria n° 230/2008
estabelece que essas unidades “séo reguladas no ambito da legislagao aplicavel aos
cursos de especializagdo tecnoldgica, nos termos do previsto no n.° 5 do artigo 9.° do
Decreto-Lei n.° 396/2007, de 31 de Dezembro” (PORTUGAL, 2008a, p. 1464).

A certificacdo deve se dar com a conclusdo da formacdo modular, sendo
exigida frequéncia minima de 90% da carga horaria total. Para cada unidade de
formacdo ha uma organizacao curricular, ndo podendo os percursos de formacéo
excederem a 600 horas, tendo como base “os respectivos referenciais de formacao
constantes do Catalogo Nacional de Qualifica¢cdes, podendo corresponder a unidades
da componente de formacao de base, da componente de formacéo tecnologica, ou a
ambas” (PORTUGAL, 2008a, p. 1464).

A finalizacdo de um percurso de qualificacdo esta condicionada a formacéo

pratica em contexto de trabalho, com excecdo para os formandos que ja estejam
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inseridos no mercado de trabalho, mediante autorizacdo prévia. Essa atividade “de
caracter obrigatorio para o adulto que ndo exerca actividade correspondente a saida
profissional do curso frequentado ou uma actividade profissional numa area afim”
(PORTUGAL, 2008a, p. 1464).

De acordo com a alteracdo da Portaria n° 230/2008 feita pela Portaria n° 283,
de 2011, dos Ministérios da Economia e do Emprego e da Educacao e da Ciéncia, o
namero maximo de formandos ndo pode ultrapassar o quantitativo de 30, bem como
os grupos de formandos ndo podem ter um nimero menor que 15.

Os processos de avaliagdo nos cursos modulares seguem 0sS mesmos
principios avaliativos dos cursos EFA no que se refere a avaliacdo formativa e
somativa, estando a certificacdo condicionada a obtencdo de uma avaliacdo com
aproveitamento. Além da conclusdo de um processo de formacdo com
aproveitamento, exige-se do formando um processo de validagdo por uma comissao
técnica. A conclusdo desse processo permite ao formando a obtencdo de uma
qualificacdo prevista no Catalogo Nacional de Qualificacdes. A Portaria n° 230/2008

define os critérios de avaliagdo formativa:

1 — Os critérios de avaliagdo formativa sdo, nomeadamente: a participacéo,
a motivacao, a aquisicdo e a aplicacdo de conhecimentos, a mobilizagdo de
competéncias em novos contextos, as relagdes interpessoais, o trabalho em
equipa, a adaptacdo a uma nova tarefa, a pontualidade e a assiduidade. 2 —
A avaliacdo sumativa é expressa nos resultados. Com aproveitamento ou
Sem aproveitamento, em funcdo do formando ter ou n&o atingido os
objectivos da formagédo (PORTUGAL, 2008a, p. 1465).

Os cursos modulares sdo uma aposta nos cursos de curta duragdo. Sao canais
para promover, especialmente as pessoas empregadas, uma formacédo profissional
especifica capaz de acelerar a empregabilidade. Esses cursos sédo estruturados no
ambito do Catalogo Nacional de Qualificacbes, o qual é desenvolvido em articulagcéo
com o Quadro Europeu de Qualificacdes. Essa estruturacdo dos cursos tem como
base o desenvolvimento de competéncias para a competitividade “e modernizacéo da
economia e para o desenvolvimento de percursos individuais de aprendizagem ao
longo da vida” (PORTUGAL, 2013, p. 2492). Para tanto, “o Catalogo Nacional de
Qualificacdes (CNQ) promove a flexibilidade e a capitalizagdo das aprendizagens,
através da criacdo de percursos flexiveis modulares de duracdo variada”
(PORTUGAL, 2013, p. 2492), conforme acentua o Despacho n°® 1.039, de 2013, do

Ministérios da Economia e do Emprego e da Educacéo e Ciéncia.
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Ainda que os cursos modulares sejam desenvolvidos no territério nacional, a
l6gica a ser seguida é a da Unido Europeia, conduzidos sob o aspecto das
competéncias necessarias ao exercicio das atividades impostas pelo mercado de
trabalho.

3.2.4 Ensino Recorrente

O ensino recorrente integra as ofertas formativas de ensino no ambito do ensino
basico e secundario do Sistema Educativo de Portugal. Os cursos no ensino
recorrente sao organizados em regime modular, com um referencial de trés anos e
por disciplinas, sendo a carga horaria semanal organizada em periodos de 45 minutos,
conforme estabelece a Portaria n° 242/2012. Essa hormativa estabelece que “as aulas
devem ser organizadas de modo a garantir que se realizam preferencialmente entre
as 17 horas e as 22 horas, devendo a hora de inicio das atividades ter em conta 0s
horarios de trabalho dos alunos alvo” (PORTUGAL, 2012e, p. 4318).

Nos termos da Portaria n° 242, de 2012, do Ministério da Educacao e Ciéncia,
0 acesso ao ensino recorrente esta limitado “aos alunos que tiverem completado a
idade atualmente estabelecida para a conclusdo da escolaridade obrigatéria”, sendo
0s cursos cientifico-humanisticos'® nessa modalidade de ensino organizados em uma
“estrutura modular que permite aos alunos uma melhor gestdo do seu percurso
escolar”.

No ambito do sistema da educacgéo e formacgéo de adultos, o art. 2° da Portaria
n° 242/2012 institui um ensino integrado, “podendo constituir-se igualmente como via
educativa e formativa para os que procuram, nesta modalidade de ensino, uma
resposta que lhes permita a conciliacdo da frequéncia de estudos com obrigacdes
pessoais ou profissionais” (PORTUGAL, 2012e, p. 4318).

A referida Portaria n°® 242/2012 também preconiza assiduidade no ensino
recorrente dos cursos de niveis secundarios. Caso 0s estudantes ultrapassem o limite
de falta injustificada, sdo proibidos de continuar assistindo as aulas. Caso sejam

estudantes trabalhadores, se ultrapassarem o limite de falta injustificada, eles sao

18 Conforme destaca o Decreto n° 139, de 05 de julho de 2012, os cursos cientifico-humanisticos sdo
cursos “vocacionados para o prosseguimento de estudos de nivel superior”.
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transferidos para o “regime de frequéncia ndo presencial logo que seja atingido o limite
de faltas injustificadas” (PORTUGAL, 2012e, p. 4318).

A matricula em curso de ensino recorrente esta condicionada a idade do aluno
e a habilitacdo escolar, podendo o aluno optar por efetuar matricula em regime de
frequéncia presencial ou ndo presencial por disciplinal®. Para tanto, deve atender aos
seguintes requisitos: ter completado 18 anos, correspondente a idade obrigatoria, até
31 de agosto no ato da matricula, e concluido o 9° ano de escolaridade ou habilitagéo
equivalente. Nos casos em que 0s alunos ndo possuam o 9° ano, nem habilitacéo
equivalente, € permitida a matricula desde que na avaliacdo diagndéstica o aluno seja
considerado apto a frequentar essa modalidade de ensino. Para além desses

requisitos, ha excec¢des descritas no art. 9° da Portaria n° 242/2012.

a) Os alunos que tenham completado 16 anos de idade a data prevista no n.°
1 e que pretendam frequentar o sistema modular nos termos previstos no n.°
3 do artigo 7.° do Decreto-Lei n.° 176/2012, de 2 de agosto; b) Os alunos
titulares de cursos cientifico-humanisticos do ensino recorrente previstos no
Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, podem matricular-se em novas
disciplinas do mesmo curso ou em novo curso de nivel secundario de
educacdo na modalidade de ensino recorrente; c) Os alunos titulares de um
curso de nivel secundario ou de habilitacdo equivalente podem matricular-se
em novo curso de ensino recorrente de nivel secundério de educacgéo, desde
gue considerado ndo idéntico ao ja concluido (PORTUGAL, 2012e, p. 4319).

bY

No tocante a avaliacdo da aprendizagem no ensino recorrente, além das
modalidades somativas, adotadas nos outros cursos, agrega-se também a avaliacao
diagnéstica globalizante. Essa modalidade de avaliagcdo tem como objetivo validar
“‘conhecimentos adquiridos e capacidades desenvolvidas em contexto escolar e ndo
escolar e destina-se a determinar se 0 candidato detém 0s requisitos necessarios a
frequéncia do ensino recorrente de nivel secundario de educacdo” (PORTUGAL,
2012e, p. 4320).

O Decreto-Lei n° 396/2007 estabelece o regime juridico e define as estruturas
gue regulam o sistema nacional de qualificacdo. Conforme explicita esse Decreto,
“Portugal realizou nas ultimas décadas um significativo esforco de qualificagdo da sua
populagéo no sentido de recuperar um atraso histérico neste dominio” (PORTUGAL,
2007).

19 O regime de frequéncia presencial ou ndo presencial a que se refere o artigo 10 da Portaria n°
242/2012 faculta a presenca do aluno na escola e esta organizado da seguinte forma: a) Regime de
frequéncia presencial, em que a avaliag&o é continua, sendo os alunos integrados em turmas, com
sujeicdo ao dever de assiduidade; b) Regime de frequéncia ndo presencial, em que o0s alunos realizam
provas de avaliacdo em épocas proprias, definidas no n° 3 do artigo 15 do presente diploma.
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A situacdo de Portugal, no que se refere ao déficit de qualificacdo, abandono
escolar e saida antecipada da escola, compromete a aproximacao do pais com paises

mais desenvolvidos, quadro que, de acordo com o Decreto-Lei n° 396/2007,

[...] bloqueia o acesso a formacdo e a aquisicdo e aplicagdo de novos
conhecimentos, impedindo a estruturagdo de uma base sdlida de
competéncias e a adaptagcdo da populagdo activa a contextos de profunda
reestruturagcao econdmica e de elevada mobilidade profissional (PORTUGAL,
2007, p. 9166).

E nesse contexto que o Sistema Nacional de Qualificacdes, coordenado pelos
membros do Governo, cuja competéncia se limita a area da educacao e da formacgéo
profissional, assume os objetivos firmados na Iniciativa Novas Oportunidades, que se
destinam a viabilizar a ampliacdo do ensino secundario como qualificacdo minima e
promover “os instrumentos necessarios a sua efectiva execucdo, em articulacdo com
os instrumentos financeiros propiciados”, conforme ressalta o Decreto-Lei n°
396/2007. De acordo ainda com o citado Decreto-Lei, 0 contexto de elevacdo da
qualificacdo da populacédo ativa deve fomentar competéncias que proporcionem o0

desenvolvimento pessoal, das empresas e da economia. Essas finalidades

[...] aplicam-se tanto a jovens como a adultos, por forma a promover, por
razbes de justica social e por imperativos de desenvolvimento, novas
oportunidades de qualificacdo das pessoas inseridas no mercado de trabalho,
muitas das quais sofreram os efeitos do abandono e da saida escolar precoce
(PORTUGAL, 2007, 9166).

Para garantir o financiamento, a formacdo deve atender aos critérios de
eficiéncia e qualidade, focando na formacéo profissional, a qual deve ser desenvolvida
com base nas qualificacbes elencadas no Catalogo Nacional de Qualificacbes
(PORTUGAL, 2007). Nos casos em que a formacado profissional ndo conste no

Catalogo Nacional de Qualificacdes, esta deve se revelar

[...] estratégica para o desenvolvimento das empresas - com particular
destaque para a dirigida a médias, pequenas e microempresas - e dos
trabalhadores e introduz critérios de selectividade das entidades formadoras
em funcéo da qualidade da formacg&o que ministram. O financiamento publico
deve contribuir para efectivar o direito dos trabalhadores a formacéo, quando
esta respeite a procura individual de formacéo profissional (PORTUGAL,
2007, p. 9167).

Outro fator que revela a influéncia transnacional nas politicas publicas de
educacéao de jovens e adultos em Portugal esta explicito na composi¢cdo dos membros
que integram o Sistema Nacional de Qualificagcbes desse pais, constando a Uniédo

Europeia como integrante do Sistema e responsavel pelo financiamento das politicas
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de educacéao e formacao profissional. O artigo 1° do Decreto-Lei n°® 396/2007 elenca

os integrantes do Sistema Nacional de Qualificacfes de Portugal:

O Decreto-Lei

a) A Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional®, I. P.
(ANQEP, I. P.), que coordena; b) A Direcdo-Geral da Educacéo; c) A Direcédo-
Geral do Emprego e das Relac6es de Trabalho (DGERT); d) O Instituto do
Emprego e da Formacéo Profissional, I. P. (IEFP, I. P.); €) Os organismos e
as estruturas com competéncias no dominio do financiamento das politicas
de educacdo e formacado profissional; f) Os conselhos setoriais para a
gualificagéo; g) Os centros especializados em qualificacdo de adultos; h) Os
estabelecimentos de ensino basico e secundario; i) Os centros de formacao
e reabilitacdo profissional de gestdo directa e protocolares; j) Os polos de
exceléncia que sejam criados a partir de operadores de formacdo que se
distingam pela qualidade das suas interven¢des formativas, designadamente
a partir dos centros protocolares de formacdo profissional. k) Outras
entidades com estruturas formativas certificadas. 3 - Integram ainda o
Sistema Nacional de Qualificagbes as empresas que promovam a formacao
dos seus trabalhadores, bem como outras entidades que concorram para o
mesmo fim. 4 - As instituicdes do ensino superior integram também o Sistema
Nacional de Qualificagbes, nos termos da legislacdo especifica que lhes é
aplicavel (PORTUGAL, 2007, p. 3).

n° 396/2007 estabelece os critérios para a qualificacéo:

1 - A qualificacdo pode ser obtida através de formacéao inserida no Catalogo
Nacional de Qualificacdes, desenvolvida no a&mbito do sistema de educacao
e formacéo. 2 - A qualificac&o pode resultar do reconhecimento, validagéo e
certificacdo de competéncias adquiridas noutras formagBes e noutros
contextos da vida profissional e pessoal. 3 - A qualificacdo pode ainda resultar
do reconhecimento de titulos adquiridos noutros paises (PORTUGAL, 2007,

p. 5).

As qualificagcdes em Portugal séo estruturadas com base no quadro europeu

de qualifica¢des, tendo como ponto de coordenacéo da implementacdo a ANQEP, em

articulacdo com a Direcao-Geral do Ensino Superior.

O Quadro Nacional de Qualificacdes define a estrutura de niveis de
qualificagéo, incluindo requisitos de acesso e a habilitacdo escolar a que
corresponde, tendo em conta o quadro europeu de qualificagbes, com vista a
permitir a comparacao dos niveis de qualificacéo dos diferentes sistemas dos
Estados membros (PORTUGAL, 2007, p. 5).

A relacéo entre educacéo e mercado de trabalho em Portugal esta explicitada

também nesse item do art. 5° do Decreto n° 396, de 2007, que define o objetivo do

Quadro Nacional de Qualificagbes — QNQ: “visa integrar os subsistemas nacionais de

20 Criada pelo Decreto-Lei n° 36, de 2012, e tutelada pelo Ministério da Educagéo e Ciéncia, Ministério
da Economia e do Emprego e Ministério da Solidariedade e da Seguranc¢a Social, a Agéncia Nacional
para a Qualificagdo e o Ensino Profissional - ANQEP substituiu a Agéncia Nacional para a
Qualificacdo — ANQ. De acordo com o Decreto de sua criagcao (Decreto-Lei n° 36/2012), a ANQEP “é
um instituto puablico integrado na administracdo indirecta do Estado, dotado de autonomia
administrativa e financeira e patriménio proprio”, tendo como missédo “coordenar a execugdo das
politicas de educacéo e formacdo profissional de jovens e adultos e assegurar o desenvolvimento e
a gestao do sistema de reconhecimento, validagéo e certificacdo de competéncias”.
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qualificacdo e melhorar o acesso, a progressao e a qualidade das qualificacbes em

relagdo ao mercado de trabalho e a sociedade em geral” (PORTUGAL, 2007, p. 5.).
O Catalogo Nacional de Qualificacdes € estruturado sob os principios do QNQ,

baseado em competéncias e resultados de aprendizagem. Nesse processo, € de

competéncia da ANQEP

[...] elaborar, avaliar e atualizar em permanéncia o CNQ, mediante a incluséao,
exclusdo ou alteracdo de qualificacbes, tendo em conta as necessidades
atuais e emergentes das empresas, dos setores econdmicos e dos
individuos, em colaboragdo com os conselhos setoriais para a qualificagdo,
nos termos do disposto no artigo 17° (PORTUGAL, 2007, p. 6).

As qualificagbes e competéncias adquiridas ao longo da vida séo registradas
em um documento caracterizado como Instrumento de Orientacdo e Registro

Individual de Qualificacbes e Competéncias, que

[...] regista todas as qualificacdes e competéncias que um individuo adquire
ou desenvolve ao longo da vida, referidas no Catalogo Nacional de
Qualificagdes, bem como as restantes acdes de formacdo concluidas,
distintas das que deram origem a qualificacbes e competéncias registadas
(PORTUGAL, 2007, p. 7).

A entidade responsavel por identificar as necessidades de atualizacdo do
Catédlogo Nacional de Qualificacbes, atuando em colaboracdo com a ANQEP, é o
Conselho Setorial para a Qualificacdo, sendo o presidente um de seus representantes.

Esse Conselho também é composto por,

[...] entre outros, especialistas indicados pelo ministério que tutele o
respectivo sector de actividade, por associa¢cfes sindicais e associacdes de
empregadores representativas dos correspondentes sectores de actividade,
empresas de referéncia, entidades formadoras com maior especializacdo
sectorial ou regional e peritos independentes, ndo devendo em principio
exceder os 10 membros (PORTUGAL, 2007, p. 9171).

Dentre as prioridades de financiamento publico para as modalidades de
formacéao profissional, previstas no Decreto n° 396, de 2007, para além das a¢bes que
se coadunam com os referenciais de formagéo previstos no Catalogo Nacional de

Qualificacdo, a énfase é dirigida para:

a) Accbes de formacdo-accdo, enquanto instrumentos privilegiados de
formacdo em micro, pequenas e médias empresas, a serem implementadas
prioritariamente por entidades formadoras com estreita ligacdo a essas
empresas e trabalhadores; b) Ac¢des de formagdo continua para empresas
gue se encontram em processos de inovagdo, modernizacdo e reconversao
empresarial, nomeadamente para as micro, pequenas e médias empresas
(PORTUGAL, 2007, p. 9172).
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A partir da andlise das politicas publicas de educacao de jovens e adultos de
Portugal, é possivel concluir que nem mesmo o incentivo da Unido Europeia no
financiamento das politicas de educacdao e formacéo, canalizando a politica educativa
para a formacdo e qualificacdo, fez com que a educacgédo e formacgéo de jovens e
adultos conquistasse a merecida importancia na agenda das politicas publicas de
Estado.

Nas consideracdes de Barros (2013), ao analisar a trajetéria da educacgédo de
adultos em Portugal, compreendemos que as politicas de educacgéo para o publico
adulto, quando existiram, nem se configuraram como um consolidado segmento da
politica destinada a populacdo adulta, nem se livraram da condi¢cdo marginal a que
foram relegadas na agenda politica. Tais politicas apresentam o tripé de sustentacéo
em que a educacao de adultos esta assentada desde meados da década de 1990,
num contexto contraditério de Estado, caracterizado tanto como “semiprovidéncia”

guanto “semineoliberal”.

[...] primeiro, no claro abandono financeiro das modalidades de tipo nao
escolar e matriz ndo vocacionalista ou profissionalizante perspectivadas no
PNAEBA que, de resto ndo se pode considerar, a bem dizer, que ainda
constem da rede publica criada desde a LBSE; segundo, na forte inducéo,
pelos organismos publicos e os financiamentos europeus, de novas
intervencdes sociais que raramente tém, como principal objetivo, acbes de
educacdo de adultos amplamente entendida; e terceiro, pela progressiva
deslegitimacdo e pulverizacdo do sector em termos do seu proprio
enquadramento institucional (BARROS, 2013, p. 300-301).

Assim, € possivel concluir que as politicas publicas de educac¢éo de jovens e
adultos em Portugal surgem para atender a necessidade de qualificacéo,
principalmente para as pessoas desempregadas com baixos niveis de escolaridade e
de qualificacdo profissional. As politicas publicas sdo concebidas de acordo com a
l6gica que orienta um pais. No caso de Portugal, a I6gica da qualificacdo ocorre em
conformidade com as recomendagdes da Comunidade Econdmica Europeia, a qual
protagoniza as dindmicas da globalizacdo, contribuindo para o remodelamento do
capitalismo. Nesse sentido, essa organizacdo internacional ndo se isenta das
contradicdes que constitui o capitalismo.

O remodelamento da politica publica educativa nacional, portanto, esta
colmatado com os instrumentos de reestruturacdo da acumulagéo capitalista.
Destarte, a evolucéo ideoldgica e politica, no ambito nacional e transnacional, tem
enverado por caminhos inversos aos da educacédo emancipatoéria, “no sentido de uma

crescente subordinacdo dos processos educativos a imperativos de ordem
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econdémica, numa instrumentalizacdo para novas e exclusivas finalidades, como a
competitividade ou a produtividade” (MELO, 2017, p. 4).

As politicas publicas de educacédo de jovens e adultos tém se configurado por
variagbes no que concerne aos momentos histéricos e politicos, de acordo com o
interesse de quem dita as normas, 0 que a torna invariante na sua estrutura,
restringindo-se a paradigmas conforme a ideologia dominante. Essa restricao reflete
0 modo como a educacdo é concebida nos determinados contextos sociais,
econdmicos e culturais, sendo delimitada por situagdes, acdes, objetivos e finalidades.
Portanto, ndo se configura como uma educacao ao longo da vida, pois, na verdade, a
educacao se da ao longo do periodo em que as pessoas estiverem empregadas, ou
na iminéncia de ingressar no mercado de trabalho, sendo sistematizada por principios
eminentemente mercadoldgicos.

O problema nao estd em focar nas politicas publicas para a formacao e
qualificacdo das pessoas, que visa aprimorar o desempenho de suas funcdes, e sim
em restringir a educagdo ao desenvolvimento de competéncias, que se destina a
qualificar para atender exclusivamente as demandas de mercado. Esse tipo de politica
nao abrange todos os atributos da educacdo e, portanto, impede o alcance da
totalidade das dimensfes que constituem o ser humano como um ser integral.

Embora com caracteristicas distintas de Portugal, a politica nacional de EJA do
Brasil também apresenta indicios de alinhamento a AGEE, sinalizando a atuacéo dos

organismos internacionais na politica nacional, como veremos no capitulo 4.



140

4 A POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS DO
BRASIL COMO DESDOBRAMENTO DA AGENDA GLOBALMENTE
ESTRUTURADA PARA A EDUCACAO: MARCOS LEGAIS, OPERACIONAIS E
POLITICOS

Este capitulo apresenta a politica nacional de Educacao de Jovens e Adultos —
EJA do Brasil no panorama da Agenda Globalmente Estruturada para a Educacéo -
AGEE. Nele pretendemos compreender como se da a incidéncia dos organismos
internacionais na politica nacional. Para isso, analisamos o0s principais documentos
nacionais que normatizam a EJA e incidem no fomento das politicas publicas para
essa modalidade da educacdo basica. Para esta andlise, subsidiar-nos-emos
especialmente em Di Pierro, Margarida Machado, Jane Paiva, Sérgio Haddad.

No Brasil, a educacao é preconizada pela Constituicdo Federal de 1988 como
um direito social inalienavel e de todos. Essa Constituicdo incumbe o Estado de
garantir, com prioridade, a educacdo bdsica, obrigatéria aos que se encontram na
faixa etaria dos 4 aos 17 anos, devendo assegurar, inclusive, sua oferta gratuita a
populacao jovem, adulta e idosa que a ela néo teve acesso na idade prépria (BRASIL,
1988).

No entanto, passados 32 anos de sua promulgacéo, o pais estampa um cenario
de contradi¢cdes em que a discrepéancia entre o instituido e o efetivado espelha o lugar
que a EJA tem ocupado nas politicas publicas educacionais. Tal cenario pode ser
facilmente identificado nos dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua — PNAD continua, revelando que, em 2018, no Brasil, havia
aproximadamente 11,3 milhfes de pessoas com idade de 15 anos ou mais nao
alfabetizadas.

Instituida como direito fundamental social, a educacéo é efetivada mediante a
intervencdo do poder publico, conforme estabelece a Constituicdo Federal ao definir
o Dever do Estado com a educacéo. Eloisa Hofling (2001, p. 31) concebe educacéao
como uma politica publica social que, apesar da responsabilidade do Estado, nao é
pensada exclusivamente por seus membros, pois “as politicas sociais — e a educacgao
— se situam no interior de um tipo particular de Estado”.

No contexto da globalizacdo econbmica, o processo de mercantilizacdo, de
acordo com as observacdes de Vera Peroni (2015), se da também com o privado, o

qual define o conteddo da educacdo. O poder publico passa a assumir, em parte,
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através da gestdo gerencial na administracéo publica, a loégica do privado, abrindo
mao de decidir o conteudo da educacao, transferindo a direcdo para instituicoes
privadas.

Como frisa Lindomar Boneti (2007, p. 64), com o processo de globalizacdo da

economia, novos fatores foram impostos na relacédo entre Estado e sociedade civil.

Nesse caso, torna-se impossivel pensar que a formulacdo das politicas
publicas é pensada unicamente a partir de uma determinacéo juridica,
fundamentada em lei, como se o Estado fosse uma instituicdo neutra, como
guerem os funcionalistas. Se assim fosse, as politicas publicas seriam
definidas tendo como pardmetro unicamente o bem comum e este seria
entendido como de interesse de todos o0s segmentos sociais. Esse
entendimento nega a possibilidade do aparecimento de uma dindmica
conflitiva, envolvendo uma correlacdo de forcas entre interesses de diferentes
segmentos sociais ou classes.

Essa conjuntura de conflitos, marcada pela correlacdo de forcas e de onde
emergem as politicas educacionais para a Educacao de Jovens e Adultos, nos leva a
concordar com a definicdo de politicas publicas sob o olhar de Osmar Favero (2011,
p. 29):

Normalmente, politicas publicas sdo compreendidas como acdes realizadas
pelo Estado através de mecanismos diversos que podem variar desde planos,
programas e projetos, até incentivos ou inibicdes. Desta perspectiva, o que
melhor expressa esses mecanismos é o aparato juridico, representado por
leis e normas. E mais correto, no entanto, entender politicas publicas como
uma jun¢éo das iniciativas do Estado ou melhor, da sociedade politica com
as acdes e pressbes da sociedade civil organizada, que se dirigem ao Estado
para exigir a garantia de direitos ou implementa-los por meio de outras
alternativas. No caso das politicas de Educacdo de Jovens e Adultos, em
particular, € muito importante ter em vista, simultdnea ou comparativamente,
essa dialética entre poderes, ou seja, entre a sociedade politica e a sociedade
civil organizada.

A histéria da EJA esta imbricada nos processos de luta para a garantia da
educacdo das pessoas jovens, adultas e idosas como direito. Por isso, ndo €&
concebivel a desvinculacdo do processo de configuracdo das politicas educacionais
para esse setor da presenca marcante da sociedade civil organizada, especialmente
dos Féruns de Educacdo de Jovens e Adultos, seja no ambito das proposi¢cdes que
resultam no planejamento das politicas publicas, seja no campo da pressao para o
cumprimento das mesmas.

Dada as contradices sobre as quais as leis sdo elaboradas e aprovadas,
repercutindo na sua materialidade, o fato de uma lei ser aprovada nao significa que

havera o cumprimento de seus preceitos, bem como a aprovacdo ndo pode ser
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entendida como o fim do periodo de luta para que seja concretizada, mas sim a
sinalizacao das possibilidades de sua materialidade (MACHADO; ALVES, 2017).
Ainda que a Constituicdo de 1988 tenha ampliado “mais do que qualquer de
suas antecedentes, os direitos sociais” (CARVALHO, 2012, p. 206), é preciso
contextualizar essa ampliacdo na sociedade capitalista, de modo a capturar os fatores
gue impulsionam a acdo do Estado nessa conjuntura. Para compreendermos o
significado real do Estado social nessa totalidade que abrange a sociabilidade
capitalista num processo contraditério, determinado pelo conflito capital-trabalho,
principalmente no contexto de sua expansdo apds a Segunda Guerra Mundial,

subsidiamo-nos na analise de Ivanete Boschetti (2018, p. 81):

A instituicdo e ampliacdo do Estado Social determinou uma significativa
redistribuicdo do valor socialmente criado em favor do orcamento publico,
distribuido parcialmente pelas politicas sociais materializadoras de direitos.
Essa expansdo do Estado Social por meio da garantia de direitos e
implantagdo de bens e servigos publicos, sobretudo apds a Segunda Guerra
Mundial, criou uma falsa interpretagdo sobre a construcdo da cidadania e a
possibilidade de garantia de direitos iguais a todos no capitalismo.

Essa contradicao, intrinseca ao sistema capitalista e de forma evidente na
reforma do Estado, alinhada a légica neoliberal, conducente as leis do mercado para
as quais o Estado assume papel fundamental de prover a estrutura institucional
favoravel ao livre mercado (HARVEY, 2014), pode ser verificada nas reformas
implantadas no Brasil notoriamente na década de 1990. A Iégica do mercado constitui-
se em um “mercado em ascensao’ em nivel global com a introdugdo de mecanismos
mercantis no interior da gestado da educacéo publica, sem alterar a propriedade das
mesmas” (CAETANO; PERONI, 2015).

Diante desse contexto, o direito a educacao das pessoas jovens, adultas e
idosas, conquistado no plano juridico, que implicaria sua transposicdo para as
politicas publicas efetivas, foi comprometido em virtude da reforma do Estado e da
estagnacéo financeira, resultando na relativizagéo dos direitos conquistados nos anos
1980 atinentes a educacdo. Por conta desses comprometimentos, 0S recursos sao
focalizados para outros grupos etarios em detrimento da EJA (HADDAD; DI PIERRO,
2000).

A reforma do Estado estd imbricada no Consenso de Washington. Foi,
especialmente, com a propagacdo das propostas desse movimento politico que,
desde o final da década de 1980 e inicio de 1990, o neoliberalismo se consolidou na

América Latina. Na visdo de Luiz Carlos Bresser-Pereira (2006, p. 17), Ministro da
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Administracdo Federal e Reforma do Estado do Governo de Fernando Henrique
Cardoso, no periodo de 1995 a 1998, a reunidao do Consenso de Washington é “a
forma que a ideologia neoliberal e globalista assumiu, efetivamente, no plano das
politicas econdmicas recomendadas aos paises em desenvolvimento”.

Referindo-se ao Consenso de Washington, Bresser-Pereira (2006, p. 17)
prefere chama-lo de “ortodoxia convencional” por se tratar da forma “pela qual os
Estados Unidos, no plano das politicas e instituicbes econdmicas, expressam a sua
hegemonia ideoldgica sobre o resto do mundo e, principalmente, sobre os paises em
desenvolvimento dependentes”.

Esse predominio dos Estados Unidos na area das politicas e instituicoes
econdmicas implicara o alinhamento das politicas sociais as prioridades econémicas,
visto que essa reunido teve como finalidade avaliar as reformas econGmicas nos
paises da América Latina (BRESSER-PEREIRA, 1991). Como destaca o autor, na
visdo neoliberal uma das causas da crise na América Latina consiste no crescimento
excessivo do Estado, traduzido em “protecionismo (o modelo de substituicdo de
importagdes)” (1991, p. 6). Para tal crise, propde-se como medida em médio prazo,
“‘uma estratégia baseada na redugao do tamanho do Estado, na liberalizagdo do
comeércio internacional € na promogao das exportacdoes” (BRESSER-PEREIRA, 1991,
p. 6). No processo de adaptacdo a politica neoliberal, com a reforma do Estado,
dispositivos legais sé@o criados ou alterados a fim de atender as recomendac¢fes ou
imposic¢des externas, principalmente do Banco Mundial, como veremos adiante.

No escopo dos propositos economicistas, o instrumento fundamental da
reforma educacional implantada nas gestdes de Fernando Henrique Cardoso foi a
Emenda Constitucional — EC n° 14 de 1996, que instituiu o0 Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF
e suprimiu “das Disposicoes Transitérias da Constituicdo Federal de 1988, o artigo
gue responsabilizava o governo e a sociedade civil por erradicar o analfabetismo e
universalizar o ensino fundamental num prazo de dez anos” (CARVALHO, 2014, p.
636). Essa Emenda manteve a gratuidade da EJA e excluiu a sua obrigatoriedade,
restringindo-a ao ensino fundamental.

Através do veto presidencial, as matriculas da EJA foram excluidas do
FUNDEF, inviabilizando a “inclusdo do quantitativo de alunos do supletivo, ou da
matricula da Educagao de Jovens e Adultos, para destinagéo dos recursos” (COSTA;

MACHADO, 2017, p. 125). Esse veto revelou o lugar desprivilegiado ocupado pela
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EJA nas politicas publicas educacionais do Brasil, resultando na restricdo das fontes
de financiamento para essa modalidade (DI PIERRO, 2010).

Resultante do projeto de reforma do Estado instaurado no Brasil, os retrocessos
inerentes ao periodo de vigéncia do FUNDEF foram marcantes. A reforma de cariz
neoliberal teve como consequéncia a estagnacao na garantia do direito a educacao
previsto na Constituicdo, como acentuam Salomao Ximenez e Theresa Adrido (2018,
p. 817):

A diretriz de focalizagao, presente nas reformas da década de 1990, resultou
em menor protecdo as diferentes etapas e modalidades do ensino, com
graves prejuizos para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que viu a
prioridade a ela conferida no texto original de 1988 ser desmontada com a
retirada da obrigagéo de financiamento especifico.

A exclusdo das matriculas da EJA do financiamento expressa o
descumprimento dos ordenamentos legais e demonstra o contexto em que as politicas
publicas de EJA sao forjadas, marcado por avancos e retrocessos que apregoam 0s
campos de luta embrenhados pela correlacdo de forcas, representando os conflitos
de interesses defendidos conforme a concepcéo que se tem de educacao de jovens
e adultos. Essa concepc¢do € mediada, por um lado, por uma visdo de educacao
emancipadora e, por outro, subjugada ao modelo de reproducéo capitalista, que incute
na educacdo um teor funcionalista, priorizando a formacdo de mé&o de obra para o
mercado de trabalho, ou, ainda, a partir da tentativa de juncdo da concepcao
emancipadora e funcionalista.

Em funcao do reordenamento do Estado brasileiro para corresponder a ordem
neoliberal sob orienta¢cdes do Banco Mundial, o qual indica a limitacdo das politicas
sociais, baseado numa abordagem estreita, cuja preocupacdo é, cada vez mais,
focalizar o publico-alvo (PEREIRA, 2018), os marcos legais, operacionais e politicos
da Educacao de Jovens e Adultos no Brasil articulam-se as estratégias em resposta
a acumulagao flexivel do capitalismo, afinal “sdo as necessidades do sistema
produtivo, em seus diferentes estagios, que regulam a quantidade e o tipo de oferta
de oportunidades educacionais a classe trabalhadora” (RUMMERT; ALVES, 2010, p.
515). Essas necessidades, portanto, condicionam as politicas de gestdo de
financiamento da educacéo.

Nesse novo reordenamento da educagédo, além da incidéncia do Banco Mundial
na formulacdo das politicas educacionais, ha também a atuac&o de outros organismos

internacionais, notadamente do Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia - UNICEF,
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da Organizacdo Mundial do Comércio — OMC, da Organizacéo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econémico — OCDE, do Fundo Monetario Internacional — FMI e, no
campo da Educacéo de Jovens e Adultos, com maior atuagédo da UNESCO.

A atuacdo da UNESCO nas politicas educacionais para a EJA pode ser
identificada, dentre outros Documentos do Organismo, na Agenda para o Futuro da
Educacdo de Adultos, a qual define os novos compromissos para a educacao de
jovens e adultos firmados na Declaracdo de Hamburgo, documento resultante da V
Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos, realizada na Alemanha, em
1997 (PAIVA; MACHADO; IRELAND, 2007).

A Agenda para o Futuro da Educacdo de Adultos assume o financiamento da
educacdo de jovens e adultos como um dos compromissos dessa Agenda, a qual
estabelece os aspectos econdmicos da educacgéo de adultos, comprometendo-se em

melhorar o financiamento desse segmento.

Contribuindo para que a esse financiamento se associem organismos
financeiros bilaterais e multilaterais no quadro de parcerias entre os diferentes
ministérios, as outras esferas de governo, 0s organismos néo-
governamentais, o setor privado, a coletividade e os aprendizes (PAIVA;
MACHADO; IRELAND, 2007, p. 65).

A atuacédo dos organismos internacionais nas politicas educacionais no Brasil
ocorreu com maior evidéncia na década de 1990, representando o periodo de grandes
transformacdes decorrentes da nova divisdo internacional do trabalho (ANTUNES,
2015). Essas mudancas conduziram a reformulacdo de politicas, culminando na
formulacdo de politicas publicas focalizadas e incluindo a educagcdo de jovens e
adultos.

No bojo das reformas educacionais implantadas na década de 1990, as quais
enfatizam os aspectos econémicos e de controle administrativo (HADDAD, 2001) sob
a Otica da modernizacdo neoliberal da economia, as a¢bes de EJA nao ficaram

imunes, como salienta Paiva (2009b, p. 67):

Mudancas e transformacdes que tanto afetaram a EJA pelo descaso que a
ela se impunha como resposta politica, pois se, de um lado, definiram espago
de independéncia para que ela se pensasse — e até mesmo se realizasse, em
Muitos casos — com escass0s recursos, mas com autonomia pedagdgica,
criatividade e autenticidade; de outro, no nivel dos governos, as a¢ées de EJA
continuavam a ser assumidas como compensatorias, Com recursos escassos
e equipes técnicas mal formadas e desatualizadas.

Nesse contexto em que se aglutina com maior forga a ideologia neoliberal,

assentada na retérica da modernizacdo, quando a educacgéao integra as preocupacoes
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politicas, a ela é atribuida um super poder de sanar os problemas econémicos. Nesse
aspecto “economicista”, a educacgao passa a ser controlada como forma de garantir a

formacao de mao de obra. Por essa razéo, Licinio Lima (2005, p. 45) afirma:

[...] uma educacgéo subordinada a esforgos de modernizagdo econémica ndo
se revelou incompativel com regimes autoritarios, muito pelo contrario. Uma
modernizacdo autoritaria tende a gerir de forma controlada a educagédo
publica enquanto instrumento de producdo de capital humano,
funcionalmente adaptado as exigéncias do crescimento econémico e da
competitividade. Trata-se, com efeito, de uma tentativa de qualificacéo,
geralmente de nivel basico ou intermédio, de certos recursos humanos para
certos sectores da economia e da sociedade, e ndo de uma educacao
humanista com vista ao desenvolvimento humano e social da generalidade
dos cidadaos.

A perspectiva da educacao como producéo de capital humano coaduna com a
politica do Banco Mundial, que concebe a construcdo de capital humano como
fundamental para a competitividade e crescimento (BANCO MUNDIAL, 2018). O
alinhamento da educacéo a formag&o com foco no crescimento econémico sustenta
a re(configuracdo) das politicas publicas educativas no processo de adequacgdo ao
sistema de producéo vigente.

Na esteira das orientacfes internacionais para o remodelamento da educacéo
visando a essa adequacéo, uma das edi¢cdes da UNESCO (que reforca a visédo de
dois Documentos historicos desta Organizacdo, Relatérios Aprendendo a ser: o
mundo da educacdo hoje e amanha (1972) e Educacgédo: um tesouro a descobrir
(1996), intitulada Repensar a Educacdo: rumo a um bem comum mundial?
(UNESCO, 2016), no item sobre formulacao de politicas educacionais em um mundo
complexo é abordado sobre o aumento da lacuna entre educacdo e emprego. A
UNESCO (2016, p. 62-63) reitera os padrdes de baixo crescimento de vagas de

trabalho produzido pela intensificacdo da globalizacdo econdmica:

[...] devemos lembrar que os desafios de ajustar conjuntos de habilidades
adquiridas por meio da educacgéo e da formacédo e a demanda do mercado
de trabalho ndo sdo novas. Também devemos notar que, embora o
desemprego de jovens assinale uma defasagem entre educacéo, formacéo e
emprego, ele também esta ligado a escolhas de politica econémica e a
responsabilidades politicas. No entanto, as tendéncias atuais de emprego
guestionam o antigo vinculo entre educacao formal e emprego; foi com base
nesse vinculo que o discurso e a prética internacional de desenvolvimento ha
muito racionalizaram o investimento em capital humano.

Conforme ratifica essa edicdo da UNESCO, os dois principais relatérios
sintetizam a viséo dessa Organizacéo acerca da educacgdao, projetada nos eventos sob

sua coordenacdo. E importante salientar que esses relatorios, encomendados pela
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UNESCO, se configuram como documentos que “sob a forma de supostas
recomendacdes técnicas — as quais, hao por acaso, obscurecem o debate politico —,
influenciam e pautam a agenda politica de paises como o Brasil” (VENTURA, 2008,
p. 105). Essa constatacdo de Jaqueline Ventura (2008) acerca desses relatérios
técnicos da UNESCO explica as concepcdes que embasam as politicas publicas de
EJA em paises como o Brasil. Essas politicas sdo focadas no trabalho e emprego,

sem o aprofundamento das questdes sociais e politicas que as sustentam.

Vemos, entdo, que o paradigma da aprendizagem ao longo da vida como
principio norteador das politicas educativas, ao apresentar como pressuposto
e realidade dada a “sociedade do conhecimento”, encontra-se coadunado aos
interesses do capital (internacional), visto que se orienta numa ldgica
utilitarista de preocupagdo com o aumento da empregabilidade individual
(VENTURA, 2008, p. 108).

O conceito de educacéo é reduzido a formacgéao continua para o trabalho e tem
como foco o aprimoramento das habilidades para melhor se adequar as condicdes
estruturais do sistema capitalista. Nessas condi¢des, quanto mais adquirir e renovar
conhecimentos, mais aptas as pessoas estardo para competir. Dai o sentido da
educacao ao longo da vida, tdo presente nos documentos oficiais na atualidade.

A atual crise, seja no mundo da formacéo, seja no mundo do trabalho, conforme
frisa José Correia (2005, p. 61), é decorrente de profundas alteracées na relagcéo entre
formacao e trabalho das duas ultimas décadas do século passado, cuja origem, em
parte, esta nas conturbacées dos mecanismos de controle social implementadas nos
paises do Ocidente ap6s a Il Guerra Mundial, “que durante trés décadas tinham
assegurado uma relativa paz social e uma forte previsibilidade do consumo de
massas, imprescindivel a manutencdo de uma producdo de massas sustentada na
organizacao taylorista do trabalho” (CORREIA, 2005, p. 61).

Essa dicotomia entre formacdo e trabalho vem se intensificando nos
documentos forjados nos eventos internacionais, coordenados pelo Banco Mundial e
pela UNESCO, os quais influenciam a definicAo das politicas publicas de EJA,
limitando seu conceito a qualificacédo e formacdo de méo de obra. Ainda que ao longo
dos eventos da UNESCO variadas conotagbes sejam assumidas, o sentido da
educacdo, com foco na formacdo, permanece inalterado. Assim, as acepcodes
atribuidas a educacdo de jovens e adultos, as quais sustentam os documentos
resultantes dos eventos internacionais organizados pela UNESCO, acabam sendo

incorporadas pelos paises membros.
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Ja a influéncia do Banco Mundial nas politicas educacionais do Brasil, em
harmonia com o Fundo Monetario Internacional — FMI, dar-se-a, sobretudo, por meio
da reforma do Estado, circunstancia em que a sua funcao sera redefinida a partir da
adesdo as orientacbes desse Banco. Segundo Leher (2001, p. 162), essas
orientacdes se materializam na medida em que “os empréstimos estdo condicionados
a adocao pelo pais tomador das diretrizes dos organismos. Sendo o MEC o
equivalente a uma subsecédo do banco, a convergéncia é completa”.

As condi¢bes impostas pelo banco favorecem a sua participacédo na definicao
e operacionaliza¢do das politicas publicas, cujo papel pode ser melhor compreendido

a partir da explicacdo de Pablo Gentili (1998, p. 31):

E importante destacar que o papel exercido pelo Banco Mundial e pelo FMI
no planejamento e implementacédo das politicas sociais tem se caracterizado
por duas tendéncias associadas: o instrumentalismo das propostas setoriais
levadas a efeito e 0 condicionamento dos limites e do conteddo que tais
politicas podem ter no contexto do complexo processo de reestruturacao
promovido por tais organismos. O instrumentalismo se expressa na
subordinacdo da politica social a dinAmica mais ampla da l6gica econémica,
tendo, como objetivo central, tratar de dar apoio, respaldo e legitimidade aos
programas de ajuste. As politicas sociais sdo assim pensadas como um
componente indissolivel dos processos de reestruturacdo econdmica e
planejadas a partir da 6tica de um exacerbado reducionismo tecnocratico.

Sob essa 6tica, a aprovacao da LDB/1996, que integra o projeto de reforma no
circuito da legislagdo brasileira (SGUISSARDI, 2000) pelo presidente Fernando
Henrique Cardoso, € emblematica, jA que a adeséo do Estado brasileiro a agenda do
Banco Mundial de inducéo da reestruturacdo do papel do Estado deve atender aos
desafios impostos pela globalizagdo, como pode ser observado no pronunciamento
do entdo presidente da Republica do Brasil.

E imperativo fazer uma reflexo a um tempo realista e criativa sobre 0s riscos
e as oportunidades do processo de globalizacdo, pois somente assim sera
possivel transformar o Estado de tal maneira que ele se adapte as novas
demandas do mundo contemporaneo (CARDOSO, 1998, p. 15).

Nesse prisma, a LDB/1996 se insere em um contexto onde a educacao passa
a ser fundamental para o atual modelo de desenvolvimento e para o realinhamento do
pais no cenario mundial (PINO, 2008). No processo de reorientacdo da politica
educacional, sob a influéncia das transformacfes internacionais decorrentes da
mundializagdo do capital, é importante enfatizar que a Lei de Diretrizes e Bases
aprovada no Senado teve como base o projeto de Darcy Ribeiro, 0 mesmo que

pronunciou a frase “deixem os velhinhos morrerem em paz”, contraditoriamente na
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ocasido em que se celebrava, no Brasil, 0 Ano Internacional da Alfabetizacdo, em
19902 (HADDAD; XIMENES, 2018).

No que concerne as determinac¢des constitucionais, a LDB/1996 reforca a
educacdo como um direito. Essa Lei preconiza o acesso a educa¢ao basica como um
direito publico subjetivo e concebe a Educacéo de Jovens e Adultos como modalidade
de ensino da Educacao Basica. As contradi¢des intrinsecas ao projeto que deu origem
ao texto da Lei n° 9.394 de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
refletem as contradi¢cbes, em termos globais, em torno do contetido central do atual
capitulo da histéria da EJA no Brasil, cujas paginas comecaram a ser escritas na
década de 1990, no contexto da reforma do Estado, “contexto de restricdes
constitucionais e legais ao direito a educagdo promovidas no governo FHC”
(HADDAD; XIMENES, 2018, p. 245).

Apesar dos avancos referentes a inscricdo da EJA no marco legal e politico,
ainda que distante do necessario e desejado, a LDB /1996 ndo avancou no tocante a
transposicdo das barreiras que marcam a desqualificagdo desse segmento,
reforcando sua articulacéo aos anseios do capital quanto a manutencgéo de cursos de
aligeiramento e de formacao de méo de obra.

Podemos inferir, portanto, que as conquistas no campo da educacao
consoantes aos processos de democratizacdo da década de 1980, embora tenham
contribuido significativamente para o reconhecimento da EJA no plano juridico e
politico, ndo repercutiram expressivamente em a¢des concretas na década seguinte,
apos a promulgacéo da LDB. As reformas de matriz neoliberal empreendidas no Brasil
desconstruiram o0s compromissos firmados na Constituicdo Federal de 1988,
conforme apontam Rummert e Ventura (2007, p. 31), processo que “correspondeu as
demandas para a insercéo do pais, de forma associada e subalterna, no atual quadro

hegemdnico mundial”.

21 A UNESCO define o ano de 1990 como o Ano Internacional da Alfabetizacdo. Neste mesmo ano a
Fundacdo Nacional para Educacéo de Jovens e Adultos — Educar foi extinta. A Fundac&o Educar,
criada em 1985 em substituicio ao MOBRAL, de acordo com o art. 2° do Decreto n° 92.374/1986 que
aprova o estatuto desta Fundacao, tinha “como objetivo promover a execucdo de programas de
alfabetizacéo e de educacéo basica ndo-formais, destinados aos que néo tiveram acesso a escola ou
que dela foram excluidos prematuramente” (BRASIL, 1986). Conforme salientam Di Pierro, Joia e
Ribeiro (2001, p. 62), o Mobral passou a ser desacreditado nos meios politicos e educacionais, sendo
extinto em 1985 com recursos bastante reduzido, e o que restou foi incorporado na Fundacéo Educar,
a qual “passou a apoiar técnica e financeiramente iniciativas de governos estaduais e municipais e
entidades civis, abrindo m&o do controle politico pedagdgico que caracterizara até entdo a acdo do
Mobral”.
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Com a LDB/1996, a EJA passou a ser regulamentada como modalidade de
ensino e ampliada, abrangendo o ensino médio, conforme estabelece o primeiro

paragrafo do art. 37:

Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
gue ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condigBes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames
(BRASIL, 1996a).

Na observacdo de Jane Paiva (2009a, p. 199), a preocupacdo posta neste
paragrafo diz respeito a garantia da proposta pedagogica que deve servir aos anseios
dos sujeitos da EJA “tanto pelo curriculo proposto, como também pelas questbes
estruturantes do atendimento”. Em contrapartida, a LDB/1996 nao desvincula o
carater de supléncia atribuido a educacdo de jovens e adultos na Lei n° 5.692, de
1971, que instituiu 0 ensino supletivo, pois mantém cursos e exames supletivos, e
reduz a idade, estabelecendo um limite para a matricula nos cursos de EJA e

realizacdo dos exames, como prevé o art. 38.

Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular. 8 1° Os exames a que se
refere este artigo realizar-se-do: | - no nivel de conclusdo do ensino
fundamental, para os maiores de quinze anos; Il - no nivel de conclusédo do
ensino médio, para 0os maiores de dezoito anos (BRASIL, 1996a).

Comparando a idade nas referidas leis, enquanto a Lei n° 5.692/1971, que
implantou o supletivo, estabelecia que a realizacao de exames em nivel de conclusao
do ensino de 1° grau seria para os maiores de 18 anos, e em nivel de 2° grau para os
maiores de 21 anos, na Lei n® 9.394/1996 houve uma reducéo para 15 anos em nivel
de conclusao do ensino fundamental e para 18 anos em nivel de conclusao do ensino
médio.

So6nia Rummert (2007, p. 39) destaca que esse dispositivo da LDB/1996:

[...] expulsou da escola regular diurna, do Ensino Fundamental, os jovens a
partir dos 14 anos de idade, evidencia a énfase atribuida a certificagdo, em
detrimento da vivéncia plena dos processos pedagdgicos necessarios ao
efetivo dominio das bases do conhecimento cientifico e tecnolégico.

E importante sempre lembrar que a Lei expressa os embates que a antecedeu,
cujo resultado representa os conflitos de interesses dos grupos envolvidos em torno
de sua producédo, geralmente predominando a vontade dos grupos hegemaonicos.
Muito do que foi proposto no projeto original foi suprimido pela Lei de Diretrizes e
Bases de 1996.
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A medida que o Projeto de Lei — PL das Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional desconsidera as propostas da Camara, deixando de contemplar as
formulagBes especificas para a EJA e reafirmando o conceito de educagédo de adultos
baseado na reposicdo de escolaridade (HADDAD; XIMENES, 2018), exclui as
condicBes necessarias de escolaridade para que o potencial aluno da EJA possa
frequentar os cursos destinados a esse publico. Haddad e Ximenes (2018, p. 251)

asseveram que, omitindo tais condicoes,

[...] alegislagdo caiu na perspectiva liberal que aposta na ideia de que a oferta
deveria responder a demanda. Como sabemos, em grupos sociais pobres,
excluidos de condicbes sociais basicas, com frustradas experiéncias
escolares anteriores, vivendo no campo ou nas periferias de grandes cidades,
ndo basta oferecer escola, € necessario criar as condi¢es de frequéncia,
utilizando uma politica de discriminagao positiva, sob o risco de mais uma vez
culpabilizar os préprios alunos pelos seus fracassos, como alias é tipico da
ideologia meritocratica. Mais do que isso é necessario promover a demanda
a partir da oferta, pois ela vai se constituindo gradativamente pelo exemplo e
a confian¢a daqueles que vao se incorporando aos sistemas de ensino.

As caracteristicas dos alunos da EJA, apresentadas por Haddad e Ximenes
(2018), expressam a necessidades de um atendimento condizente pelo poder publico,
desde as condi¢cdes de acesso as informacBes sobre a existéncia dos cursos e
programas, até as condi¢cdes de acesso e permanéncia. Embora ndo possamos
atribuir a LDB/1996 uma forca ou potencialidade para uma revolucao da educacao no
Brasil, na visdo de lvany Pino (2008), com a qual concordamos, os desdobramentos
dessa Lei poderdo propiciar contextos favoraveis as mudancas nos sistemas
educativos.

A partir da redacéo dada pela Lei n° 12.796/2013 ao art. 5° da LDB/1996 I -
recensear anualmente as criancas e adolescentes em idade escolar, bem como os
jovens e adultos que ndo concluiram a educacao basica; Il - fazer-lhes a chamada
publica” (BRASIL, 1996a), amplia-se a esfera da competéncia federativa para
recensear toda a educacao basica. Essa nova redacao sinaliza para um dos caminhos
por onde o poder publico deve ser pressionado para que promova a demanda a EJA
a partir da oferta.

Trazer as pessoas jovens e adultas trabalhadoras para usufruirem do direito
que sdo detentoras ndo pode ser mais uma manobra salvacionista das crises
econdmicas que priorizam a formacdo de mao de obra, restringindo a educacgéo a
questdes meramente econdmicas. A nova redagdo dada a LDB pela Lein® 13.632, de

2018, incorpora no texto do art. 37 a expressao aprendizagem ao longo da vida,
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estabelecendo que a “a educacao de jovens e adultos sera destinada aqueles que néo
tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na idade
prépria e constituira instrumento para a educacéo e a aprendizagem ao longo da vida”
(BRASIL, 1996a).

Como ja discutimos, o conceito de educacdo ao longo da vida articula-se aos
preceitos de formacao conducente ao ideario de capital humano, impulsionado pelos
organismos internacionais. Ventura (2008, p. 101) pontua que o conceito de Educacéo
ao Longo da Vida “vem se tornando hegemonico no discurso oficial, bem como seu
carater multifacetado e suas contradicdes na realidade brasileira”.

Na sequéncia da LDB/1996, outras diretrizes reforcaram a tentativa de
implantar a modalidade EJA como politica publica de Estado. No entanto,
compreendendo diretrizes como “orientacbes para o pensamento e a agao”
(CIAVATTA; RAMOS, 2012), no ambito das politicas publicas educacionais para a
EJA, ainda h4d uma distancia entre o pensamento e a acao, especialmente no que se
refere a abrangéncia no acesso, permanéncia e éxito no rendimento escolar, e na
aproximacgdo das diretrizes para a EJA, considerando as necessidades do publico a
gue se destina, principalmente da classe trabalhadora.

Os instrumentos legais que sucederam a LDB de 1996 no processo de
regulamentacdo e de financiamento da Educacdo de Jovens e Adultos como
modalidade de ensino incorporaram as fun¢bes atribuidas a essa modalidade,
enfatizando a Educac@o de Jovens e Adultos integrada a educacdo profissional,
dentre os quais: Diretrizes Curriculares para a EJA; Diretrizes Operacionais para a
EJA; Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizacéo
dos Profissionais da Educagdo — FUNDEB; e Plano Nacional de Educacéo - PNE.

O Parecer n° 11, de 2000, do Conselho Nacional de Educacao — CNE, ratifica
as determinacdes da LDB/1996 no tocante a EJA e define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para essa modalidade, concebendo a EJA como uma divida social. No
campo da especificidade inerente a modalidade, esse parecer representa um
importante instrumento ao reafirmar a EJA como modalidade e traca referéncias
especificas ao seu desenvolvimento. Contrariamente as fun¢des que caracterizam a
especificidade da EJA expressas nas Diretrizes Curriculares para essa modalidade,
0s sistemas estaduais e municipais se apropriaram dessas diretrizes com referéncia
a Supléncia (COSTA; MACHADO, 2017).
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O conceito de educacédo de jovens e adultos como modalidade ultrapassa a
ideia de educacao escolar limitada ao processo de alfabetizacdo e de reposicdo de
escolarizagdo. Conforme o Parecer n° 11/2000 - CNE/CEB, modalidade presume
especificidade com o devido tratamento e visa ao atendimento de acordo com as
necessidades especificas dos diversos segmentos sociais, reconhecendo que nem
todos estdo no mesmo nivel de aprendizagem. Portanto, devem ser utilizados
instrumentos que igualem as oportunidades a fim de que todos tenham as mesmas
condicbes de chegar a patamares mais elevados de aquisicdo de conhecimentos,
sistematizados e transmitidos pela escola.

A importancia desse Parecer € elucidada, sobretudo, na caracterizacdo da
especificidade da EJA, apontando como referéncia as funcdes reparadora,

equalizadora e qualificadora.

[...] A funcdo reparadora da EJA, no limite, significa ndo sé a entrada no
circuito dos direitos civis pela restauracdo de um direito negado: o direito a
uma escola de qualidade, mas também o reconhecimento daquela igualdade
ontolégica de todo e qualquer ser humano. Desta negacdo, evidente na
histéria brasileira, resulta uma perda: o acesso a um bem real, social e
simbolicamente importante. Logo, ndo se deve confundir a nocdo de
reparacdo com a de suprimento. [...] A funcdo equalizadora da EJA vai dar
cobertura a trabalhadores e a tantos outros segmentos sociais como donas
de casa, migrantes, aposentados e encarcerados. A reentrada no sistema
educacional dos que tiveram uma interrupcéo forcada seja pela repeténcia ou
pela evasao, seja pelas desiguais oportunidades de permanéncia ou outras
condi¢des adversas, deve ser saudada como uma reparacgao corretiva, ainda
gue tardia, de estruturas arcaicas, possibilitando aos individuos novas
insercées no mundo do trabalho, na vida social, nos espacos da estética e na
abertura dos canais de participacdo. Para tanto, sdo necessarias mais vagas
para estes ‘novos’ alunos e ‘novas’ alunas, demandantes de uma nova
oportunidade de equalizacao. [...] funcdo permanente da EJA que pode se
chamar de qualificadora. Mais do que uma funcgéo, ela é o préprio sentido da
EJA. Ela tem como base o carater incompleto do ser humano cujo potencial
de desenvolvimento e de adequacgéo pode se atualizar em quadros escolares
ou ndo escolares. Mais do que nunca, ela € um apelo para a educagédo
permanente e criacdo de uma sociedade educada para o universalismo, a
solidariedade, a igualdade e a diversidade (BRASIL, 2000a).

As funcbes da EJA apresentadas nesse Parecer chamam a atencao para o
entendimento de que o direito a educagdo nao se limita ao ingresso na escola, mas
ao acesso e a permanéncia com as devidas condi¢cdes, possibilitando o
prosseguimento nos estudos com éxito. Um dos elementos cruciais para que o ciclo
dessa garantia se efetive é o atendimento das necessidades especificas do publico
contemplado por essa modalidade da educacéo basica.

Destarte, faz-se necessério que essa especificidade perpasse a formacéo dos

profissionais que irdo atuar na EJA, especialmente dos professores. Entendendo o
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processo de formacdo como um processo de aprendizagem, Claudia Vovio e
Maurilane Biccas (2001) salientam que, ao considerar que a ascensdo da
aprendizagem significativa deve se pautar no conhecimento da realidade dos
educandos, o0 mesmo deve conduzir a formagéo dos professores. Conceber a EJA na
perspectiva da especificidade sinaliza para uma formacdo também especifica aos
professionais da educacéo, 0s quais exercem ou que irdo exercer sua profissdo nessa
modalidade.

Nessa perspectiva, a igualdade de oportunidade de acesso, permanéncia e
conclusdo da escolaridade com qualidade social se torna reflexo de uma politica
publica que prescinde da educacdo propulsora da aquisicdo de conhecimentos,
indispensaveis a participacdo na vida social. Ao relacionar a educagéo escolar com
um projeto de sociedade menos desigual, o Parecer n° 11/2000 - CNE/CEB (BRASIL,

20004, p. 8) ressalta a funcéo da escola como um servigo publico:

Por ser um servigo puablico, por ser direito de todos e dever do Estado, é
obrigacdo deste ultimo interferir no campo das desigualdades e, com maior
razdo no caso brasileiro, no terreno das hierarquias sociais, por meio de
politicas publicas. O acesso a este servico publico é uma via de chegada a
patamares que possibilitam maior igualdade no espaco social.

A desigualdade social é fruto de uma sociedade capitalista alicercada nas
bases da injustica, que produz e reproduz processos de exclusao social. Desse modo,
0 acesso aos servicos publicos se torna uma das vias centrais para 0 rompimento das
desigualdades sociais, mas € preciso ter em mente que 0 acesso a educacgéo nao €
suficiente para garantir a ascensao de igualdade aos demais bens produzidos na
sociedade, ja que esta € movida pela pressao dos ditames do sistema capitalista, o
qual detém forte influéncia na conducéo das politicas sociais.

Sao inegaveis os avanc¢os que, a partir do Parecer n° 11/2000 - CNE/CEB,
confluiram para o reconhecimento da EJA como direito publico subjetivo,
especialmente por destacar que a “titularidade do direito publico subjetivo face ao
ensino fundamental continua plena para todos os jovens, adultos e idosos, desde que
queiram se valer dele” (BRASIL, 2000a, p. 21), e por acentuar a definicdo da EJA
como modalidade que “usufrui de uma especificidade propria que, como tal deveria
receber um tratamento consequente” (BRASIL, 2000a, p. 2). Contudo, ndo podemos
deixar de registrar que esse documento explicita a relagdo com as diretrizes
concernentes ao projeto neoliberal ao elucidar a atuacdo dos empresérios no

desenvolvimento da EJA.
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Os empresarios, dentro de seus objetivos, reconhecendo a importancia da
educacédo e incorporando sua necessidade, tém tomado iniciativas préprias
ou buscado o fortalecimento de parcerias seja com os poderes publicos, seja
com organizagBes ndo - governamentais e redefinindo agdes ja existentes no
ambito do "Sistema S" (BRASIL, 20004, p. 50).

Os interesses dos empresarios envolvidos no desenvolvimento de iniciativas
pertinentes a educacao de jovens e adultos acenam para a presenca empresarial nas
decisfes referentes a educacao no Brasil, principalmente a partir da década de 1990,
periodo que corresponde a proliferacdo das privatizacdes, reforcadas pela parceria
publico-privada. Conforme realga Vera Peroni (2018), no atual contexto de crise do
capitalismo, as fronteiras entre publico e privado vém se modificando, configurando-
se como a raiz da privatizacdo do publico o diagndstico do capital, segundo o qual a
culpa da crise é do Estado e o mercado deve ser modelo de qualidade. Esse contexto
de ampliacdo da presenca de empresarios na definicdo de politicas para a educacgéo
fortalece o processo de privatizacao da educacédo publica.

Se, por um lado, o Parecer n° 11/2000 - CNE/CEB enfatiza a educacao das
pessoas jovens e adultas como direito publico subjetivo pelo qual o titular desse direito
‘pode exigir imediatamente o cumprimento de um dever e de uma obrigagao”
(BRASIL, 2000a, p. 21), apontando a ampliagéo desse direito com a intervencao do
Estado, por outro, sinaliza a atuacéo de entidades privadas na educacao publica.

Para compreendermos melhor as consequéncias da insercéo do setor privado
na educacao publica, precisamos situar essa atuacdo no ambito das estratégias do
capital, que, inclusive, tem criado e reforcado uma imagem de ineficiéncia do Estado
como forma de justificar a implantacdo das condicbes para melhor atuacdo e

expansao do mercado, corroborando a afirmacéo de David Harvey (2011, p. 32).

Numa tentativa desesperada de encontrar mais locais para colocar o
excedente de capital, uma vasta onda de privatiza¢éo varreu o mundo, tendo
sido realizada sob a alegacdo dogmética de que empresas estatais sao
ineficientes e desengajadas por definicdo, e a Unica maneira de melhorar seu
desempenho é passa-las ao setor privado.

E nesse contexto que devemos situar a educacdo de jovens e adultos. Outra
marca do Parecer n° 11/2000 - CNE/CEB, o qual traca as diretrizes curriculares para
a EJA, faz referéncia ao sentido da Educacdo de Jovens e Adultos atribuido a

qualificagéo.
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Esta tarefa de propiciar a todos a atualizacdo de conhecimentos por toda a
vida é a funcédo permanente da EJA que pode se chamar de qualificadora.
Mais do que uma funcao, ela é o proprio sentido da EJA. Ela tem como base
o carater incompleto do ser humano cujo potencial de desenvolvimento e de
adequacéo pode se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares. Mais
do que nunca, ela é um apelo para a educagao permanente e criagcdo de uma
sociedade educada para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e a
diversidade. Como ja dizia a Comissao Internacional sobre a educacéo para
o0 século XXI, o chamado Relatério Jacques Delors para a UNESCO (BRASIL,
2000a, p. 10, grifos do autor).

Referindo-se ao Relatdrio da Comisséao Internacional sobre a educacgéo para o
século XXI da UNESCO, organizado por Jacques Delors (2004, p. 71), para o qual
tem crescido a procura da educacdo com propésitos econémicos, destaca-se que “as
comparacdes internacionais realgam a importancia do capital humano e, portanto, do
investimento educativo para a produtividade”. O Parecer também acentua que o poder
de se qualificar estd na base da “expressao potencial humano” (BRASIL, 2000a, p.
10), alinhando-se, portanto, a concepc¢ao de educacado como instrumento fundamental
no processo de enquadramento do trabalho ao capital, notadamente com a concepgao
de educacédo ao longo da vida, que tem sua origem na educacao permanente (LIMA,
2007), largamente subordinada a adaptacéo ao capitalismo (LIMA, 2016).

Nessa perspectiva em que a concepc¢ao de educacdo é engendrada, € oportuno
destacar a andlise de Marilda Rodrigues (2011, p. 217), para a qual

[...] coaduna com o projeto histérico disseminado pela UNESCO ao longo de
sua histéria, cujo alicerce tem sido a construgdo de um sujeito pacifico e
tolerante, consoante a politica contemporanea de seguranca mundial para o
sistema capitalista.

Essa concepc¢do de educacdo vem balizando as politicas educacionais para a
educacao de jovens e adultos, reforcada pela agenda globalmente estruturada para a
educacdo proposta e propagada pelos organismos internacionais, sob a otica da
economia do mercado capitalista (DALE, 2004).

No processo de consolidacédo do sistema do capital, Mészaros (2008, p. 45)
destaca que a funcao principal da educacéao formal é “[...] produzir tanta conformidade
ou ‘consenso’ quanto for capaz, a partir de dentro e por meio dos seus proprios limites
institucionalizados e legalmente sancionados”. Embora n&o sejam as unicas, as
instituicées formais de educacéo integram uma parte importante do sistema global de
internalizacdo, conforme elucida Mészaros (2008, p. 44).
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Quer os individuos participem ou ndo - por mais ou menos tempo, mas
sempre em um ndmero de anos bastante limitado - das instituicdes formais
de educacéo, eles devem ser induzidos a uma aceitacdo ativa (ou mais ou
menos resignada) dos principios reprodutivos orientadores dominantes na
propria sociedade, adequados a sua posi¢do na ordem social, e de acordo
com as tarefas reprodutivas que lhes foram atribuidas.

Partindo dessa premissa de que a internalizacdo do sistema global se da por
meio das instituicdes formais, podemos inferir que as politicas educacionais assumem
funcdo essencial nesse processo. Conforme ressalta José Libaneo (2016, p. 43), no

campo da educacdao, internalizacdo significa

[...] a modelacdo dos sistemas e instituicbes educacionais conforme
expectativas supranacionais definidas pelos organismos internacionais
ligados as grandes poténcias econémicas mundiais, com base em uma
agenda globalmente estruturada para a educacdo, as quais se
reproduzem em documentos de politicas educacionais nacionais como
diretrizes, programas, projetos de lei, etc. Os organismos
internacionais que mais atuam no &ambito das politicas sociais,
especialmente da educacéo, sdo a Organizacdo das Nac¢des Unidas
para a Educacéo, Ciéncia e a Cultura - Unesco -, 0 Banco Mundial, o
Banco Interamericano de Desenvolvimento - BID -, o Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento - PNUD - e a Organizacéo
para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico - OCDE.

Diante da definicho de internalizacdo expressa por Libaneo (2016),
percebemos 0 quanto 0s organismos internacionais interferem nas politicas
educacionais, orientando a implantacdo de reformas conforme seus ideais. Em
consequéncia da reforma do Estado que impulsionou o recuo do Ministério da
Educacao no desempenho de suas atribuicdes, Haddad e Di Pierro (2000) salientam
qgue houve a dispersdo de programas federais de jovens e adultos. Esse contexto
culminou com a reconfiguracdo da identidade da EJA, que passa a ser realizada
através de programas e de projetos de forma fragmentada e heterogénea para as
populacdes jovens e adultas trabalhadoras, representando os rearranjos da l6gica que
visa atender as necessidades de sociabilidade do capital (RUMMERT; VENTURA,
2007). Seguindo essa logica, os Programas destinados a EJA, teoricamente, tém
priorizado a integracdo dessa modalidade & educacao profissional.

O destaque dado a educacdo de jovens e adultos integrada a educacédo
profissional se estende ao Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE, instituido
pelo Decreto n° 6.094, de 2007, que regulamenta os objetivos e metas do Plano de
Metas Compromisso Todos Pela Educacao, o qual evidencia a articulagéo entre o
PDE e o Movimento Todos pela Educacao (MARTINS; KRAWCZYK, 2018).



158

O PDE aglutina um conjunto de acbes que, segundo Demerval Saviani (2007,
p. 1233), constituiriam, teoricamente, as estratégias para a concretizacdo dos
objetivos e metas estabelecidos no PNE, abrigando “praticamente todos os programas
em desenvolvimento pelo MEC”, inclusive da EJA: Programa Nacional de Integragéo
da Educacéo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos - PROEJA, Programa Brasil Alfabetizado - PBA e Programa Nacional
de Inclusédo de Jovens — PROJOVEM, com prioridade para a integragdo da EJA a
educacao profissional.

A educacédo de jovens e adultos integrada a educagédo profissional também
ganhou destaque. O Programa Nacional de Integracdo da Educacao
Profissional com a Educag&o Bésica na Modalidade de Educagéo de Jovens
e Adultos (PROEJA) orienta os sistemas estaduais e o sistema federal a
oferecer educacéo profissional integrada ao ensino médio na modalidade
educacéo de jovens e adultos, enquanto o Programa Nacional de Inclusédo de
Jovens: Educacao, Qualificagdo e Acdo Comunitaria (PROJOVEM) orienta
0s sistemas municipais nessa mesma direcdo quanto as séries finais do
ensino fundamental. O bom resultado desses programas anima a proposta
de, também nesse aspecto, incorporar a educacdo de jovens e adultos
profissionalizante ao texto da LDB, nos seguintes termos: ‘A educacdo de
jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a educagédo
profissional’ (BRASIL, 20074, p. 35).

O processo de articulagdo das politicas educacionais ao projeto neoliberal,
perspectivando atender aos anseios do capital, materializado no alinhamento das
metas do governo com as dos grupos empresariais, pode ser observado na definicao
das metas para a educacao estabelecidas no PDE, lancado em 2007. Por meio desse
Plano, ocorre o alinhamento entre as metas do Movimento Todos pela Educacéo e as
do governo (MARTINS; KRAWCZYK, 2018).

Na apresentacdo do PDE (2007) consta que nesse Plano o Ministro da
Educacdo “expbe - em tom de dialogo com a sociedade e principalmente com os
educadores — o0s principios politicos, os fundamentos tedricos, os métodos
educacionais e 0 passo-a-passo administrativo” (BRASIL, 2007a, p. 3).
Diferentemente do exposto na apresentagdo do PDE, o setor que participou
ativamente da producao desse Plano de Desenvolvimento da Educacéao nacional foi
0 movimento dos empresarios, representado pelo Movimento Todos pela Educacéao,
sendo sua agenda empresarial atrelada as medidas aderidas pelo MEC (LEHER,
2011).

Esse alinhamento entre publico e privado ratifica o papel do Estado enquanto
principal representante dos interesses daqueles que possuem 0s meios de producao

(RUMMERT, 2007). Logo, a presenca empresarial na definicdo das politicas publicas
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educacionais se da com o consentimento do Estado, como explica Roberto Leher
(2011, p. 163-164):

Essa investida sobre a educacéo publica vem sendo efetivada por meio de
entidades ancoras, em cuja direcdo se reveza um pequeno grupo de
gestores. Assim, por exemplo, Mild Villela, do Instituto Itad Cultural, é
presidente do Museu de Arte Moderna de S&o Paulo (novembro 2009), do
Faca Parte — Instituto Brasil Voluntario e agora também do Comité Executivo
do ‘Compromisso Todos pela Educacao’. As entidades que organizam essa
investida ocultam seu carater corporativo e empresarial por meio da
filantropia, da responsabilidade social das empresas e da ideologia do
interesse publico. As mais relevantes sdo: o Instituto Ayrton Senna
(respaldado por corporacdes dos setores financeiro, agromineral e de
agroquimicos, editoras interessadas na venda de guias e manuais,
provedores de telefonia, informética e internet engajadas no cyber-rentismo);
a Fundacgéo Roberto Marinho, principal grupo de comunicagéo localizado no
Brasil (e que néo torna publico seus apoiadores); a Fundacao Victor Civita,
vinculada a um grupo econémico que, entre outras, edita uma revista que
vem difundindo que a educacédo € um tema técnico-gerencial (revista Nova
Escola), apoiada por editoras, pelo capital financeiro e agromineral, pelas
corporacbes da &rea de informatica etc.; e a Fundacéo Itau Social, que,
valendo-se, como as demais, de isenc¢Bes tributérias, atua no setor
educacional objetivando implementar as parcerias publico-privadas na
educacéo basica por meio das escolas charter.

A participacdo do setor privado nos servicos publicos tem amparo juridico-
politico do Estado brasileiro, que regulariza essa participacédo por meio de dispositivos
legais. Com isso, a participacdo do setor privado na educacdo, representada por
grupos hegeménicos de empresarios, vem se alastrando e ganhando forca no Brasil,
moldando a educacéo publica conforme os interesses empresariais.

O Relatorio de Atividades do Todos pela Educacdo (2007) é enfatico ao
abordar a aproximacao entre o MEC e o movimento dos empresarios na definicdo da
politica educacional brasileira, destacando a referéncia ao Movimento Todos pela
Educacéao, feita pelo Ministério da Educacéao no préprio titulo do programa estratégico

do PDE: “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo”.

O principal decreto assinado pelo presidente era o Programa de Metas
Compromisso Todos Pela Educacgéo, que reline acdes referentes a Educacéo
Bésica e foi assim chamado em reconhecimento a sintonia existente entre as
5 Metas defendidas pelo Movimento e os objetivos do Plano proposto pelo
Ministério da Educacdo (MEC). Compartilhando o ideério defendido pelo
Todos Pela Educacéo de que apenas com a busca incansavel de resultados
€ possivel melhorar a qualidade da Educacdo no Brasil, o MEC introduziu,
entre outras medidas, de forma inédita, uma politica de metas e indicadores
de qualidade como condigdo para o repasse de recursos a estados e
municipios. Também é programa de Nacéo, ndo apenas de um governo, cujo
mandato é finito e requer, portanto, didlogo permanente com toda a
sociedade, preservada sua rica diversidade de pontos de vista, e com esferas
da administracdo publica. Ao longo de 2007, a equipe executiva do Todos
Pela Educacdo concentrou grande parte de suas energias na articulacéo e
na mobilizacdo de esforcos e iniciativas de diferentes setores da sociedade.
Nessas oportunidades, representantes do Todos Pela Educacédo
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apresentaram as diretrizes e as 5 Metas do movimento e discutiram caminhos
para alcancar uma Educacéo de qualidade com liderancas do terceiro setor,
secretarios de Educacgédo, educadores, liderancas religiosas, empresarios,
parlamentares, gestores de escolas, profissionais da midia e representantes
de organismos internacionais (TODOS PELA EDUCACAO, 2007, p. 3).

Nesse Relatorio fica explicito, também, o foco nos resultados que definirdo a
qualidade da educacéo, condicionando o recebimento de recursos. O Relatorio ndo
oculta a presenca dos empresarios e dos organismos internacionais no delineamento
de caminhos para atingir as metas que correspondem ao padréo de qualidade, a qual
sera medida a partir dos resultados das avaliages, a exemplo do IDEB.

O IDEB se insere no contexto da reforma do Estado, integrando o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo — PDE de 2007. Ampliando a lupa para capturar as
nuances do capital no processo das reformas educacionais, resultantes da reforma do
Estado, percebe-se a criagdo dos sistemas de avaliacdo como instrumento de
controle. Esse tipo de avaliagdo mascara as desigualdades sociais produzidas pelos
processos de reestruturacdo dos sistemas de producdo do capital, representados
pelos idealizadores dos modelos de avaliacdo, inviabilizando, portanto, um
nivelamento nos resultados dos exames, visto que as condi¢gdes reais das pessoas
avaliadas destoam.

Nessa conjuntura de avancos e de retrocessos quanto ao reconhecimento da
EJA no ambito das politicas educacionais que reafirmam o direito a educacédo das
populacdes jovens, adultas e idosas que ndo tiveram acesso ou ndo concluiram a
educacéao basica, é importante situar o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo - FUNDEB, por se
tratar de um importante mecanismo de financiamento da Educacdo Basica,
abrangendo a modalidade EJA.

A importancia do FUNDEB deve-se ao financiamento da EJA, posto que, em
grande parte, as acdes idealizadas para essa modalidade ndo foram materializadas

em razao da falta ou pela escassez de recursos.

A amplitude e o impacto das politicas publicas de alfabetizacao e educacéo
escolar de jovens e adultos sdo fortemente condicionados pelo financiamento
atribuido a esse ensino. A oferta reduzida e a precaria qualidade da educacéo
de jovens e adultos no Brasil podem ser explicadas, em grande medida, pelo
fato de que em nenhum momento da histéria da educacdo brasileira a
modalidade recebeu aporte financeiro significativo, embora em alguns
periodos as politicas para o setor tenham se beneficiado de recursos
vinculados ou fonte prépria de financiamento (UNESCO, 2008, p. 50-51).
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Com alLein®11.494, de 20 de junho de 2007, que regulamenta o FUNDEB, em
substituicdo ao FUNDEF, as matriculas da modalidade Educacéo de Jovens e Adultos
passaram a ser computadas para o recebimento de recursos financeiros. O FUNDEB
ampliou a subvinculag&o a educacéo béasica, fomentando maior participacdo da Unido
na manutencao desse nivel de ensino (CARVALHO, 2014).

Enguanto modalidade de ensino da educacéo basica, a Educacéo de Jovens e
Adultos passou a ser contemplada no financiamento a partir desse Fundo, embora
com menor valor anual por aluno, o que tem desmotivado uma efetiva atuacdo dos
estados e municipios na ampliacdo das matriculas e estimulado o atendimento
precario (HADDAD; XIMENES, 2018).

A conquista da insercdo das matriculas da modalidade EJA no cémputo geral
das matriculas para efeitos de recebimento de recursos financeiros do FUNDEB deve
fortalecer a luta nesse campo. A tentativa é induzir a ampliagdo dessa conquista na
isonomia dos valores transferidos por aluno da educacao basica.

Como ja discutimos, o alinhamento entre as politicas publicas do Brasil com as
politicas do BM resulta em condicionalidades sobre a atuagdo dos governos na
definicdo das politicas sociais, as quais incorporam as recomendacdes desse
Organismo. Entre as recomendacfes do Banco Mundial que implicam diretamente o
financiamento da educacdo brasileira, elencamos as orientacbes presentes no
relatorio Um Ajuste Justo: Andlise da eficiéncia e equidade do gasto publico no Brasil
(BANCO MUNDIAL, 2017b), que demonstram o interesse do BM em implementar
medidas de austeridade favoraveis ao capital, com ajuste injusto, contrariando,
inclusive, o préprio titulo do documento. Também evidenciam a forte contradicdo no
que diz respeito a0 compromisso assumido por esse Banco com 0s paises em
desenvolvimento, incluindo o Brasil, visto que as medidas de ajuste recomendadas
aprofundam as desigualdades sociais, como pode ser observado nos argumentos

sobre os investimentos publicos em educacéo.

As crescentes despesas publicas e a queda nos nimeros de matriculas
publicas resultam em um maior gasto por estudante e em razfes aluno-
professor ineficientes. Para municipios mais ricos a eficiéncia é ainda mais
baixa, dada a transicdo demogréafica mais acelerada, o que resulta em uma
reducdo mais rapida do nimero de alunos na rede publica. A obrigatoriedade
constitucional de se gastar 25 por cento das receitas tributarias em educagéo
contribui para que tais municipios aumentem os gastos por aluno de forma
mais acelerada. Esse gasto adicional nem sempre se traduz em maior
aprendizado, o gera ineficiéncias. Além de uma raz&o aluno-professor
relativamente baixa, o sistema publico de educac¢&o no Brasil é caracterizado
por baixa qualidade dos professores e pelos altos indices de reprovacgéao.
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Todos esses fatores levam a ineficiéncias significativas. Se todos os
municipios e estados fossem capazes de emular as redes escolares mais
eficientes, seria possivel melhorar o desempenho (em termos de niveis de
aprovacao e rendimento estudantil) em 40% no ensino fundamental e 18%
no ensino médio, mantendo o mesmo nivel de despesas publicas. Em vez
disso, o Brasil esta gastando 62% mais do que precisaria para atingir o
desempenho atualmente observado em escolas publicas, o que corresponde
a quase 1% do PIB (BANCO MUNDIAL, 2017b, p. 121).

Nesses argumentos do BM ¢é visivel o paradoxo em relacionar os investimentos
na educacgdo com os resultados desvinculados dos contextos inerentes a realidade
brasileira. Embora o BM apresente indicadores sobre a pobreza e a desigualdade
social, essa agéncia se contradiz ao desconsiderar as causas da pobreza nas
avaliacdes em larga escala, sendo esta acentuada com as reformas neoliberais, que,
ao reforcarem as desigualdades, aceleram as situacdes de vulnerabilidade.

A leitura meramente economicista da realidade brasileira e cunhada nos
principios neoliberais da contencéo de gastos, apresentada nesse relatério Um Ajuste
Justo: Analise da eficiéncia e equidade do gasto publico no Brasil (BANCO MUNDIAL,
2017b), visando justificar como solugdo para os problemas causados pela prépria
estrutura predatoria de direitos a minimizacao das consequéncias dos desajustes do
sistema capitalista, desconsidera o funcionamento da educacéo basica e incita ajustes
por meio de reformas, com alterac6es na legislacdo que rege a educacao brasileira,

essencialmente sobre os gastos publicos com educacao.

Em 2014, ap6s uma década de rapido crescimento, as despesas com
educacdo chegaram a 6% do PIB. Ja em 2010, os gastos com educacao no
Brasil eram superiores a média dos paises da OCDE (5,5%), do BRICS
(5,1%) e da América Latina (4,6%). [...] As despesas publicas com todos os
niveis educacionais aumentaram a uma taxa real de 5,3% ao ano entre 2000
e 2014. O crescimento dos gastos ocorreu em todas as areas, mas a
educacdo infantil e o ensino médio observaram os indices de crescimento
mais altos. O gasto por aluno cresceu ainda mais rapidamente (10,1% ao ano
em termos reais), pois 0 nimero de estudantes nas escolas publicas de
ensino fundamental e médio diminuiu na década de 2000 devido a mudancgas
demograficas e a migracao para instituicdes privadas. Em relacdo ao PIB per
capita, o gasto por aluno no ensino fundamental quase dobrou, passando de
11,9% do PIB per capita em 2002 para 21,8% em 2014 (BANCO MUNDIAL,
2017b, p. 121).

A partir desses dados, o BM reforca a ideia de que o Estado é ineficiente e
responsavel pelos desajustes econdmicos, utilizando-a como justificativa para conter
a acdo do poder publico na provisdo da educagdo publica, apresentando
guestionamentos acerca do financiamento da educagéo. Para o Banco, os resultados

nao correspondem ao esperado pelas agéncias financiadoras.
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Essa ideia foca nas ac¢des educativas para grupos especificos, priorizando os
mais vulneraveis. A concepcéo do BM de que a educacédo € um meio para reduzir a
pobreza na medida em que aumenta a capacidade individual de producédo, tem
conduzido as ag¢fes para a educacgdo, como pode ser verificado na analise de Canan

(2016, p. 55) sobre a influéncia do BM na educacao:

Assim, pensava-se que a solucdo para o problema dependia mais do
aumento da produtividade dos pobres do que o crescimento do pais. Nesta
concepcao, a responsabilidade sai do Estado e passa para os individuos, isto
€, diminuir a pobreza significava dizer que os pobres deveriam aumentar sua
capacidade produtiva.

Nesse Vviés, é pertinente destacar que esse Relatorio Um Ajuste Justo: Analise
da eficiéncia e equidade do gasto publico no Brasil (BANCO MUNDIAL, 2017b),
encomendado pelo governo brasileiro em 2015, endossa o contetudo da PEC n° 287,
de 2016, que defende a reforma da Previdéncia no Brasil, no que se refere a
contencdo de gastos, sob “um forte ajuste fiscal, leia-se, uma voraz apropriacdo do
fundo publico, para proteger o pagamento do servico da divida, bem como para
arrancar os débeis direitos sociais do povo” (LEHER; VITTORIA; MOTTA, 2017, p.
15).

Os efeitos do ajuste fiscal asseveram as crises econémicas, comprometendo a
execucao dos servicos sociais por se tratar de politicas de austeridade com medidas
de cortes nos gastos publicos. Diante dessa conjuntura de crise, enviesada pelo
capital, corroboramos a observacdo de José Paulo Netto (2011, p. 24): “Marx
descobriu a impossibilidade de o capitalismo existir sem crises econdmicas”. Razao
do capitalismo esta constantemente criando estratégias de superacdo das crises
causadas por sua propria estrutura contraditoria.

O processo de reconhecimento da educacgéo de jovens e adultos como direito
no contexto de reordenamento das estratégias de superacao das crises do capital
elucida a trajetéria da luta ideoldgica e politica desse segmento. Na esfera
internacional, a UNESCO promove eventos que resultam em documentos com
signatéarios de diversos paises do mundo. A Conferéncia Internacional de Educacao
de Adultos — CONFINTEA é o principal evento internacional que aborda as politicas
de EJA, dentre outras questdes.

Sob a coordenagcdo da UNESCO, a CONFINTEA agrega diversas
representacdes, desde representantes dos movimentos sociais, a exemplo dos

Foruns de EJA, a representacfes dos organismos internacionais, como a propria
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UNESCO e o Banco Mundial. A ndo concretizacdo pelos paises signatarios dos
compromissos firmados se desdobra na elaboracdo de novos acordos nos eventos
internacionais, além da CONFINTEA. No que tange as discussdes e aos acordos
firmados na Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, Jane Paiva (2009a, p.
209) avalia que “néo apenas o Brasil se destacou negativamente no plano educacional
nesta ultima década, mas todos os paises reunidos em Dacar, em abril de 2000,
confirmaram que as metas firmadas em Jomtien, em 1990, ndo foram alcangadas”.

Nem mesmo sob o0 monitoramento dos organismos internacionais,
principalmente da UNESCO, o direito a educacdo de jovens e adultos tem sido
efetivamente respeitado. Se partirmos da premissa de que 0s organismos
internacionais sao os porta-vozes do sistema capitalista na mundializagdo do capital,
podemos afirmar que a atuagdo da UNESCO néo é neutra, “como qualquer outro,
ligado & ONU, sofre forte influéncia dos paises imperialistas” (MEZAROBBA, 2017, p.
157).

Nesse cendrio, a correlacao de forcas nos espacos de debates e proposicoes
de politicas publicas para a EJA tem sido cada vez mais acirrada. Um exemplo
simbdlico séo os eventos de preparacdo das CONFINTEAS. Esses espacos vao desde
a mobilizacdo de preparacdo dos eventos internacionais a elaboracdo do documento
final, no qual constam os acordos firmados pelos paises signatarios. Os segmentos
gue militam em prol da EJA no Brasil participaram da mobilizagédo de preparacéo e
organizacdo da VI CONFINTEA, realizada no Brasil, em 2009, na cidade de Belém,
estado do Para. E importante frisar que das seis Conferéncias Internacionais de EJA,
essa foi a primeira realizada no hemisfério sul, encerrando um ciclo de 60 anos desde
a primeira realizagéo, em 194922,

A participagéo da sociedade civil, especialmente dos segmentos que atuam na
Educacao de Jovens e Adultos, é fulcral para o levantamento das demandas dessa
modalidade. A definicdo das politicas publicas condizentes com as reais necessidades
do publico a ser contemplado requer um levantamento preciso da realidade onde

efetivamente serdo desenvolvidas tais politicas.

22 A primeira CONFINTEA foi realizada em Elsinore, Dinamarca, em 1949. Na sequéncia, foram
realizadas, respectivamente: Il - Montreal, Canada (1963); Illl - Téquio, Japdo (1972); IV - Paris,
Franga (1985); V - Hamburgo, Alemanha (1997); VI — Pard, Brasil (2009). Sobre a retrospectiva das
Conferéncias, cf. IRELAND; SPEZIA, 2014.
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A importancia da participagcdo dos segmentos que abrangem a EJA nos
processos de formulacdo das politicas publicas para essa modalidade justifica-se,
também, pelo fato dessas politicas sociais serem definidas para uma populacdo que
constréi “sua trajetoria de escolarizagéo basica fora dos padrées de ensino definidos
pela denominada escola regular” (BRUNEL, 2004, p. 19), o que torna essencial a
participacdo desses segmentos na definicdo dessas politicas. Essa importancia é
reconhecida nas recomendagdes encaminhadas ao Ministério da Educagéo do Brasil,
conforme expde o Documento Nacional Preparatério a VI CONFINTEA (BRASIL,
2009b, p. 46):

Fomentar a participacéo da sociedade na defini¢do de politicas publicas para
a EJA em todos os niveis de governo, de forma a contemplar reais
necessidades dos alunos no que se refere a curriculo, metodologia,
avaliacdo, idade de ingresso, duracdo de cursos, criando possibilidades de
praticas alternativas de ensino e aprendizagem.

A participagéo e o envolvimento dos Féruns de Educacéo de Jovens e Adultos
do Brasil nos debates e proposicdes de politicas de EJA estdo associados a luta pelo
rompimento da fragmentacdo e descontinuidade das ac¢bGes definidas para a
modalidade da EJA, pois tratam-se de politicas de governo, e ndo de Estado,
caracterizando-se como acdes paliativas, cuja duracdo vai de acordo com o tempo
instaurado para 0 governo que as institui. Nesse sentido, transformar a politica de EJA
em uma politica publica de Estado torna-se o maior desafio no campo das lutas pela
Educacao de Jovens e Adultos.

Os desafios aumentam na medida em que o direito a educacdo tem sido
negligenciado também as populacdes jovens. Osmar Favero (2009, p. 9) assinala que

a incorporacao do atendimento aos jovens € recente:

A leitura dos muitos documentos nas varias reunifes internacionais, desde
1949 [...] nos ajuda a perceber o amadurecimento da concepc¢édo da educacao
de adultos, a qual se incorporou mais recentemente o atendimento aos
jovens, aos quais atualmente ndo s6 tem sido negada uma educacédo de
qualidade, como também lhes tem sido negada a oportunidade de um
trabalho condigno.

A insercdo dos jovens na Educacdo de Jovens e Adultos representa o
retrocesso que o Brasil ainda ndo transcendeu. Notabilizamos o fosso entre o legal e
o real, uma vez que a institucionalizacdo da educacéo como direito de todos, com
prioridade para o publico dos 4 aos 17 anos, ainda n&o atingiu materialidade. Portanto,
assumir a presenca dos jovens na educacéo de adultos €, como assevera Jane Paiva
(20094, p. 95):
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[...] reconhecer o fracasso dos sistemas de ensino, que ndo conseguem levar
os adolescentes e jovens a terminalidade da educagdo basica, cuja
prioridade, na maioria dos paises, nos orgamentos locais e internacionais ndo
tem correspondido aos investimentos efetivados.

No rol dos instrumentos legais que normatizam a EJA, o reconhecimento do
fracasso na garantia do direito a educacéo aos jovens é expresso na Resolucéo n° 3,
de 2010, do Conselho Nacional de Educacao, que institui as Diretrizes Operacionais
para a Educacao de Jovens e Adultos. Obedecendo ao disposto na LDB/1996, essas
diretrizes regulamentam a reducéo da idade para o ingresso na EJA (BRASIL, 2010).

A Resolucéo n° 3/2010 — CNE/CEB estabelece o tempo de duracao de cursos
de EJA, a idade minima para o seu ingresso, a idade minima para a certificacdo nos
exames e o desenvolvimento via educacao a distancia. Outro aspecto a ser destacado
na Resolucdo n° 3/2010 — CNE/CEB, além da reducéo da idade minima, reside nas
indicacdes para o melhor desenvolvimento da EJA, que é proporcionar “a conjugagao
de politicas publicas setoriais e fortalecendo sua vocagdo como instrumento para a
educacéao ao longo da vida” (BRASIL, 2010, p.1).

Assim como o Parecer n° 10/2000 — CNE/CEB ressalta a fungdo permanente
como o sentido da EJA, também chamada de funcéo qualificadora, referenciando o
Relatorio Jacques Delors, a Resolucdo n° 3/2010 — CNE/CEB ressalta a vocacéo da
EJA de ser instrumento para a educacao ao longo da vida. Tanto a funcdo quanto a
vocacdo atribuida a EJA nesses documentos tém sua origem nas diretrizes da
UNESCO que concebem a educacéo ao longo da vida.

A luta para que a EJA se materialize como politica publica de Estado antecede
0s processos de decisdo das normas que regem a educacao brasileira. Assim, ndo
diferente do que ocorreu nos processos de elaboracdo de documentos que
culminaram em projetos e leis, a formulacdo das diretrizes operacionais para a
educacdo de jovens e adultos foi antecedida por vérias discussdes e audiéncias
destinadas a definir a idade de ingresso e a realizacdo dos exames supletivos
(COSTA; MACHADO, 2017).

Sobre os argumentos acerca das diretrizes operacionais para a educacao de
jovens e adultos, as quais tiveram como questéo central a definicdo da idade para o
ingresso e realizacdo de exames, diferenciando-se das anteriores por serem
precedidas de amplas discussbes, Costa e Machado (2017, p. 79) apresentam 0s
bastidores dos debates acerca da idade para matricula em cursos e realizagéo de

exames no ambito da modalidade Educacgé&o de Jovens e Adultos:
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Todos os argumentos levantados nas audiéncias em relacdo a necessidade
de revisdo da questédo idade para matricula em cursos e exames de EJA néo
foram suficientes para que essa questao alterasse o que esta hoje em vigor:
uma transferéncia de responsabilidade sobre a escolarizacdo de
adolescentes até dezessete anos para matricula na modalidade. Por outro
lado, durante o debate da idade para matricula nos cursos de EJA, houve
também pesquisadores que questionaram a garantia do direito a educacéo
desses adolescentes, se nao lhes fosse permitida a matricula na EJA.

A reducédo da idade para o ingresso nos cursos de EJA e realizacdo de exames
facilita a transferéncia dos jovens com idade de escolarizacdo obrigatoria para as
turmas de EJA, gerando demanda para essa modalidade na propria escola onde
esses jovens estdo matriculados. A medida que se reduz a idade para a matricula
nessa modalidade, até que ponto ndo aumenta também o descaso com o0s
adolescentes cujo rendimento escolar ndo se enquadra nos parametros dos exames
nacionais, a exemplo do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica - IDEB,
instrumento de avaliacdo em larga escala? De acordo com o INEP, o IDEB se
caracteriza como condutor de politica publica que objetiva melhorar a qualidade da
educagao. Assim, a “l6gica € a de que cada instancia evolua de forma a contribuir, em
conjunto, para que o Brasil atinja o patamar educacional da média dos paises da
OCDE” (BRASIL, 2018a, n.p.).

Esse pronunciamento do INEP explicita a quem interessa os resultados do
IDEB, realizado por esse Instituto. E sob esse olhar que a avaliacdo da educacio
brasileira deve ser compreendida, de modo a identificar a quem interessa 0s exames
alinhados a politica de avaliacdo de larga escala coordenada pela OCDE e quais as
finalidades dos mesmos. Os resultados desses exames servem de parametro para a
definicdo da politica nacional de educagéo.

Na esfera do arcabouco legal que vem contemplando a educacgéo de jovens e
adultos no campo juridico, incluindo as alterac6es na Constituicdo e na LDB/1996 no
gue se refere as politicas publicas de EJA, é pertinente realcar o Plano Nacional de
Educacao - PNE para o decénio 2014-2024, aprovado pela Lei n® 13.005, de 2014. O
PNE representa o principal instrumento de politica publica da educagéo brasileira. Nao
por acaso, esse plano é definido por Luiz Fernandes Dourado (2017a) como o
epicentro das politicas de Estado para a educacéo brasileira.

O reconhecimento da EJA no campo juridico e politico, anunciado nos
dispositivos ja apresentados neste trabalho, ndo pode obstaculizar o entendimento do
contexto em que 0s marcos regulatérios da EJA séo instituidos, principalmente das

reformas educacionais que emergiram da reforma do Estado. Esse contexto tanto
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pode favorecer a concretizacao de acdes que expressem o direito assegurado quanto
pode obstruir os caminhos para o alcance do mesmo.

N&o diferente dos outros instrumentos legais implementados no plano das
reformas educacionais, no PNE também se constata a influéncia dos organismos
internacionais, notoriamente da OCDE, identificada na definicdo do IDEB como
parametro para mensurar a qualidade da educacdo brasileira, incorporando as
proposi¢cdes do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes — PISA. De
acordo com o INEP (BRASIL, 2020a), o PISA é um estudo comparativo de
abrangéncia internacional realizado pela OCDE a cada trés anos. A aproximacao
entre o Brasil e 0os organismos internacionais no enquadramento das politicas
educacionais, conforme o ideario politico e econémico de grupos transnacionais,
evidencia o estreitamento entre educagao e economia. A influéncia da OCDE no PNE

€ expressa na estratégia 7.11 da Lei n°. 13.005/2014, que o institui:

[...] melhorar o desempenho dos alunos da educacéo basica nas avaliagbes
da aprendizagem no Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes -
PISA, tomado como instrumento externo de referéncia, internacionalmente
reconhecido.

Essa estratégia integra uma das metas estruturantes do PNE, a que aborda
sobre a qualidade que abrange todas as etapas e modalidades da educacéo basica.
O PNE utiliza como referéncia para avaliar a qualidade da educacéo os resultados de
um exame que desconsidera as demais dimensdes dos processos avaliativos e que
releva as contradi¢cdes dos contextos em que este € aplicado. A situacao é ainda mais
alarmante quando esses resultados sdo comparados com outros paises-membros da

OCDE que possuem realidades assimétricas.

Diferentemente das demais avalia¢cfes, o estudo proposto pelo Pisa permite
ao Brasil aferir conhecimentos e habilidades dos estudantes de 15 anos de
idade em Leitura, Matematica e Ciéncias, contrastando-os com os resultados
do desempenho de alunos dos 37 paises-membros da OCDE, além de 42
paises/economias parceiras (BRASIL, 2020b, p. 22).

Além de subsidiar os argumentos do BM de que o Estado é ineficaz no fomento
dos servicos publicos, esse modelo de avaliagdo minimiza a complexidade dos
problemas relacionados aos processos educativos, conforme assevera Dourado
(2017a, p. 107):

Pensar e cristalizar a divulgacdo de avalia¢cbes externas como sinénimo de
gualidade reduz a complexidade dos processos educativos e de garantia do
direito e as demandas intrinsecas por igualdade de condi¢cdes. Também
contribui para estabelecer rankings entre instituicdes educativas e, sobretudo,
para desacreditar a educacao publica. Ao negligenciar uma concepcao ampla
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e formativa de avaliacdo, esses processos tém fortes rebatimentos sobre o
dever do Estado e a necessidade de melhorar, sistematicamente, a educacéo
e suas condicdes de oferta.

Fundamentado numa concepcéo de educacdo que prioriza os resultados e néo
0 processo e seus condicionantes, definindo os resultados como orientadores do
planejamento das politicas educacionais, geralmente tomados como medidas
punitivas, esse modelo de avaliagao vai se articular as politicas do Banco Mundial no
controle dos sistemas educacionais. Os resultados utilizados por esse Banco para
justificar as medidas de austeridade na contencéo de gastos na educacao reforcam a
ideia de que o mercado é mais eficaz na conducédo dos servigos socais do que o
Estado.

A necessidade de avaliar as politicas educacionais a partir de um Sistema
Nacional de Avaliacédo é inegavel, principalmente quando se trata de uma avaliacéao
cuja prioridade € a qualidade numa perspectiva de educacdo socialmente
referenciada. Os resultados séo tomados como sinalizadores daquilo que precisa ser
melhorado no processo educativo, e ndo para mapear resultados padronizados e
impostos previamente com finalidades punitivas.

Os resultados das avaliacfes impactam na EJA na medida em que os alunos
do ensino fundamental com 15 anos de idade, sem o rendimento condizente com 0s
resultados esperados, sao conduzidos a EJA para nao comprometer os resultados do
IDEB.

O PNE (2014-2024) compreende 20 metas, das quais trés delas referem-se
especificamente a Educacdo de Jovens e Adultos: 8, 9 e 10, centradas na politica
publica de EJA. Essas metas abordam a elevacdo da escolaridade, eliminacédo do
analfabetismo e reducao do analfabetismo funcional e integracao da EJA a educacéo
profissional. Para Haddad e Ximenes (2018, p. 255), esse novo Plano Nacional de

Educacao significa:

[...] uma retomada importante da agenda de reconhecimento das politicas
publicas especificas de EJA e da protecéo juridica dessa modalidade, com
forte preocupagédo quanto a reducgédo das desigualdades educacionais entre a
populacéo jovem e adulta.

As metas especificas que tratam da modalidade Educacédo de Jovens e Adultos
no PNE (2014-2024) estéo assim elencadas:
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Meta 8: elevar a escolaridade média da populacdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte
e nove) anos, de modo a alcancar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no
ultimo ano de vigéncia deste plano, para as populagfes do campo, da regido
de menor escolaridade no Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais
pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e ndo negros declarados
a Fundacéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE.

Meta 9: elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 (quinze) anos ou
mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015
e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e
reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo funcional.
Meta 10: oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas
de educacéo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma
integrada a educacéao profissional (BRASIL, 2014a, p. 33; 35; 37).

As metas do PNE relativas a EJA expdem a excluséo social do Brasil e apontam
0S grupos mais vulneraveis. Urge, portanto, um planejamento de estratégias que
consigam efetivamente reverter as condi¢cdes de desigualdades que subjugam as
necessidades humanas a I6gica da expansao e acumulagéo do capital.

Com base no censo da Educacao Béasica 2018 (BRASIL, 2019, p. 28),

[...] o nUmero de matriculas na educacao de jovens e adultos (EJA) diminuiu
2,9% de 2014 a 2018, chegando a 3,5 milhdes em 2018. Essa queda foi
influenciada, especialmente, pela reducdo do nimero de matriculas da EJA
de nivel fundamental, que teve queda de 10,1% de 2014 a 2018.

Esses dados expressam o desafio de ampliar a escolaridade quando o numero
de matricula na EJA vem diminuindo. Para o alcance da elevacao da escolaridade,
como indica a meta 8, o PNE apresenta como estratégia “implementagdo de
programas de educagdo de jovens e adultos” (BRASIL, 2014a, p. 34) no
desenvolvimento de agbes com foco na corregéo de fluxo.

Essa estratégia segue na contramao do que propde os movimentos de EJA no
tocante ao reconhecimento da educacao de jovens e adultos como direito e sua
configuragdo como politica publica de Estado. Portanto, ndo cabe mais sua oferta
ocorrer por meio de programas que caracterizam acfes compensatorias via correcao
de fluxo mediante a reposi¢ao de estudos. A maioria dos programas e projetos traduz
a politica de educacao caracterizada pela descontinuidade, conforme realca a versao
atualizada do Documento Nacional Preparatorio a VI CONFINTEA, elaborado para a
CONFINTEA Brasil +6, realizada no Brasil, em 2016.

[...] a politica de educagdo no Brasil, caracterizada pela descontinuidade
decorrente de mudancas de mandado, demarca o que de mais inseguro
acarreta, que se traduz pela maioria de programas e projeto que nao se
enraizam como politicas de Estado, mas como politicas de governo, na
maioria dos casos, o que a torna alvo facil da circularidade e do “retorno as
origens”, especialmente no caso da EJA. Um “eterno recomecar”, pode-se
dizer, faz com que se interrompa frequentemente a marcha de formulacéo e
perspectiva de futuro no processo cotidiano de fazer a politica na pratica,
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exigindo novos investimentos e esforcos, que nem sempre significam
avancos de acordo com as exigéncias sociais (BRASIL, 2016a, p. 12).

O documento preparatério a CONFINTEA Brasil +6 ressalta o carater de
descontinuidade dos programas, resultando também em descontinuidade de recursos
financeiros. Para cada surgimento de programa, novos investimentos s&o
empreendidos, redundando, muitas vezes, em desperdicios, posto que, com o
rompimento das a¢des, a conclusdo das etapas de estudo é inviabilizada. Assim, as
posteriores acdes que serdo implementadas irdo se configurar mais como retomada
do que como avanco.

A meta 8 do PNE (BRASIL, 2014a) também apresenta como estratégia para
ampliacdo da escolaridade a certificagdo da conclusdo dos ensinos fundamental e
meédio por meio de exames. A luta para que o direito do trabalhador a educacéo seja
efetivado perpassa o0s espacos de discussdo. Essa luta é também para que os
trabalhadores sem condi¢des de frequentar os cursos de EJA tenham outras formas
de afericdo do conhecimento, com reconhecimento daqueles adquiridos fora do
ambiente escolar. A questdo é quais conhecimentos interessam a quem estabelece a
avaliacao e até que ponto essa forma de garantir a conclusédo das etapas da educacao
bésica nado inviabiliza o acesso ao conhecimento construido historicamente e
transmitido pela escola. Ademais, como se dara o controle do Estado em relacdo aos

jovens, visto que

[...] se legisla sobre as idades para esses exames, 0 que oferece a mao da
lei para conter impetos de substituir processos educacionais escolares, por
provas de certificacdo, que na pratica, faltando a fiscalizacdo do Estado,
acabam por acontecer, por configurarem caminhos supostamente mais
rapidos de concluséo (PAIVA, 2009a, p. 202).

A observacao de Jane Paiva (2009a) € importante por demonstrar as possiveis
distorcbes como consequéncia da diminuicdo da idade para realizacdo de exames na
EJA. Sem afiscalizag&o do poder publico, os exames podem, além de acelerar a saida
dos alunos do ensino fundamental, promover a venda de certificados por meio de uma
indUstria que se expande. Sobre isso, como ressalta Margarida Machado (2018), até
que ponto os municipios tém condi¢cBes reais de conter essa industria, além da
preocupacao do acesso ao certificado ser tomado como prioridade em detrimento da
educacao de qualidade para os trabalhadores?

Nesse aspecto, as estratégias se configuram no que Kuenzer (2002, p. 92-93)

denomina de certificacdo vazia, pois ndao correspondem aos



172

[...] necessarios padrdes de qualidade que permitam a formacao de
identidades autbnomas intelectual e eticamente, capazes de responder e
superar as demandas do capitalismo; ou, na linguagem toyotista, homens e
mulheres flexiveis, capazes de resolver problemas novos com rapidez e
eficiéncia, acompanhando as mudancgas e educando-se permanentemente.

A perspectiva de inclusdo das populagbes que historicamente estiveram fora
dos processos de escolarizagdo, nos moldes como vem sendo proposta, tendem a
reforcar a exclusdo, seja do ambiente escolar, seja do mundo do trabalho. Essa
exclusdo se da em virtude, sobretudo, da escolarizacdo oferecida, a qual nem
corresponde a uma formagédo com condi¢cdes de prosseguimento e rendimento nos
estudos, embasada na formagédo humana e emancipadora, nem promove a aquisi¢ao
de conhecimentos que facultem a inser¢cdo no mundo do trabalho e a compreenséo
do seu funcionamento. Acentua-se a inviabilizacdo dessa formacdo com a presenca
do setor privado no desenvolvimento da educagéo.

O PNE incentiva a participacéo do setor privado como provedor da educacao

publica, ao definir, na estratégia 8.4 da meta 8, para a elevacéo da escolaridade

[...] expandir a oferta gratuita de educagéo profissional técnica por parte das
entidades privadas de servigo social e de formagé&o profissional vinculadas ao
sistema sindical, de forma concomitante ao ensino ofertado na rede escolar
publica, para os segmentos populacionais considerados (BRASIL, 2014b).

As estratégias da meta 8 acenam para o alinhamento da politica publica
nacional a politica neoliberal mercadologica por incentivar a presenca do mercado
educacional no desenvolvimento da EJA, seja pela producdo de certificado via
industria, seja pela institucionalizacdo de programas para correcao de fluxo,
elucidando o desafio de implantacdo da EJA como politica de Estado, dada a protecao
deste a iniciativa privada.

A elevacdo da escolaridade exige a concretizacdo de acdes articuladas com
recursos condizentes, além de esfor¢cos empreendidos pelos estados e municipios.
Ambos incrementam a oferta de alfabetizacdo e educacao de jovens e adultos para

superar as assimetrias do cenario atual, conforme ressalta Dourado (2017a, p. 113):

Trata-se de esforgo nacional para um grupo historicamente marginalizado. E
necessario consolidar acdes sistematicas de forma articulada a medidas de
inclusdo no ensino técnico e superior. Para tanto, é central que as politicas
publicas sejam desenhadas e aperfeicoadas de modo a dar realce as
especificidades dos sujeitos jovens, adultos e idosos, suas especificidades
etarias, sociais, culturais e de vida académica as mais variadas, aspectos que
influenciam o aprendizado e a manutencdo no processo de escolarizacéo.
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O empenho para sanar uma divida histérica a determinada parcela da
populacao brasileira requer o envolvimento, sobretudo, das instancias que integram o
poder publico brasileiro, ndo podendo ser terceirizada aos setores privados, nem
transferida para a sociedade, para a qual recai a responsabilidade pelo
desenvolvimento e conducédo das politicas sociais. Essa responsabilidade existe em
funcdo da atual crise do capitalismo, a qual tem modificado as fronteiras entre o
publico e o privado, e redefinido o papel do Estado no fomento das politicas sociais
(PERONI, 2015).

Elevar a escolaridade como efetivacdo do direito a educacdo requer a
superagao do analfabetismo, afinal a “alfabetizacéo é a pedra de toque da educagao
de adultos, mas vista como meio, e ndo como fim em si mesmo” (PAIVA, 2009a, p.
26). A meta 9 do PNE (2014-2018) retoma o grande desafio no que concerne a
materializacao do direito a educacéo das pessoas jovens, adultas e idosas, apontando
como meta a eliminacdo do analfabetismo e reducéo do analfabetismo funcional pela
metade até o final de 2024, ultimo ano de vigéncia do PNE. Os dados do IBGE do
periodo de 2016 a 2018 revelam que a reducéo do analfabetismo esta aquém do que

se pretende alcancar até o fim da vigéncia do Plano Nacional de Educacéo.

Tabela 1 - Pessoas de 15 anos ou mais nao alfabetizadas por ano

2016 2017 2018
11.671 11.374 11.253
Fonte: elaborada a partir dos dados do IBGE/PNAD (2016-2018).

A tabela 1 aponta uma pequena reducéo no percentual do total de pessoas de
15 anos ou mais ndo alfabetizadas no Brasil em relacdo a um decréscimo que
corresponde a 3,6% no ano de 2018 quando comparado a 2016, ou seja, no periodo
de 2016 a 2018, do universo de 11,7 milhdes de pessoas com 15 anos ou mais de
idade ndo alfabetizadas, houve uma reducdo de 418 mil pessoas. Em um pais
construido sobre as bases do sistema capitalista, cuja expressédo fundamental é a
exploracdo que subjuga grande parcela da populacdo a diversas situacdes de
desigualdades, o analfabetismo espelha as faces das injusti¢as sociais, reflexos desse
modelo de sistema. Os dados da tabela 1 expressam o grande desafio para eliminar

0 analfabetismo até o final de 2024.
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A elevacéo das taxas de alfabetizac&o significa sanar uma divida historica aos
que foram relegados a uma situacao de exclusdo dos processos de escolarizacao,
seja pelo ndo acesso, seja pela falta de condi¢cbes de continuidade dos estudos. Por
esse motivo, ndo € possivel romper com esse circulo vicioso apenas com a garantia
da oferta.

Na configuracdo da politica publica nacional para a EJA, destacamos a
importancia da Emenda Constitucional n° 59, de 2009, que representa um amparo
constitucional quanto a ampliacdo do atendimento na EJA, resultando na aprovacao
de dispositivos legais que reforcam o mandamento constitucional de abrangéncia
desse atendimento.

A EC n° 59/2009 dispde sobre a elevacéo da escolaridade, alterando o art. 208
da CF/1988 que passa a vigorar com a seguinte redacgdo: “educacgédo basica
obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada
inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade
propria” (BRASIL, 1988). A EC n° 59/2009 revoga o contetdo da EC n° 14/1996.

O amparo constitucional de ampliacdo do atendimento na EJA também nao
repercutiu em acdes que, efetivamente, promovessem a elevacdo dos niveis de
instrucdo. O descompasso entre o instituido e o efetivado pode ser identificado nos
dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua Anual, no periodo

de 2016 a 2018, como demonstrado no grafico 1.

Gréfico 1 - Distribuicdo de pessoas de 25 anos ou mais de idade, por nivel de
instrucao e ano

150.000
100.000
50.000

Total Sem Ensino Ensino Ensino Ensino
instrucdo fundamental fundamental ~ médio médio
incompleto completo ou incompleto completo ou
ou equivalente ou equivalente
equivalente equivalente

m2016 m2017 =2018

Fonte: elaborado a partir dos dados do IBGE/PNAD (2016-2018).

Conforme demonstra o grafico 1, entre 2016 e 2018, houve reducdo no

percentual de pessoas com 25 anos ou mais de idade sem instrucdo, equivalendo a
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um percentual de 8,0%, que corresponde a um total de 804 pessoas a mais que em
2016. Quanto ao nivel de instru¢ao ensino fundamental ou equivalente, nesse mesmo
periodo, o percentual de pessoas com 25 anos ou mais de idade que completaram a
etapa do ensino fundamental ou equivalente também reduziu em 8,6%.

Houve um aumento do nimero de pessoas com 25 anos ou mais de idade que
nao concluiram as etapas da educacéo basica em 2018 em relacdo a 2016, ou seja,
um acréscimo de 163 pessoas com ensino fundamental incompleto ou equivalente, e
de 888 pessoas com ensino médio incompleto ou equivalente.

Os dados expressam os desafios no alcance da meta 8 do PNE, que € elevar
a escolaridade da populacédo de 18 a 29 anos até o final de vigéncia desse Plano, o
que significa que, até o final do ano de 2024, a meta € aumentar, no minimo, 12 anos
de escolaridade dessa populagéo de 18 a 29 anos de idade. Garantir as condi¢des de
permanéncia com éxito nos estudos é tdo importante quanto a garantia do acesso,
assegurando as possibilidades de prosseguimento nas etapas posteriores a
alfabetizacdo. Deve-se assegurar, inclusive, a permanéncia dos que ja tiveram suas
trajetdrias escolares interrompidas, a fim de que, nao Ihes sendo garantido o direito a
uma educacdo de qualidade, sejam reposicionados nos indices de analfabetismo
funcional.

Nesse aspecto, corroboramos a afirmacdo de Rummert e Ventura (2007, p. 41),
que destacam que o reconhecimento da EJA como modalidade da educacédo basica
no ambito formal ndo tem sido traduzido no ambito politico concreto. As propostas
relacionadas a ampliacdo dos niveis de escolaridade dos trabalhadores, subordinadas

a légica de reorganizacéo do capital, tém servido:

1) para exercer fungBes de controle social, mediante o alivio a pobreza,
revestindo-se, assim, de um carater contenedor de insatisfagbes,
proporcionando aparentes solu¢des dentro da ordem capitalista;

2) como fator de difusdo dos valores relativos a competitividade, a
empregabilidade e ao empreendedorismo, aos quais esta subjacente a
crenc¢a na individualizagdo da problematica do desemprego e a transferéncia
estrita, para o individuo, das iniciativas e responsabilidades referentes a sua
situagdo no quadro societario;

3) a qualificacdo da maior parte da forca de trabalho para exercicio do
trabalho simples.

A légica apontada por Rummert e Ventura (2007) coaduna com a politica de
alivio da pobreza no ambito do ajuste estrutural do Banco Mundial. Nessa linha de
pensamento, Mércia Alvarenga (2016) ressalta que as acdes da meta 9 poderdo

acentuar a politica de ajustes fiscais, podendo ser reorientadas para amenizar a
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pobreza. “Retomada a cartilha da gestdo neoliberal, agdes de enfrentamento do
analfabetismo poderdo obedecer exclusivamente o principio da focalizacéo,
redirecionando os gastos para concentra-los nos bolsdes de pobreza” (ALVARENGA,
2016, p. 133).

As politicas focalizadas elucidam as aproximacOes entre as diretrizes dos
organismos internacionais, especialmente do BM, e as politicas educacionais para a
EJA, dificultando a transposicdo da condicdo de politicas compensatorias,
configurando-se como medidas paliativas de controle social e de manutencdo dos
padrées de educacdo. Essas medidas visam aliviar as necessidades dos pobres ao
suprir as necessidades do capital.

A meta 10 do PNE (BRASIL, 2014a) determina que, no minimo, 25% das
matriculas da EJA seja oferecida na forma integrada a educacéo profissional. Dada a
importancia do reconhecimento das especificidades dos sujeitos da EJA, composto
predominantemente por trabalhadores, a integracdo dessa modalidade a educacao
profissional se torna ainda mais necessaria. Com o avango da influéncia dos
organismos internacionais na definicdo das politicas publicas educacionais, a
concepcao de educacdo tem se alinhado aos propdésitos de formacéo para o mercado
de trabalho.

Dourado (2017a, p. 119) apresenta 0s eixos centrais para os desafios da meta
10 relativos & ampliagdo qualificada das matriculas da EJA, integrando-os & educagao

profissional:

Em suma, valorizar o potencial da rede publica, consolidando as condi¢des
para a formacdo por meio da articulacdo entre conhecimentos teéricos e
praticos, da diversificacdo das possibilidades formativas, reconhecendo as
singularidades e especificidades da promocédo de formacao para romper com
a dicotomia escola e trabalho e integrar formacdo geral e formacgéo
profissional.

A meta 10 apresenta o carater educativo da EJA, do qual toda a estrutura
educacional brasileira poderia usufruir para se reeducar, dado que a EJA tem muito a
ensinar se considerarmos que ela abrange majoritariamente pessoas com uma
formacdo construida no mundo do trabalho, fora da escola, formacdo que em si
envolve a esséncia da educacdo para a classe trabalhadora. Nesse ambito, a
fragmentacao entre formacao geral e formacao profissional perde o sentido para quem

constroi a vida no trabalho. Nesse aspecto, a escola poderia diversificar as
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possibilidades de desenvolvimento da EJA ao articular os seus saberes com os da
classe trabalhadora.

Considerando que a presenca da iniciativa privada na educacgdo publica tem
sido cada vez maior no cenario brasileiro, com o consentimento e até incentivo do
Estado, a valorizacéo da rede publica se torna um grande desafio, visto que a propria

Lei n°® 13.005/2014 propde na estratégia 10.8 para o alcance da meta 10:

Fomentar a oferta pablica de formacé&o inicial e continuada para trabalhadores
e trabalhadoras articulada a educacédo de jovens e adultos, em regime de
colaboracdo e com apoio de entidades privadas de formacdo profissional
vinculadas ao sistema sindical e de entidades sem fins lucrativos de
atendimento & pessoa com deficiéncia, com atuagdo exclusiva na modalidade
(BRASIL, 2014b).

O incentivo do Estado a insercédo do setor privado nas decisdes referentes a
educacao é verificado também nessa meta 10, ainda que, aparentemente, demonstre
a possibilidade de vinculo da formacdo ao sistema sindical. Se defendemos a
concepcao de educacgdo integrada, cujo fio condutor é o trabalho como principio
educativo e que integra as dimensdes constitutivas do ser humano em sua esséncia,
refutaremos a concepcao de educacado que, estando a servico do capital, tem como
eixo central a formacdo de méo de obra exclusiva para atender as necessidades do
mercado, o qual segmenta educacéao e trabalho.

Sob esse olhar, aderimos aqui a visédo de trabalho de Paulo Tumolo (2005, p.
256), para o qual “o trabalho s6 poderia ser principio balizador de uma proposta de
educacdo que tenha uma perspectiva de emancipacdo humana numa sociedade
baseada na propriedade social’. As condi¢des de trabalho impostas pela sociedade
capitalista, na qual os principios estéo calcados nas rela¢des de disputa, competicdes
e individualismo, colocam barreiras que visam minar os processos de formacéo de
consciéncia de classe, haja vista ndo ser possivel tal consciéncia desvinculada da

totalidade.

A histéria de qualquer classe ndo pode ser escrita se a isolamos de outras
classes, dos estados, instituicdes e ideias que fornecem sua estrutura, de sua
heranca histérica, e obviamente, das transformacdes das economias que
requerem o trabalho assalariado industrial e que, portanto, criaram e
transformaram as classes que o executam (HOBSBAWM, 1987, p.13).

Nesse sentido, reconhecemos a necessidade de intensificacdo da luta, ja que
0s avancos obtidos ao longo das ultimas décadas nao foram suficientes para superar
as persistentes situacOes de exclusédo da populagéo jovem, adulta e idosa que néo

teve acesso ou ndo concluiu a educagéo basica dos processos de escolarizagéo,
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afinal “a qualidade e a validez de um plano de reforma educativa ndo se enraizam [...]
no nivel cientifico e na coeréncia técnica do documento, mas em suas condi¢des de
receptividade e viabilidade social, em contextos e momentos concretos” (TORRES,
1998, p. 182).

Dada essa conjuntura, na qual a modalidade Educacao de Jovens e Adultos se
configura como fruto de uma politica compensatoria, constituida por acfes
descontinuas que revelam a trajetéria da EJA marcada por reincidentes
descumprimentos das normativas que a regulam no ambito juridico, percebemos a
longa caminhada a ser percorrida para que as conquistas ho campo juridico-social do
reconhecimento da EJA se efetivem.

A discussdo em torno dos dispositivos criados como forma de controlar as
acOes do poder publico na execucédo dos planos esta diretamente relacionada a EJA,
dado que os instrumentos de avaliacdo que integram as estratégias de controle
implicam a composicdo da demanda para essa modalidade dentro da prépria escola.
Como ja discutido anteriormente, os alunos rotulados com distor¢éo idade-série sao
encaminhados a EJA para ndo comprometer os resultados do IDEB.

Esses dispositivos indicam a existéncia de um paradoxo se considerarmos que
a LDB/1996, a partir da redacéo dada pela Lei n® 12.796/2013, a qual mantém o inciso
incorporado do Projeto de Lei Complementar do deputado Octavio Elisio n°
1.258/1988 (HADDAD; XIMENES, 2018), estabelece, no inciso VIl do art. 4°, que o
dever do Estado inclui o “atendimento ao educando, em todas as etapas da educacéo
basica, por meio de programas suplementares de material didatico-escolar,
transporte, alimentacao e assisténcia a saude” (BRASIL, 1996a).

Sob esse angulo e com os constantes descumprimentos das normas instituidas
para a efetivacdo da garantia do direito a educacao, inclusive da CF/1988 que define
como dever do Estado a escolarizacdo obrigatoria dos 04 aos 17 anos e oferta para
0Ss que ndo concluiram a educagdo basica, reconhecemos a importancia de
instrumentos que viabilizem o cumprimento desse direito com a participacdo da
sociedade civil, de modo a evitar a insistente negacéo do direito a educacao.

Dai a importancia da atuacdo dos segmentos que militam em prol da EJA,
desde a participagdo na proposicdo de politicas publicas ao acompanhamento,
fiscalizacdo e avaliacdo das mesmas. Nas proposi¢cdes da Conferéncia Nacional de
Educacéo presentes no Relatério Final da Conferéncia de 2018, que se baseia nas

informagdes sobre os indicadores para o monitoramento das metas do PNE,
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disponiveis na publicacdo de 2015 do INEP, é apresentado um aspecto relevante no
tocante a garantia de acesso e permanéncia, afirmando que se a velocidade e a
qualidade com que as politicas sdo implantadas ndo forem alteradas, as principais

metas ndo serdo alcancadas.

Cabe uma avaliacdo, monitoramento e controle social criteriosos sobre as
politicas educacionais, implementadas pela via de projetos e programas
visando ajustes das ac¢bes para, e que em alguns casos se mostram
concorrentes e sobrepostos, ndo corroborando para o alcance do objetivo
maior que é a garantia do direito a educacéao de qualidade para todos e todas.
Assim é preciso que haja a continuidade de programas ja consolidados e
ampliacao dos investimentos publicos (CONAE, 2018, p. 85).

A avaliacdo, o monitoramento e o controle social compdem o planejamento da
politica educacional, sendo, inclusive, evidenciado no PNE (2014-2024) ao
estabelecer como obrigatérios o monitoramento e a avaliacdo, 0 que representa a
relevancia desses instrumentos no processo de execucdo da politica. Entretanto,
diante das restricbes orcamentarias para a educacao, resultado dos retrocessos
politicos, e considerando que a materializacdo do PNE se articula com as condi¢ées
objetivas, econbmicas e politicas, bem como um esfor¢co eficaz de aumento dos
recursos para a educacdo (DOURADO, 2017a), é importante destacar a viabilidade
das condi¢des concretas de materializacdo do PNE no ambito orcamentario da Unido.
Nelson Amaral (2016, p. 24) analisa as condigdes do cumprimento das metas no
periodo de vigéncia do PNE (2014-2024):

O movimento de recursos orcamentarios em direcdo ao capital, em
detrimento do social, se explicitou fortemente no préprio enunciado da PEC
241/55, que se transformou na EC 95, ao ndo estipular nenhum limite ao
pagamento de juros, encargos e amortiza¢éo da divida, o que se materializou,
depois, na LOA? 2017 ao elevar substancialmente, 60,2%, o valor possivel
para essa despesa em relagdo ao executado em 2016. [...] Portanto, a
anélise da execuc¢do orcamentaria do Poder Executivo no periodo 1995-2016
e do orcamento aprovado na LOA de 2017 nos permite afirmar que o
cumprimento das metas contidas ho PNE (2014-2024) no contexto da EC 95,
gue perdurara até o ano de 2036, abarcando também o préximo PNE
decenal, é uma tarefa praticamente impossivel, e pode-se afirmar que a EC
95 determinou a “morte” do PNE (2014-2024).

E inerente & histéria da educacéo brasileira os bloqueios na efetivacio das
acoOes planejadas em funcéo das condigOes definidas, principalmente no que se refere
ao financiamento, resultando no rompimento ou superficialidade da execucédo dos

planos.

23 Lei Orgamentaria Anual.
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Frente a esse contexto politico-econébmico do PNE, articulado as estruturas
globais sob os ditames do capital, conduzidos pelas agéncias multilaterais, a politica
de austeridade do Banco Mundial, identificada no item 18 da justificativa da Medida
Provisoéria n° 746, de 2016, que deu origem a Lei n°® 13.415, de 2017, é responsavel

por ajustar a reforma do ensino médio ao projeto neoliberal,

[...] o que alinha as premissas da presente proposta as recomendacfes do
Banco Mundial e do Fundo das Nac¢des Unidas para Infancia — Unicef; em
uma visao integrada do estudante, apoiada nos quatro pilares de Jacques
Delors: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser (BRASIL, 2016b).

Como é possivel observar nos documentos oficiais que regulam a modalidade
Educacdo de Jovens e Adultos, os pilares da educacdo para o século XXI
apresentados no relatério Jacques Delors para a UNESCO integram os fundamentos
da politica educacional brasileira, abrangendo, inclusive, os instrumentos de
financiamento. Tal fato nos permite afirmar a existéncia de alinhamento das diretrizes
do BM e da UNESCO com a politica nacional brasileira, compondo a Agenda
Globalmente Estrutura para a Educacéo.

Na conjuntura em tela, a tendéncia é da EJA tornar-se cada vez mais uma
vélvula de escape para aqueles que ndo obtiveram rendimento académico exitoso sob
a légica dos objetivos dos exames em larga escala. A modalidade é atribuida a funcéo
de correcdo de fluxo. Nessa linha, o ponto 6 das justificativas da MP n° 746/2016
assevera que “em relacdo a matricula, somente 58% dos jovens estdo na escola com
a idade certa (15 a 17 anos). [...] A falta de escolaridade reflete diretamente nos
resultados sociais e econémicos do pais” (BRASIL, 2016b).

Segundo ressalta a Exposicdo de Motivos - EM?* para justificar a MP n°
746/2016, o IDEB leva em consideracéo, dentre outros fatores, o fluxo escolar que
toma como parametro a taxa de aprovacao, evasao e abandono. A relagcéo entre os
alunos com distorcéo idade-série, o indice do IDEB e a EJA é explicitada por Elionaldo
Julido (2019, p. 26):

Levando em conta que a distor¢do idade-série compromete o indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB) dos estados, a educacéo de
jovens e adultos tem sido reconhecida pelos governos como uma mera
estratégia de correcdo de fluxo, transferindo quase automaticamente os
jovens que completam quinze anos para a modalidade EJA ou criando
projetos especificos de aceleragdo de aprendizagem.

24 EM n° 00084/2016/MEC, de 15 de setembro de 2016.
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Nesse aspecto, defender a idade minima de 15 anos para o ingresso nos cursos
de EJA é notabilizar a auséncia do poder publico na universalizacdo da educacgéao
bésica, afinal, ndo basta assegurar o acesso, torna-se crucial, garantir, também, a
permanéncia, pois a “permanéncia na escola fundamental por parte de populacdes
historicamente excluidas dessa escola, coloca o desafio da qualidade para todos
como uma dimensdo democratizadora inédita” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p. 21).

Com a culminéncia do atrelamento da educacédo aos interesses econémicos, a
qualidade da educacao tem sido cada vez mais concebida a luz das expectativas
capitalistas, excluindo os que nao correspondem a essas expectativas. Acentuam-se
0s processos de exclusdo nas instituicdes escolares, habitadas historicamente por
potenciais excluidos que incorporam em sua estrutura as contradi¢cdes relacionadas
ao unico objetivo de uma escolaridade que é ela mesma, redundando na “exclusao

branda”, conceito elaborado por Bourdieu (1998, p. 222):

A diversificacdo dos ramos de ensino, associada a procedimentos de
orientacdo e selecdo cada vez mais precoces, tende a instaurar praticas de
exclusdo brandas, ou melhor, insensiveis, no duplo sentido de continuas,
graduais e imperceptiveis, tanto por aqueles que as exercem como por
aqueles que sdo suas vitimas.

As praticas de exclusdo integram as ac¢des desempenhadas pela escola e,
atualmente, mais ainda com os instrumentos de controle e puni¢cdo, nhotadamente os
gue abrangem os modelos impostos de avaliacdo, reforcando as praticas de excluséo
precoce. O modelo seletivo que conduz a acbes excludentes na educacao publica
promove cruelmente a internalizacdo da banalizacdo dos processos de excluséo,
sinalizando para a intensificacdo das lutas sociais, de modo a coadunar com o que

propde os segmentos que militam em prol da educacdo na CONAE de 2018.

A educacdo deve materializar-se numa instituicdo educativa democrética e
de qualidade social, garantindo o acesso ao conhecimento e ao patriménio
cultural historicamente produzido pela sociedade, valorizando as culturas
tradicionais e populares, configurando-se como espaco privilegiado para a
producdo de novos saberes/conhecimentos, fortalecendo a valorizacdo da
cultura de todas as comunidades. Além do acesso, a democratizagdo da
educacédo faz-se com permanéncia de todos/as no processo educativo, na
garantia de conclusdo com qualidade desses processos em seus diferentes
niveis, etapas e modalidades (CONAE, 2018, p. 83).

Essa proposicdo da CONAE de 2018 aponta para a necessidade de
rompimento dos canais neoliberais de procura de mercado no contexto da
mundializacdo do capital, que corresponde a globalizagdo. Gracgas as politicas de

liberalizacdo, o capital recuperou a possibilidade de voltar a escolher os paises e
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camadas sociais de seu interesse (CHESNAIS, 1996). Evidentemente, essa escolha
ird repercutir, também, no modo como a educacao ira corresponder as expectativas
dos processos de mundializagdo do capital, recaindo na adequacao do Estado ao
fomento das politicas educacionais, preconizadas em conexao com a agenda global
para a educacao.

Nesse cenario de adaptacdo aos rearranjos de acumulacdo do sistema
capitalista, onde tudo é visto como mercadoria e 0 poder do Estado é redimensionado
para impor esses processos (HARVEY, 2013a), mesmo contrariando a vontade
popular, é fundamental situar os desdobramentos desse panorama no tocante a
implantacéo de dispositivos regulatorios destinados a EJA e de definicdo de politicas
para essa modalidade, conducentes as diretrizes forjadas pelos organismos
internacionais e alinhadas a concepcdo de educacgéo que corresponda aos anseios
do capital.

Nesse panorama, como fator agravante dos desafios a serem enfrentados no
campo da EJA, sendo esse campo construido no seio das lutas sociais, situamos o
grande golpe sofrido com a dissolucdo do lugar da Educacgao de Jovens e Adultos
representado pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e
Inclusdo - SECADI, no Ministério da Educacéo e Cultura — MEC. Esse golpe significou
forte ameaca a democracia e retomada da EJA ao lugar de incertezas em que esteve
alocada por décadas.

Criada em 2004, a SECADI, enquanto espaco institucional responsavel pelas
acOes destinadas a Educacédo de Jovens e Adultos, dentre outras modalidades, foi
dissolvida pelo colombiano Ricardo Vélez Rodriguez apoés ter assumido a pasta como
primeiro Ministro da Educagéo do atual Governo de Jair Bolsonaro. O entdo ministro
pds em risco as conquistas, ainda que aquém do necessario e desejavel, alcancadas
nas duas ultimas décadas.

A dissolugdo da SECADI, em janeiro de 2019, teve como desdobramento
outras medidas de ataque as conquistas no campo da EJA. Concomitante ao
desmembramento da SECADI, houve a extingéo da Secretaria de Articulagdo com os
Sistemas de Ensino — SASE, responsavel pela articulagdo junto aos sistemas no
cumprimento das metas do PNE, além da extingdo da Comissdo Nacional de
Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos — CNAEJA, importante canal de
comunicacdo e de articulagdo dos movimentos sociais junto ao Ministério da

Educacao.
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Esse cenario tem repercutido na agenda politica do Estado no delineamento e
efetivacdo da politica educacional para a Educacao de Jovens e Adultos, levando-nos
a ampliar os refletores para a anélise da conjuntura global de reestruturagéo do capital.
A globalizacdo impulsionou um novo panorama na organizagcdo das acoes
econdmicas e politicas no quadro mundial, em que a natureza e a forca do impacto
nas politicas e préaticas educacionais variam conforme a articulacdo da agenda
globalmente estruturada para a educacgao (DALE, 2004).

Nessa perspectiva, os impactos do processo de mundializagcdo do capital em
um determinado pais e municipio pode nao ocorrer da mesma forma em um outro pais
€ municipio, inclusive no modo como esses paises e municipios, sob presséao, ou,
deliberadamente, correspondem as expectativas do capital, como veremos na
configuracdo da politica educacional da Educacéo de Jovens e Adultos no municipio

de Vila Nova de Famalicdo, em Portugal, € no municipio de Manaus, no Brasil.
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5 A CONFIGURACAO DA POLITICA DE EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS NO MUNICIPIO DE VILA NOVA DE FAMALICAO - PORTUGAL

O objetivo deste capitulo € analisar a configuracdo da Educacao de Jovens e
Adultos no ambito das politicas publicas do municipio de Vila Nova de Famalicéo,
Portugal, no que tange as diretrizes e programas a partir dos documentos que tratam
dessa modalidade, explicitando as conexdes com o0s documentos nhacionais e
internacionais. A analise ter& como base o0s principais documentos oficiais que
regulam a Educacdo de Jovens e Adultos em Vila Nova de Famalicao,
nomeadamente: Carta Educativa do Municipio de Vila Nova de Famalicao,
Diagndstico Concelhio de Necessidades de Formacdo, Plano Estratégico Educativo
do Municipio de Vila Nova de Famalicdo, Rede Local Qualifica e Protocolo de
Cooperacéo. Sera identificada a relacdo destes com a politica nacional e com a Uni&o

Europeia.

5.1 O Municipio de Vila Nova de Famalicdo e os desdobramentos do processo

de industrializacéo

As politicas educativas de um municipio sdo parte da estrutura politica
administrativa que o rege, estando alicercadas em principios que evidenciam as
escolhas politicas que o municipio se prop&e a seguir. Os principios que regem a acao
administrativa do municipio de Vila Nova de Famalicdo estdo imbricados na trajetoria
econdmica, marcados pelos processos de industrializacéo e urbanizacdo da cidade.

O municipio de Vila Nova de Famalic&o, criado em 1835 e elevado ao patamar
de cidade em 1985, a partir do desmembramento de Barcelos, € sede do Concelho
com o mesmo nome e fica situado no Baixo Minho, na regido norte de Portugal, entre
o Porto e a Galiza (Espanha). De acordo com a Camara Municipal, essa localizacéo
“‘motivou, desde tempos ancestrais, a passagem e fixacdo de povos e civilizacbes
gue deixaram marcas das suas riquezas e culturas no territorio até aos dias de hoje”
(CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO, 2020, n.p.).

Vila Nova de Famalicdo, ou simplesmente Famalicdo, integra os 14
municipios do Distrito de Braga, e comp6&e os 308 municipios de Portugal. Subdividido
em 49 freguesias, 0 municipio tem cerca de 131.824 habitantes (PORDATA, 2018).

Conforme ressalta a Carta Educativa do Municipio de Vila Nova de Famalicédo, o
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crescimento demografico, acompanhado por grandes processos de industrializacao,
ocorre pelo fato de o municipio estar situado “numa posigao estratégica, em virtude
de articular vérias zonas de influéncia” (FAMALICAO, 2006, p. 27).

O povoamento do territério de Vila Nova de Famalicdo remonta a ldade do
Ferro, porém, sua fundacéo se deu com o ato simbdlico da Carta do Foral®® de 1205,
ocorrendo, em 1835, a constituicdo do Concelho como reconhecimento da sua
importancia econdmica e social. Posteriormente, em 1841, recebeu o titulo de Vila e,
em 1985, foi elevado a categoria de cidade pela contribuicdo de Famalicdo para o
desenvolvimento do pais (FAMALICAO, 2006). Com a construcéo das estradas e dos
caminhos de ferro, a partir de meados do século XIX, “nomeadamente a de Porto —
Braga (1851), e do caminho-de-ferro (1875), Famalicdo entrou numa grande fase de
desenvolvimento econémico e populacional” (FAMALICAO, 2006, p. 22).

A construcdo de estradas e dos caminhos de ferro associa-se as tentativas de
reducdo ou eliminacéo de barreiras a fim de que o capitalismo atinja seu apogeu. A
enorme aceleracdo do desenvolvimento do comércio, induzido pelo mercado mundial,
teve como reagao a expansao industrial, “e a medida que a industria, o comércio, a
navegacao, as vias férreas se desenvolviam, crescia a burguesia, multiplicando seus
capitais e colocando num segundo plano todas as classes legadas pela Idade Média”
(MARX; ENGELS, 2005, p. 41).

A respeito dessas transformacgdes, apoiamo-nos nos argumentos de David
Harvey e Istvan Mészaros, principalmente, na tentativa de decifrarmos as estratégias
utilizadas pelo capitalismo para romper os limites que o impeca de expandir. Na
afirmacédo de Harvey (2013a), a reducdo e a eliminacdo de barreiras espaciais sédo
compativeis com a histéria da geografia do capitalismo e pode ser relacionada com a
disposicao acelerada de incentivar a taxa de giro do capital, induzindo a busca de
alternativas para reduzir custo e tempo. Harvey (2013a, p. 86) aponta como uma das

consequéncias desse processo

[...] um impulso perpétuo de transformacédo da escala geogréafica em que se
define a atividade capitalista. Assim como o advento das vias férreas e do
telégrafo no século XIX reorganizou por inteiro a escala e a diversidade das
especializacdes regionais, bem como da urbanizagéo e da ‘regionalidade’ em
geral, assim também a onda mais recente de inovacg8es (de avifes a jato e
de uso de contéineres a Internet etc.) alterou a escala de articulagdo da
atividade econdmica.

25 Para Jorge Pimentel Cintra (2013, p. 18), cartas forais “especificam direitos e deveres relativos a
terras ja concedidas”.
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O poder hegemdnico sem esse impulso seria inviabilizado. As mudancas
ocorridas na escala geografica configuram-se como uma das estratégias do
capitalismo, que, para tornar o espaco propicio ao desenvolvimento das atividades
econdmicas, cria a paisagem geografica consentanea a partir da satisfacdo de seu
desejo de acumulacao continua (HARVEY, 2013a). Para o autor, as trocas de bens e
servicos, dentre os quais a forca de trabalho, definem a necessidade de criacdo de
movimentos espaciais, cuja geografia deve ser favoravel a interacdo humana,
viabilizando o deslocamento desses bens e servi¢cos, revelando a desigualdade da
atividade capitalista na producéo do desenvolvimento geografico, independentemente
de haver diferenciacdes geograficas ou ndo, caracterizadas nas especializacbes
espaciais e regionais.

E possivel identificarmos essa especializacdo espacial e regional no espago
geografico de Vila Nova de Famalicdo. Conforme destaca a Carta Educativa (2006)
desse municipio, a posicdo estratégica onde Famalicdo esta localizado,
proporcionando a articulagéo entre grande numero de zonas, favoreceu o crescimento
populacional, “acompanhado por uma forte industrializagdo” (FAMALICAO, 2006, p.
27). O tecido empresarial que caracteriza FamalicAo abrange um patamar de
industrializacdo marcado pela presenca de industrias, assim destacadas: téxtil,
automovel, metallrgica e metalomecéanica e agroalimentar, além de comércios e
Servigos.

Na Apresentagcdo dos Resultados Econdmicos e Empresariais de Famalicéo,
Augusto Lima?® (2018) destaca o Concelho de Famalicdo situado no ranking de 3°
maior exportador de Portugal, bem como no ranking de 3° municipio de maior balanca
comercial. O patamar a que chegou o municipio, sobretudo no ramo econdémico e
empresarial, € resultado de grandes investimentos advindos da Unido Europeia e do
apoio de organizacdes privadas.

Reconhecido como referéncia em Portugal e na Unido Europeia no campo da
industria téxtil e vestuario, especificamente no que se refere a inovacao, pesquisa e
transferéncia de tecnologia para esses setores, o Centro Tecnoldgico das Industrias
Téxtil e do Vestuério de Portugal — CITEVE, organizacdo privada sem fins lucrativos,

com sede em Famalicédo e delegacdes em outros paises, dentre os quais o Brasil, tem

26 \Vereador da Economia, Empreendedorismo e Inovagcdo da Camara Municipal de Vila Nova de
Famalicéo.
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como missdo apoiar as industrias téxtil e do vestuario no desenvolvimento de suas
capacidades técnicas e tecnolégicas (CITEVE, 2020).

Em 2016, o investimento em desenvolvimento de produtos inovadores e que se
destaguem em desempenho na industria de pneus da regido norte de Portugal foi de
15,4 milhdes de euros, provindos do Fundo Europeu de Desenvolvimento Regional —

FEDER, conforme enfatiza a Comissao Europeia (2016):

O investimento destina-se a reconversdo e ampliacdo das instalacbes
industriais de Vila Nova de Famalicdo, o que aumentara a capacidade de
producdo no dominio dos produtos inovadores e de elevado desempenho.
Este investimento ira criar diretamente cerca de 100 postos de trabalho. A
nova producédo, quase na totalidade destinada a exportacdo, contribuira desta
forma para a competitividade econdémica de Portugal (UNIAO EUROPEIA,
2016, n.p.).

O FEDER integra 0 Programa Operacional Competitividade e
Internacionalizacéo, financiado pela Unido Europeia para o periodo de 2014 a 2023,
cuja finalidade € contribuir com 0 aumento da competitividade econdmica de Portugal,
tendo como uma das estratégias o fomento industrial para o crescimento e emprego
(PORTUGAL, 2017). Em Famalicdo, quase metade dos empregos esta enquadrada
no setor secundario e, no que se refere a industria transformadora, “é a industria do
vestuario (39,8%), a fabricacdo de téxteis (13,2%) e a fabricacdo de produtos
metéalicos (13,1%) que apresentam um maior nimero de empresas” (CAMARA
MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO, 2017, p. 28).

A Carta Educativa explana sobre o panorama do desemprego no ambito da
estrutura produtiva de Famalicdo, destacando que o desemprego para as pessoas

com idade entre 26 e 50 anos tende a aumentar.

Este panorama do desemprego, remete, mais uma vez, para a fragilidade da
estrutura produtiva, assente na indUstria téxtil e vestuario, orientada,
essencialmente, para 0 mercado externo, permeavel a todos o0s
condicionalismos de uma crescente globaliza¢do, entrando em concorréncia
com novas economias mais competitivas e/ou mais bem preparadas
(FAMALICAO, 2006, p. 40-41).

O agravamento do desemprego tem levado a reestruturacdo das prioridades
nas estratégias de acdo. Assim, as agendas politicas da Unido Europeia, em geral, e
de Portugal, de modo particular, tém priorizado estratégias que reduzam as taxas de
desemprego. A Estratégia de Fomento Industrial para o Crescimento e Emprego 2014-
2020 — EFICE, compondo as estratégias de implementagéo do Programa Operacional
Competitividade e Internacionalizacéo, de fomento da Unido Europeia, elenca como

um dos seus pressupostos e metas para o emprego “estruturar um mercado de
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trabalho capaz de gerar novas oportunidades de emprego de forma sustentada
(aumentando para 75% a taxa de emprego da populacdo entre os 20 e os 64 anos,
em 2020)” (PORTUGAL, 2017, p. 20).

A Carta Educativa de Famalicdo (2006) associa o cenério de desemprego aos
condicionantes da globalizacdo. Em tempos de globalizagdo econbémica, com o
aprofundamento da competitividade, nenhuma estrutura produtiva fica imune a
escassez de suas bases se ndo possuir as condi¢des necessarias para concorrer no
mercado externo. Conforme frisa Santos (2006, p. 147), o resultado da
competitividade faz com que rapidamente equipamentos e lugares se tornem

envelhecidos, declarados insuficientes:

Um mundo que resista a atual no¢do de competitividade permitiria
certamente, um outro tipo de relagdes entre as empresas, entre as pessoas,
entre os lugares. Ndo vem da técnica essa necessidade frenética de
competitividade, mas da politica. Ndo é a técnica que exige aos paises, as
empresas, aos lugares ser competitivos, mas a politica produzida pelos
atores globais, isto é, empresas globais, bancos globais, instituicdes globais.

A necessidade convulsiva de competitividade induz a um uso acelerado de
novas formas de organizacdo. Enfrentar esses desafios da competitividade externa
remete a adesdo de medidas que estdo diretamente relacionadas a educacao,
portanto, implicando em politicas educativas, como € possivel verificar nas metas
estabelecidas pela Unido Europeia no Programa Operacional Competitividade e
Internacionalizacdo para o crescimento da economia. Esse Programa estabelece
como meta da qualificacado “propiciar um ensino de exceléncia, capaz de fortalecer a
industria nacional e de atrair investimento estrangeiro (reforcando o ensino
profissional e a aprendizagem dual de forma a atingir cerca de 200 mil pessoas a
frequentar esta tipologia de ensino)” (PORTUGAL, 2017, p. 20).

Analisando a relacdo entre a construcao da Europa e a construcdo do espaco
europeu de educacdo, na primeira década deste século XXI, Dale (2008b) acentua
que os desafios dos sistemas educativos séo influenciados por fatores externos
relacionados a construgdo de um Espaco Europeu de Educacgdo, proposto pela
Europa, estando a natureza desses desafios diretamente relacionada com a tentativa
de construcdo desse Espaco Educativo. Os sistemas educativos sao, assim,
influenciados por fatores externos, ndo apenas no que se refere a natureza dos
desafios enfrentados, “mas também a possibilidade de construir uma resposta

‘europeia’ para esses desafios” (DALE, 2008b, p. 14).
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Nessa perspectiva, organizacdes e associacdes aglutinam esforcos na gestéo
das acdes educativas como resposta aos desafios que inviabilizam o crescimento
econdmico, a exemplo da Associacdo de Municipios do Vale do Ave — AMAVE?,
fundada em 1991, da qual Famalic&o é integrante.

A Comunidade Intermunicipal do Ave, criada em 2009, € composta por oito
municipios: Cabeceiras de Basto; Fafe; Guimardes; Mondim de Basto; Povoa de
Lanhoso; Vieira do Minho; Vila Nova de Famalicdo; Vizela, e tem por objetivo
‘promover a gestado de projetos intermunicipais na NUT IlIl AVE” (COMUNIDADE
INTERMUNICIPAL DO AVE, 2019, n.p.). A Comunidade Intermunicipal do Ave é sub-
regido estatistica da Nomenclatura das Unidades Territoriais para Fins Estatisticos —
NUTS Ill, que compreende as regides dos Estados-Membros da Unido Europeia.
Criada no inicio da década de 1970 pelo Eurostat?®, essa Nomenclatura integra a
politica de coesdo da Unido Europeia e divide cada regido em sub-regifes, sendo “o
quadro de referéncia para todas as estatisticas regionais da EU” (COMISSAO DAS
COMUNIDADES EUROPEIAS, 2007, p. 2).

Além de promover a harmonizagdo das estatisticas dos paises que integram a
Unido Europeia através da recolha, codificacdo e divulgacdo das informacdes
estatisticas regionais, de acordo com o Instituto Nacional de Estatistica (PORTUGAL,
2015b, p. 3), a Nomenclatura (NUTS) constitui “referéncia para a determinacao da
elegibilidade das regifes europeias a Politica de Coesdo da EU”. Conforme destaca
o Instituto, a NUTS possibilita que os projetos de uma determinada regido tenham
acesso aos financiamentos comunitarios.

Portugal reconhece como relevante essa politica de coesdo da Unido Europeia
e declara ser essa politica essencial ao prosseguimento dos objetivos previstos na
Estratégia Europa 2020, como explicita o documento Acordo de Parceria Portugal
2020, apresentado a Comunidade Europeia. O referido documento elenca as

prioridades de intervencdo dos fundos comunitarios para o periodo de 2014 a 2020.

27 Localizada no norte de Portugal, no distrito de Braga, a AMAVE é composta por cinco municipios:
Fafe, Guimarées, Vizela, Santo Tirso e Vila Nova de Famalicdo. Essa regido se destaca no campo da
industria, sendo o setor téxtil sua principal marca. De acordo com a Associagdo, sua atuacao tem
contribuido para que muitas empresas de referéncia internacional escolham este lugar para se
instalarem (ASSOCIACAO DE MUNICIPIOS DO VALE DO AVE, 2020).

28 De acordo com o Relatério da Comissédo ao Parlamento Europeu e ao Conselho (2007), o Eurostat
€ a base de dados onde os Estados-Membros apresentam suas estatisticas regionais, “dispde de
dados regionais em dois enquadramentos: uma base de dados de producao, na qual os dados sao
armazenados para validagéo e os racios ou outros indicadores derivados sdo calculados, e uma base
de dados de divulgagdo, que esta disponivel em linha através do sitio do Eurostat na Internet”
(COMISSAO DAS COMUNIDADES EUROPEIAS, 2007, p. 3).
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No Acordo, Portugal pontua a importancia do alinhamento das politicas publicas locais
com a politica nacional e, no que se refere a aplicacdo dos Fundos Europeus

Estruturais e de Investimento — FEEI para o periodo de 2014 a 2020, assume que:

[...] as Estratégias Territoriais, nas suas diversas escalas, respeitardo as
prioridades e agendas acordadas ao nivel europeu e as opgoes estratégicas
de base territorial desenvolvidas e estabelecidas no quadro nacional das
politicas de desenvolvimento regional e de ordenamento do territorio e
urbanismo (ACORDO DE PARCERIA PORTUGAL 2020, 2014, p. 297).

O compromisso assumido na politica de Vila Nova de Famalicdo remete ao que
alerta Dale (2008b, p. 19) na abordagem sobre a constru¢do da Europa através de um
espaco europeu educativo: “é o facto de os sistemas educativos terem sido
considerados deficitarios, em termos do contributo que podem dar as agendas da
competitividade e da Economia do Conhecimento/Aprendizagem ao Longo da Vida”.
E o que tem ocasionado uma producéo continua de relatérios apresentados pela UE
e OCDE, além de outras organizac@es internacionais, emitindo consideragdes sobre
0 que chamam de ineficiéncias, “muitas vezes vistas como associadas a arquitectura
dos sistemas educativos — e chamam a atencao para o facto de ndo poderem ser
superadas com base nos sistemas educativos que existem” (DALE, 2008b, p. 19).

Essa realidade tem levado esses organismos internacionais a considerar que
os sistemas educativos demandam de reformas e transformacdo em sua estrutura,
resultando no delineamento de acordos que definem as prioridades de atuacdo. No
Acordo de Parceria Portugal 2020 proposto a Comissao Europeia, Portugal incorpora
“os principios de programagéo da Estratégia Europa 2020 e consagra a politica de
desenvolvimento econdémico, social, ambiental e territorial que estimulard o
crescimento e a criacdo de emprego” (ACORDO DE PARCERIA PORTUGAL 2020,
2014, p. 3).

Nesse Acordo de Parceria Portugal 2020, o pais apresenta a programacao para

sua implementacédo, organizada em quatro dominios teméticos, assim elencados:

[...] competitividade e internacionalizacéo, inclusdo social e emprego, capital
humano, sustentabilidade e eficiéncia no uso de recursos — considerando
também os dominios transversais relativos a reforma da Administracao
Publica e & territorializacdo das intervencdes (ACORDO DE PARCERIA
PORTUGAL 2020, 2014, p. 5).

Antes de definir as prioridades de intervengdo dos fundos comunitarios do

periodo de 2014 a 2020, sdo identificados nesse Acordo de Parceria os principais



191

constrangimentos gerados nos dominios tematicos elencados. No que concerne ao

dominio Competividade e Internacionalizac&o, os constrangimentos prendem-se:

[...] com o facto da especializagdo produtiva assentar em atividades de
reduzido valor acrescentado e de baixa intensidade tecnoldgica e de
conhecimento; das fracas competéncias e estratégias das empresas,
inerentes as fragilidades da qualificacdo dos empregadores e empregados e
a sua reduzida propenséo para estratégias de negocio mais sofisticadas; e
das condicdes dificeis de contexto da atividade empresarial, nomeadamente
as condi¢Bes de financiamento das empresas e 0s custos e tempos de
transporte acrescidos dada a posigcédo geografica de Portugal na Europa € a
distancia dos principais destinos de exportacdo (ACORDO DE PARCERIA
PORTUGAL 2020, 2014, p. 3).

Para os constrangimentos apresentados sdo previstos instrumentos de politica
publica. No dominio Competividade e Internacionalizacdo, os instrumentos de politica

publica estdo assim pontuados:

[...] incentivos diretos ao investimento empresarial, sobretudo em &I,
qualificagcdo de PME®, focalizados em estratégias de internacionalizagao
(incluindo por via de instrumentos financeiros destinados a PME); apoios
indiretos ao investimento empresarial, para a capacitacido das empresas para
0 prosseguimento de estratégias de negdcio mais avancadas; apoios ao
empreendedorismo qualificado e criativo e potenciacdo das oportunidades de
negécio mais dindmicas e em dominios de inovacdo (incluindo por via de
instrumentos financeiros destinados a PME); apoios a producéo e difusdo de
conhecimento cientifico e tecnoldgico, promovendo as liga¢des internacionais
dos Sistemas nacional e regionais de I&l, assim como a transferéncia de
conhecimento e tecnologia entre empresas, centros de 1&D3! e o ensino
superior; apoios a formagdo empresarial para capacitar os recursos humanos
das empresas para o0s processos de inovacdo e internacionalizacéo;
investimentos em infraestruturas de transporte, focalizados na reducgédo do
tempo e custo de transporte para as empresas, sobretudo no ambito da
conetividade internacional; e apoios a modernizagdo administrativa e
capacitacao da Administracdo Publica, visando a reducé&o dos custos publicos
de contexto (ACORDO DE PARCERIA PORTUGAL 2020, 2014, p. 3).

E possivel identificar nesse Acordo os incentivos empresariais, sobretudo em
relacdo a qualificacdo das Pequenas e Médias Empresas, apoio que se estende “a
modernizacdo administrativa e capacitagdo da Administragdo Publica”,
perspectivando a “reducao dos custos publicos”. Os instrumentos de politica publica
apresentados no Acordo de Parceria Portugal 2020 incidem nas politicas publicas
municipais. E nesse contexto que s&o delineadas as politicas de educaco.

Ao referir-se a reordenacdo da governacao no processo de intensificacdo da
atividade do Estado na provisdo da educacdo em determinadas areas, Fatima
Antunes (2013, p. 83) ressalta que, na area da educacao de adultos, o Estado propde

29 |&l — Investigacdo e Inovacao.
30 PME — Pequena e Média Empresa.
31 |&D - Investigagdo e Desenvolvimento.
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intervengdes “assumidamente temporarias, compaginadas com programas
viabilizados por financiamentos da Unido Europeia”. Tal dado € possivel constatar no
documento da Unido Europeia, intitulado “Para politicas mais eficazes no dominio da
Educacdo de Adultos — ajudar os adultos a desenvolverem os conhecimentos e as
competéncias de que precisam” (UNIAO EUROPEIA, 2016, p. 2).

Dos seis passos para obter politicas mais eficazes no dominio da educacéo de
adultos, o passo 2 “Encorajar o investimento dos empregadores na educagao de
adultos” indica o reforgo da articulagéo entre educacdo e empresas, evidenciando o

estreitamento da relacao publico-privado:

A medida que os requisitos de emprego evoluem, os trabalhadores sdo
obrigados a desenvolver as suas atuais competéncias e talentos e a adquirir
competéncias e talentos novos. Por este motivo, o desenvolvimento
profissional e a formacéo ligada ao emprego sdo fatores essenciais que
podem motivar os adultos a reingressarem no ensino. Assegurar que 0s
empregadores investem em educacao de adultos é essencial para aumentar
0 conjunto de oportunidades disponiveis e o nimero de trabalhadores que
participam nos programas de educacéo (COMISSAO EUROPEIA, 2016, p.
2).

E nessa conjuntura que ganha importancia a qualificacdo da populagéo
portuguesa, sobretudo quando os niveis de qualificacdo e de escolarizacdo em
Portugal estdo abaixo de muitos paises da Unido Europeia e da OCDE, resultando no
surgimento de iniciativas para acelerar os processos de qualificacdo, como elucida o
enunciando de Rodrigues e Loureiro (2016, p. 80): “o sistema nacional de RVCC e
posteriormente a Iniciativa Novas Oportunidades surgiram com o objetivo de agilizar
o processo de qualificagdo dos portugueses”.

Desse modo, a educacéo de jovens e adultos com foco na qualificacédo tem sido

assumida com maior relevancia na politica publica educativa nacional e municipal.

5.2 A Politica de Educacéo de Jovens e Adultos no municipio de Vila Nova de

Famalicao: diretrizes e programas

O municipio de Vila Nova de Famalicdo tem como principal marca de
desenvolvimento o crescimento industrial, 0 que tem impulsionado a articulacdo da
educagéo ao crescimento econdmico do municipio, fator que conduz o delineamento
da politica de educacéo de jovens e adultos centrada na qualificagdo para o emprego.

Para a organizacao e oferta do ensino na rede de ensino do sistema educativo

do municipio de Vila Nova de Famalicdo, o Decreto-Lei n° 7, de 2003, aprova 0s
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processos de elaboracdo da Carta Educativa, regulamentando os conselhos
municipais de educacdo. De acordo com esse Decreto-Lei, por meio desses
instrumentos sao transferidas as competéncias para autarquias locais, o que torna
essa normativa importante ao processo de descentralizacdo por atribuir um
ordenamento da rede educativa aos municipios. Logo, a Carta Educativa torna-se um
mecanismo relevante no processo de “ordenamento da rede de ofertas de educacao
e de ensino” (PORTUGAL, 2003, p. 130).

No processo de organizacéo e oferta do ensino, Famalicdo adota a metodologia
do planejamento estratégico, que, conforme destaca a Carta Educativa (2006),
configura um modo particular de desenvolvimento das acdes concernentes a

educac¢do no municipio.

Implica a adop¢do de uma visdo prospectiva sobre aquilo que constitui
objecto de planeamento, a par da concretiza¢do de um processo de pesquisa
e de recolha de opinibes e sugestdes junto dos varios actores locais, com
actuacéo no terreno, sobre questfes relacionadas com o mesmo objecto de
planeamento - possibilitou reunir um conjunto de contributos, chamadas de
atencdo e outras sugestdes de natureza diversa, que permitiu enriquecer o
conjunto das propostas globais, entendidas, neste Ultimo caso, como linhas
de orientacdo estratégica, com a finalidade de possibilitar a reflexdo
continuada, em sede de Conselho Municipal de Educagéo, a respeito da
realidade municipal em matéria de educacéo, formacao e rentabilizacao de
recursos e sinergias existentes a nivel local/municipal (FAMALICAO, 20086, p.
10).

Quanto aos principios que deverdo conduzir a elaboracao da Carta Educativa,
Famalicdo segue os objetivos estabelecidos no Decreto-Lei n® 7/2003:

1 - A carta educativa visa assegurar a adequacdo da rede de
estabelecimentos de educacao pré-escolar e de ensino basico e secundario,
por forma que, em cada momento, as ofertas educativas disponiveis a nivel
municipal respondam a procura efectiva que ao mesmo nivel se manifestar.
2 - A carta educativa é, necessariamente, o reflexo, a nivel municipal, do
processo de ordenamento a nivel nacional da rede de ofertas de educacéo e
formacdo, com vista a assegurar a racionalizacdo e complementaridade
dessas ofertas e o desenvolvimento qualitativo das mesmas, num contexto
de descentralizacdo administrativa, de reforco dos modelos de gestdo dos
estabelecimentos de educacdo e de ensino publicos e respectivos
agrupamentos e de valorizacdo do papel das comunidades educativas e dos
projectos educativos das escolas. 3 - A carta educativa deve promover o
desenvolvimento do processo de agrupamento de escolas, com vista a
criacao nestas das condi¢ges mais favoraveis ao desenvolvimento de centros
de exceléncia e de competéncias educativas, bem como as condicdes para a
gestdo eficiente e eficaz dos recursos educativos disponiveis. 4 - A carta
educativa deve incluir uma analise prospectiva, fixando objectivos de
ordenamento progressivo, a médio e longo prazos. 5 - A carta educativa deve
garantir a coeréncia da rede educativa com a politica urbana do municipio
(PORTUGAL, 2003, p. 132-133).
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A politica urbana do municipio de Vila Nova de Famalicdo corresponde com as
recomendacdes da Unido Europeia aderidas por Portugal. A Carta Educativa (2006)
sinaliza para essa adesdao, apontando o0s parametros que determinam a
competitividade de uma regiéo, classificados no relatério sobre o estado da Coeséo
Europeia. O documento destaca os dois primeiros parametros como de extrema
importancia para a regiao Norte do pais, pois estéo relacionados com a inovacgéo e a

capacidade de transformar a especializagao produtiva:

1. Capacidade de produzir inovacdo autonomamente ou de integrar, de forma
util, nos seus processos produtivos, a inovagdo produzida por outros; 2.
Capacidade para modificar o perfil da sua especializagdo produtiva face a
regibes com estado de desenvolvimento tecnoldgico semelhante ou superior;
3. Nivel da sua dotacdo regional em infraestruturas, que se traduzem em
economias externas e permitem reduzir a situacdo de periferia relativa,
perante os importantes mercados centrais europeus e mundiais; 4. A dotacéo
em recursos humanos qualificados e ajustados ao nivel de desenvolvimento
pretendido (FAMALICAO, 2006, p. 42).

A medida que a politica urbana esta explicitamente voltada ao crescimento
econbmico, assentado em uma formacdo com foco na qualificacdo dos recursos
humanos, conduzida sob os aspectos da competitividade, esses eixos tornam-se
guias do ajuste pretendido para o desenvolvimento. Objetivando intensificar a
formacdo dos trabalhadores e dos empresarios e gestores para a reorganizacao de
melhoria das capacidades de gestédo, o apoio as empresas no ambito do Fundo Social

Europeu visa:

[...] contribuir para a qualidade dos recursos humanos disponiveis na
economia, bem como para a sua capacidade de adaptacdo a mercados cada
vez mais concorrenciais e em constante mutacdo. Neste sentido,
complementa os investimentos na formag&o de base dos jovens e adultos, a
desenvolver no contexto dos dominios tematicos do Capital Humano (jovens
e adultos) e da Inclusdo Social e Emprego (sobretudo formacédo de
desempregados e grupos desfavorecidos) (PORTUGAL 2017, p. 7).

E pertinente destacar a reincidente referéncia a competitividade impressa nos
documentos oficiais de Portugal consoante as prerrogativas da Unido Europeia, a
exemplo do que expressa a Carta Educativa de Famalicdo (2006), a qual referencia a
Regido Norte do pais como a regido portuguesa de maior tendéncia exportadora e de
maior abertura ao exterior, “habituada a concorréncia e as dificuldades de insergao
em espagos economicos alargados”, chamando a atengdo para a necessidade de
priorizar investimentos no aprimoramento das ligacdes ao exterior (FAMALICAO,
2006, p. 43).
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O alcance do nivel de desenvolvimento esperado para tornar a regiao
competitiva demanda mudancas significativas que ultrapassam os limites da
infraestrutura, como assinala a Carta Educativa (2006). Exige-se uma preocupacao
qualitativa no aprimoramento dos métodos de valorizagédo dos recursos inovadores e

imateriais, além da eficacia da organizacao das instituicoes.

Quando se fala em estratégia de desenvolvimento a partir de um diagnéstico
regional, tende a privilegiar-se como método, a abordagem do tipo integrado,
gue saiba reunir as mdltiplas intersecc@es entre os diferentes enfoques de
caracter sectorial. Mas, pensa-se, também, na qualificagcao das pessoas e na
melhoria da coeséo social, ndo esquecendo o ordenamento do territério na
sustentabilidade do desenvolvimento a partir do espaco fisico regional, tudo
isto com o objectivo de obter uma melhor competitividade da economia
regional, procurando adequar eficazmente a resposta necesséria
(FAMALICAO, 2006, p. 43).

E para essa competitividade da economia, enquanto objetivo alinhado aos
estabelecidos pelo quadro regulamentador das prioridades de intervencéo dos fundos
europeus que aglutinam as politicas publicas, dentre as quais educacao e formacéao
das pessoas jovens e adultas, como se observa no Acordo de Parceria 2014-2020,
que Portugal apresenta sua proposta a Unido Europeia. Nesse Acordo, uma das
prioridades de financiamento para o crescimento, em cumprimento as metas Europa
2020, é a formacao profissional, considerada componente fundamental para o reforco

da qualificacdo da populacédo, essencialmente no campo do Capital Humano.

Esta é uma area decisiva para a qualificagdo de jovens e adultos, em que
sera de vital importancia o desenvolvimento de um sistema coerente de
ofertas formativas orientado para as necessidades da economia, que atenda
nao s6 as necessidades atuais, mas contenha uma dimensao prospetiva.
Neste caso, privilegia-se sobretudo a certificacdo escolar ou a dupla
certificacdo (escolar e profissional) dos beneficidrios, traduzindo essa
certificacdo o principal resultado das intervencdes (PORTUGAL, 2014, p.
112).

Ao interpretar sobre as politicas e préaticas da educacédo de adultos em Portugal
apos o 25 de abril de 1974, Lima (2005, p. 34) destaca que o controle social, com foco
na orientacdo escolarizante, e a modernizagdo econdmica, cuja pratica educativa esta

centrada na producao de méo de obra, sdo as logicas predominantes:

As légicas da promocao de um direito humano basico, da solidariedade e do
bem comum, da justica social, mais tipicas da educacédo basica de adultos e
da educacdo para a cidadania democrética, sdo confrontadas com as logicas
da empregabilidade, da competividade e da emulacdo, com as quais muito
dificilmente tém podido conviver.

Essa légica é evidente nas politicas elaboradas para a educacéo e formacéo

de jovens e adultos em Famalicdo. Tais politicas denunciam o problema da
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modernizacdo que aposta na educacdo como um instrumento de formacgéao
profissional, priorizando a criagdo de mao de obra para atender as demandas do
mercado de trabalho.

Entretanto, no contexto da globalizacdo e das politicas neoliberais, a politica
para o pleno emprego é esvaziada, contexto em que se evidencia a légica contraditéria
do capital, tendo em vista que, a0 mesmo tempo em que traz para o centro da
aprendizagem o trabalho, torna este incerto na vida daqueles a quem é direcionada a
aprendizagem como garantia de empregabilidade (GUIMARAES, 2011). Na
atualidade, esse fato € comprovado pelos elevados indices de desemprego, posto que
a flexibilizacdo do mercado de trabalho e as demandas de formacdo ndo seguem o
mesmo ritmo da empregabilidade.

Visando a contextualizacdo das politicas de educacdo, a Carta Educativa
(2006, p. 53) elenca as caracteristicas de Famalicdo no tocante aos pontos fracos,

gue norteardo as definicdes de politicas para a melhoria da educacdo no municipio:

[...] forte concentracdo em actividades de mao-de-obra intensiva, barata e
pouco qualificada; baixos niveis de produtividade; produtos com pouco valor
acrescentado; baixos niveis de qualificagdo; abandono escolar precoce ainda
elevado; desarticulagdo inter-institucional de interven¢bes em matéria de
emprego/formacao/educacao; resisténcia e desvalorizagdo individual, por
parte das empresas, a formacao ao longo da vida; desvalorizacdo social da
escolarizacdo; elevada capacidade de absorcéo, pelo mercado de trabalho,
de jovens desqualificados; insuficiente oferta de ensino profissional.

As necessidades de formacéo de Famalicdo estdo compiladas no documento
Diagnostico Concelhio de Necessidades de Formacgao 2016-2018, elaborado a partir
de um estudo realizado entre 2014 a 2016, considerado instrumento relevante na
orientacdo da oferta de educacdo e formacdo do municipio, estruturado em 6

capitulos:

(1) caracterizacdo do concelho; (2) caracterizacdo do emprego; (3)
caracterizagdo das ofertas de emprego; (4) caracterizacdo do desemprego,
(5) Caracterizacao da oferta formativa e (6) Levantamento de necessidades
de formacdo nas empresas (DIAGNOSTICO CONCELHIO DE
NECESSIDADES DE FORMACAO 2016 — 2018, 2016, p. 7).

O Diagnéstico de Necessidades de Famalichio toma como base as
caracterizacdes de emprego e desemprego, articulando essas caracteristicas com as
necessidades de formag&o das empresas. No Plano Estratégico Educativo Municipal,
a educacédo estéd associada ao desenvolvimento integral do territério e € o principal

documento de delineamento da politica educativa do municipio:
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Reconhecendo que a educacdo deve estar diretamente associada ao
desenvolvimento holistico do territério, e tendo como base o facto do
municipio de Vila Nova de Famalicdo apresentar uma estratégia clara e bem
definida, a orientagcdo da educacdo municipal devera alinhar-se com os
objetivos e metas assumidas, ajudando na sua prossecucdo, mas deve
igualmente concorrer para um questionamento critico, que possa permitir
novas ambicBes e, eventuais, novos percursos (CAMARA MUNICIPAL DE
VILA NOVA DE FAMALICAO, 2017, p. 9).

De acordo com o Plano Estratégico Educativo de Famalicdo (2017), educacéo

e formagéo sdo pensadas de forma abrangente,

[...] tendo como premissa fulcral o refor¢o de uma cidadania informada, ativa
e participada, enquanto principal alicerce do modelo democratico que gere o
territério, associado a preparacdo e continua evolu¢cdo de um trabalho
produtivo, baseado em emprego digno, capaz de gerar a riqueza necessaria
a continua promogéo de bem-estar (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA
DE FAMALICAO, 2017, p. 9).

A forma de conceber a educacéo associada a preparacdo para 0 emprego é o
que justifica o Plano Estratégico Educativo do Municipio de Vila Nova de Famalicéo,
cujo foco esta em um sistema local de educacdo escolar com um planejamento,
execugao e avaliacao de politicas que inclua a¢des voltadas para “a necessidade de
qualificar e formar continuamente a sua (futura e atual) populacdo ativa e capaz de
procurar garantir a todos, oportunidades e experiéncias de aprendizagem (educativas
e formativas)” (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO, 2017, p. 9-
10).

Nessa justificativa esta evidente a prioridade da educacéo formal do municipio
na qualificacdo. Visando ao cumprimento desse principio, o Plano Estratégico
Educativo de Famalicdo articula-se “com a estratégia territorial de desenvolvimento
do municipio (Famalicdo, Visdo’25)” (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE
FAMALICAO, 2017, p. 10). Como resultado desse desenvolvimento, a partir de
diferentes e articuladas formas de intervencdo, o plano visa a um acordo entre
municipio e agentes responsaveis pela educacgao, calcado “nos principios promotores
de um desenvolvimento integrado e sustentavel” (CAMARA MUNICIPAL DE VILA
NOVA DE FAMALICAO, 2017, p. 10). O objetivo do trabalho a desenvolver

[...] assenta num quadro de transferéncia de responsabilidades e
competéncias para as autarquias locais, bem como de clarificagcdo da
intervencao das administracGes central e local, concretizando os principios
da descentralizacdo administrativa e da autonomia do poder local. Contudo,
a assuncdao de politicas educativas locais, por parte do Municipio, continua a
ser entendida como um processo inovador e participado, tendo por base
pressupostos fundamentais de gestdo autarquica, sobre os quais assenta
toda a estratégia ja desenvolvida e a implementar, que a transferéncia de
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competéncias apenas vem reforcar (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA
DE FAMALICAO, 2017, p. 10).

A adocdo de medidas, dentre as quais a descentralizagdo administrativa, o
reforco dos argumentos da modernizacdo e da privatizacdo do ensino publico,
abrange os desdobramentos de recomposicdo do papel do Estado na educacéo,
conforme salienta Barroso (2013). Referindo-se ao periodo em que Portugal aderiu a
essas medidas no quadro de uma ‘nova gestéo publica’, a partir da década de 1970,
0 autor ressalta que, nesse contexto, foi “dada uma maior atengao e visibilidade, na
retérica politica, ao ‘local’ que passa a ser visto, sobretudo, como lugar de inovagao e
de mobilizagdo” (BARROSO, 2013. p. 14). No entanto, com a descentralizacdo no
processo de recomposicao do papel do Estado, a promoc¢éao do local correspondeu a
diminuicao da funcdo do Estado como provedor do direito do servigco publico.

Dos desafios apresentados no Plano Estratégico Educativo Municipal de Vila
Nova de Famalicdo, é assinalado o enquadramento da vontade coletiva de
proporcionar o éxito nas acdes educativas e propiciar as condigbes para dar um
significado a formacao das pessoas, com base no “perfil de aluno construido a partir
de uma reflexdo generalizada e um acentuado reforco do empreendedorismo
(CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO, 2017, p. 10).

E a partir dessas caracteristicas que o Plano Estratégico Educativo Municipal
de Vila Nova de Famalicdo ressalta a necessidade de as politicas serem capazes de
promover movimentos que elevem o grau de habilidades e competéncias, bem como
a qualidade de vida, abrangendo a todas as comunidades. Para tanto, sdo definidos
alguns principios que norteiam as politicas, como a “orientagéo bottom-up: Localizado
e integrado; Endégeno, ecoldgico e equilibrado; Social e cultural e Participado”
(CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO, 2017, p. 12-13).

No tocante a educacao, esses principios sdo associados as convic¢des sobre
as quais a responsabilidade do poder publico local se constitui, relacionando
educacao, desenvolvimento e democracia (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE
FAMALICAO, 2017), o que torna fundamental a participacio cidadd para que se
alcance o desenvolvimento almejado. Considerando a responsabilidade do Estado no
fomento da educacdo e as atuais caracteristicas da sociedade em funcdo das
constantes transformagbes no mundo do trabalho, & importante reconhecer a

emergéncia de pensar novas formas de educacéo e formacéao.
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Tendo como base essas caracteristicas que impulsionam politicas conducentes
as transformacdes no mundo do trabalho, o Plano Estratégico Educativo Municipal de
Vila Nova de Famalicido (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO,
2017) ressalta a ideia de que o grande desafio de um projeto educativo, orientador de
politicas publicas, deve ser imbuido deste principio: “a educagao se deve prolongar
ao longo de toda a vida das pessoas, alargando-se, inevitavelmente, a todos os seus
espacos de vida” (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO, 2017, p.
13).

O Plano Estratégico Educativo Municipal de Vila Nova de Famalicdo (CAMARA
MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO, 2017) parte desse principio,
assumindo-o como base para o fomento de politicas publicas da educacgédo, e
assevera que o mesmo deve ser adotado como referéncia de gestao estratégica no
ambito local. Esse documento basico de planejamento da educac¢ao municipal destaca
a necessidade da politica local de educacéo juntar-se as politicas transnacionais e
nacionais, de modo a contribuir “para a mobilizagdo da sociedade com o objetivo de
formar cidaddos com capacidade para compreender e pensar o0 mundo global, mas
disponiveis para agir de forma auténoma e responsavel” (CAMARA MUNICIPAL DE
VILA NOVA DE FAMALICAO, 2017, p. 13).

Nesse sentido, conforme explicita o Plano Estratégico Educativo Municipal de
Vila Nova de Famalicido (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO,
2017), h4 uma articulacdo com o Plano Estratégico de Vila Nova de Famalicdo:
Famalicao Visao’'25 (2014-2025), o qual apresenta como objetivo crucial ‘projetar Vila
Nova de Famalicdo como uma comunidade tecno industrial global, focada na
exceléncia dos setores agroalimentar e téxtil, com um territério verde multifuncional’™”
(CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO, 2017, p. 21).

A ponte entre os Planos Estratégico Educativo e Estratégico de
Desenvolvimento de Vila Nova de Famalicdo esta no objetivo tematico de nimero 10:
‘investir na Educacao e na Formacéao Profissional para a aquisicdo de competéncias
e Aprendizagem ao Longo da Vida’ (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE
FAMALICAO, 2017, p. 22). A partir desse objetivo, focado na Aprendizagem ao Longo
da Vida, serdo elaborados os demais objetivos para a educacdo do municipio,

seguidamente elencando-se as medidas de intervengao:
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Programas de cursos de educacao e formacéo de adultos e de cursos para o
ensino recorrente; projetos que promovam o desenvolvimento das
competéncias comportamentais, através da partilha de programas entre
empresas, substituindo-as por iniciativas individuais; e mobilizagcdo da
populacdo para processos de RVCC, com o envolvimento das empresas e
entidades locais (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO,
2017, p. 22).

Constatamos nesse documento de elaboracdo da politica educativa do
municipio de Vila Nova de Famalicdo a reiterada atencdo aos fatores

socioecondmicos e empresariais, com maior destaque a dindmica empresarial.

[...] muitas das estratégias a desenvolver no ambito do PEEM passam pelo
efetivo envolvimento do tecido empresarial do municipio, numa légica de
aperfeicoamento das politicas educativas e de formac&o e numa clara aposta
na qualificac@o profissional e na educacdo e formag&o ao longo da vida
(CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO, 2017, p. 27).

Percebemos aqui, de forma mais evidente, a intrinseca relagéo entre o tecido
empresarial e o0 campo educacional em Famalicdo, pressupondo que o
aperfeicoamento das politicas educativas segue a légica dos principios que regem tal
relacdo, no caso, 0 aperfeicoamento da formacdo e da qualificacdo profissional,
conforme as necessidades das empresas.

Essa aposta na qualificacdo profissional e na educacdo ao longo da vida,
perspectivando a formacdo para a aquisicdo de competéncias, coaduna com o
contributo que a educacédo de adultos pode dar a partir da expectativa da Uniao
Europeia, manifestada na Resolucdo do Conselho da Unido Europeia, para o qual a
educacdo de adultos poderd dar um contributo significativo para o alcance dos
objetivos da Estratégia Europa 2020. Para esse Conselho, paralelamente as aptidoes
de base adquiridas e calcadas no desenvolvimento das competéncias essenciais da
aprendizagem ao longo da vida, a educacdo de adultos pode contribuir
substancialmente para o “desenvolvimento econdmico, refor¢ando a produtividade, a
competitividade, a criatividade, a inovacdo e o espirito empresarial”’, devendo essa
contribuicdo ser reconhecida e apoiada (UNIAO EUROPEIA, 2011, p. 3).

Essa forma de governacao da politica publica educativa caracteriza o contexto
da europeizacao, reforcada pela privatizacdo da educagéo enquanto consequéncia da
globalizacdo e, no que se refere a Portugal, especificamente & adesdo do pais a
Comunidade Europeia. Conforme assinala Antunes e Peroni (2017, p. 201), uma das
trajetdrias desse processo € a “privatizagdo da educacéo, pela retirada do Estado da
provisdo e da propriedade, no caso do ensino profissional’. Esse processo de

europeizacédo esta imbricado em processos paralelos, conforme salientam as autoras.
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Como se vem discutindo, a educacéo de adultos € uma modalidade destinada
as pessoas cuja idade ndo se enquadra na faixa etaria de escolarizacao obrigatoria e
convencionada como idade certa para frequentar a escola. Para essas pessoas é
facultada a oportunidade de frequentar cursos majoritariamente focalizados na
formacdo profissional, circunstancia em que, muitas vezes, ndo se tem outra op¢ao a
nao ser enveredar pela via desses cursos, jA que Sd80 mais acessiveis que 0s
propedéuticos, os quais favorecem a prossecuc¢ao dos estudos.

Em Famalicdo, essa realidade fica explicita na medida em que documentos
oficiais reconhecem que o0s exames nacionais chancelam a conclusdo do ensino
obrigatério para 0s que se encontram no ensino regular, possibilitando o ingresso no
ensino superior. Quanto aos que estdo fora do ensino regular, embora o Plano
Estratégico Educativo do Municipio sinalize para uma aparente igualdade de acesso
no ensino secundario, esse documento traduz a marca da desigualdade expressa ha
definicdo das pessoas que, também, podem realizar o ensino secundario, além das
que ja possuem uma trajetoria no sistema regular de ensino: “individuos que estao
fora do sistema regular de ensino: aqueles que frequentam modalidades de ensino
alternativas (e.g. cursos profissionais, cursos de aprendizagem)” (CAMARA
MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO, 2017, p. 38).

A marca da desigualdade é endossada e exposta nos resultados de exames
realizados por alunos oriundos de cursos profissionalizantes, denunciando as
discrepancias na qualidade do ensino, como evidencia o documento: “no geral, a
realizacdo de provas finais ou exames nacionais por esses alunos demonstra algumas
debilidades pela incapacidade de obtencdo de resultados que possibilitem um
sucesso na avaliagdo externa” (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE
FAMALICAO, 2017, p. 39).

Essa diferenciacédo da qualidade dos cursos para determinados grupos sociais
nos instiga a fazer a seguinte pergunta: quais principios embasam a modalidade
educacao e formacéo de jovens e adultos e a quem interessa essa modalidade? A
resposta pode ser encontrada nas prioridades assumidas pelas autoridades no
fomento dessa modalidade.

E evidente a intrinseca relacdo entre a educacdo e as necessidades das
empresas instaladas no municipio de Vila Nova de Famalicdo, as quais delineiam as
acOes concernentes a educacdo desse municipio, subsidiadas pelo diagnostico de

orientacdo das politicas publicas de educacdo e formacdo de adultos. Conforme
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explana o Plano Estratégico, as necessidades de formacao das pessoas empregadas
sdo “indicadas por um conjunto de empresas de Vila Nova de Famalicdo e dos
concelhos limitrofes” (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO, 2017,
p. 43).

A articulacdo entre a oferta de educacdo e formacdo de adultos e as
necessidades das empresas é reforcada pela Rede Local de Educacédo de Vila Nova

de Famalicéo, cujo intento é

[...] a implementagdo de medidas que visam melhorar a articulagdo entre a
oferta de formacéo profissional e as necessidades presentes e futuras do
mercado de trabalho, nomeadamente, na concertagio da oferta para jovens
e adultos, atraveés de vias profissionalizantes de qualificagdo, que promovam
o desenvolvimento de competéncias, o aumento dos niveis de escolaridade
e, consequentemente, a transicdo do ensino para o mercado de trabalho
melhorando, assim, a empregabilidade (CAMARA MUNICIPAL DE VILA
NOVA DE FAMALICAO, 2017, p. 43).

De acordo com o Plano Estratégico Educativo Municipal de Vila Nova de
Famalicdo, “as empresas encaram a formagdao como fundamental e urgente para
enfrentar os desafios num mundo global cada vez mais concorrencial” (CAMARA
MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO, 2017, p. 46). Novamente, a justificativa
da formacéo, ancorada na concorréncia causada pelos processos de globalizacao, se
articula a agenda politica para a educacdo de adultos da Unido Europeia, a qual
evidencia a importancia da educacédo de adultos como resposta a crise econémica
(UNIAO EUROPEIA, 2011).

Nesse sentido, o Plano Estratégico Educativo Municipal de Vila Nova de
Famalicdo reitera a articulagdo entre a politica educativa e o0s interesses das
empresas ao afirmar que todo o trabalho do municipio, no ambito da educacao, “[...]
tem apresentado, globalmente, como meta, o desenvolvimento sustentado do
territorio, procurando torna-lo atrativo para o investimento de empresas e cidadaos”
(CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO, 2017, p. 59).

Na conexdo entre a politica educativa e 0s interesses empresariais, 0
documento Vila Nova de Famalicdo - Rede Local Qualifica (2019) elenca os objetivos
da Rede Qualifica instalada em Famalicdo, composta por entidades publicas e
privadas nao lucrativas, do sistema de educacéo e formacdo. Esses objetivos estao
organizados em dimensdes estratégicas: “articulacdo e cooperagao institucional;

aprendizagem ao longo da vida; qualidade dos processos educativos/formativos;
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articulacdo com o tecido empresarial” (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE
FAMALICAO, 2019, p. 10).

A aprendizagem ao longo da vida integra as linhas diretrizes para as politicas
de emprego dos Estados-Membros na orientagdo n° 8, que trata do desenvolvimento
da méo de obra qualificada para responder as necessidades do mercado de trabalho
e promocédo da “qualidade do emprego, a educacéo e a aprendizagem ao longo da
vida”, conforme frisa o documento A estratégia Europa 2020 (2010 — 2020), que
substitui a Estratégia de Lisboa (2000-2010) (EAPN, 2011, p. 8).

Guimaraes (2011) sublinha que educacéo, formacao e aprendizagem ao longo
da vida em conexdo com o trabalho e a sociedade do conhecimento integram os
aspectos centrais das finalidades da Estratégia de Lisboa. A expressao aprendizagem
ao longo da vida passa a ser preferida.

Na verdade, ela adequa-se melhor a redefinicdo do papel do Estado proposta
pela UE, nomeadamente no que envolve a crescente responsabilizacdo dos
individuos pelas suas escolhas em termos de educacéo e formacao e o apelo
a intervencéo destes sujeitos nos contextos de trabalho, em prol da inovacao,
do aumento da produtividade e da competitividade (GUIMARAES, 2011, p.
174).

Nesse processo de harmonizacgédo entre as estratégias da Europa e de Portugal,
a Camara Municipal de Vila Nova de Famalicdo explicita que a educacédo e o
conhecimento sdo a prioridade estratégica do municipio, cujo tema € Promover a
Educacao de Sucesso para Todos, “considerado como o grande fator de coeséo social
do territério, constituindo-se como um verdadeiro elevador social para os cidadaos e
como plataforma de juncdo entre estes e o tecido empresarial e institucional
famalicense” (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO, 2019, p. 11).

Diferentemente dos demais municipios de Portugal, Vila Nova de Famalicdo
organiza e desenvolve as acdes de educacao e formacédo através da Rede Local de
Educacao e Formacao, com atuacdo no campo da educacao e formacéo desde 2004
e formalizada em 2009, o que torna o municipio pioneiro nessa forma de planejar e
executar as politicas de educacgédo. Essa forma de organizacdo é considerada um
exemplo de boa pratica no trabalho em rede (Plano Estratégico Educativo Municipal
de Famalic&o (2017, p. 43).

[...] pioneira no nosso pais e com resultados validados e reconhecidos a nivel
nacional, agrega, atualmente, 33 entidades publicas e privadas néo
lucrativas, do sistema de educacéo e formacéo, oferecendo diagndsticos de
necessidades formativas, ofertas concertadas de educacdo e formacéo e
uniformidade na definicdo de objetivos e metas a alcancar, ao nivel da
educacéo e formacéo escolar e profissional da populacéo local.
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Nos processos de globalizacdo, especialmente da globalizacao financeira e da
produtiva, o papel do Estado é redefinido e o resultado séo profundas mudancas que
vao desde o modo de producdo a vida da sociedade (ANTUNES; PERONI, 2017).
Financiar e prover a educacéo nao séo atribui¢cées exclusivas nem do Estado, nem da
Unido Europeia, enquanto que a avaliacdo permanece sob o controle dessas
entidades. Para Guimaraes (2011, p. 197), é perceptivel o esforco de modernizacao
dos sistemas de educagdo e formacdo, encarada como uma aposta “no
estabelecimento de parcerias e de redes de entidades promotoras de acgbes e
preferindo processos de governanca que favorecam o controlo, a monitorizacéo e a
avaliacao dos impactos destas orientagoes”.

Nessa linha de raciocinio, Afonso (2002) afirma que os governos de inspiracao
neoliberal e neoconservadora adotam “politicas hibridas” que expressam o controle

do Estado através do curriculo e da avaliacdo externa, por um lado, e, por outro:

[...] verifica-se a criacdo de mecanismos de liberalizag&o e de privatizacéo, e
a adopcgdo de modelos de administracdo que conferem uma maior autonomia
processual aos estabelecimentos de ensino e incentivam a criacdo de
parcerias com actores externos ao sistema, pretendendo assim promover a
co-responsabilizacdo em relacdo as funcdes educativas e de gestdo.
(AFONSO, 2002, p. 33, grifos do autor).

De acordo com o Protocolo de Cooperagdo 2018-2021, celebrado entre os
estabelecimentos de ensino e entidades de formacgéo, rede social incluindo as
associacoes, Instituto de Emprego e Formacéo Profissional e tecido econbémico, a
relevancia do trabalho desenvolvido pela Rede Local de Educacdo e Formacéo de
Famalicdo se da pela “atuacédo conjunta e concertada na definicdo de objetivos e
metas a alcancar, nos dominios da educacéo e formacédo escolar e profissional da
populagéo local” (REDE LOCAL DE EDUCACAO E FORMACAO DE VILA NOVA DE
FAMALICAO, PROTOCOLO DE COOPERACAOQ, 2018, p. 4).

O Protocolo de Cooperagao tem por objetivo “estabelecer a organizagéo e o
funcionamento da Rede Local de Educacao e Formacéao de Vila Nova de Famalicao”,
gue se concentra no compromisso assumido pelos subscritores no ambito da
articulagéo da Rede, tendo como base os objetivos de cooperacdo (REDE LOCAL DE
EDUCAGAO E FORMAGAO DE VILA NOVA DE FAMALICAO, PROTOCOLO DE
COOPERACAO, 2018, p. 5). O Protocolo de Cooperacdo reitera os objetivos
elencados no documento Rede Local Qualifica, os quais estdo organizados em

dimensoes: “Articulagéo e Cooperagao Institucional; Aprendizagem ao longo da Vida;
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Qualidade dos processos educativos/formativos; Articulacdo com o tecido
empresarial” (REDE LOCAL DE EDUCACAO E FORMACAO DE VILA NOVA DE
FAMALICAO, PROTOCOLO DE COOPERACAO, 2018, p. 5).

O ajuste na oferta de formacédo as necessidades e prioridades dos diferentes
setores econdmicos e do mercado de trabalho € reforcado na medida em que o
Protocolo de Cooperacao associa 0 progresso alcancado nos ultimos anos ao reforgo
empreendido no ensino, que teve como um dos elementos de base nas medidas
executadas a maior coesdo entre as entidades responsaveis pela educacdo e
formacéo e os setores empresariais (REDE LOCAL DE EDUCACAO E FORMACAO
DE VILA NOVA DE FAMALICAO, PROTOCOLO DE COOPERACAO, 2018). As
entidades pubicas e privadas ndo lucrativas que integram a Rede Local de Educacgéo
e Formacao de Vila Nova de Famalicdo estdo aqui elencadas:

[...] o Municipio; a Dire¢do Geral dos Estabelecimentos Escolares; o Centro
de Emprego de Vila Nova de Famalicdo; os Agrupamentos de Escolas; 0s
Estabelecimentos de Ensino Publicos e Privados que ministrem cursos de
nivel secundario e/ou terceiro ciclo do ensino bésico; FECAPAF — Federacgéo
Concelhia das Associacdes de Pais de Vila Nova de Famalicdo; as Entidades
Formadoras Certificadas; as Escolas Profissionais; as Escolas Tecnolégicas;
os Estabelecimentos de Ensino Superior (REDE LOCAL DE EDUCACAO E
FORMACAO DE VILA NOVA DE FAMALICAO, PROTOCOLO DE
COOPERACAO, 2018, p. 5).

No ambito da educacdo e formacdo de jovens e adultos, dos compromissos
assumidos pela Rede Local de Educacdo e Formacdo, a dimensdo estratégica

Aprendizagem ao longo da vida abrange as seguintes finalidades:

a) Promover uma cultura de aprendizagem ao longo da vida; b) Aumentar os
niveis de qualificacdo e melhorar a empregabilidade dos ativos, dotando-os
de competéncias ajustadas as necessidades do mercado de trabalho; c)
Organizar e dinamizar iniciativas de valorizacdo do sistema de educacao e
formacdo, promovendo um maior investimento dos jovens e adultos em
percursos de educacdo e formacdo (REDE LOCAL DE EDUCACAO E
FORMACAO DE VILA NOVA DE FAMALICAO, PROTOCOLO DE
COOPERACAO, 2018, p. 6).

Se considerarmos a tentativa de construcdo de um espaco europeu da
educacao, perceberemos nessa dimensao estratégica, que pretende a promocao de
uma cultura de aprendizagem ao longo da vida, o esforco de um alinhamento continuo
de formacao para a aquisicdo de competéncias que correspondam as necessidades
do mercado de trabalho. E nessa perspectiva que sdo direcionadas as acbes de

formacao, como podemos observar nos objetivos a serem alcancados na articulagéo
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com o tecido empresarial, elencados no Protocolo de Cooperacdo da Rede Local de

Educacao e Formacao de Vila Nova de Famalicdo (2018).

a) Ajustar a oferta de formacao tendo em conta as necessidades e prioridades
dos diferentes setores econdmicos e do mercado de trabalho, através da
cooperacdao e articulacao entre as escolas e as empresas; b) Articular com a
estrutura econémica do Municipio; ¢) Proporcionar uma maior concertacao
com a estratégia de desenvolvimento econdmico e social do concelho e da
regido (REDE LOCAL DE EDUCACAO E FORMACAO DE VILA NOVA DE
FAMALICAO, PROTOCOLO DE COOPERACAO, 2018, p. 6).

A cooperacédo entre os membros da Rede Local de Educacao e Formacao de
Famalicdo articula-se com o Conselho Municipal de Educacdo e com o Conselho
Local de A¢éo Social, visando as prioridades definidas no Projeto Educativo Local e
no Plano de Desenvolvimento Social do Municipio por meio de parceria cujos
principios sdo: “Coordenacgéo — aberta; Parceria; Territorializacdo; Transversalidade;
Participagao; Subsidiariedade; Autonomia das partes e Responsabilidade” (REDE
LOCAL DE EDUCACAO E FORMACAO DE VILA NOVA DE FAMALICAO,
PROTOCOLO DE COOPERACAO, 2018, p. 7).

A Rede Local de Educacdo e Formagdo organiza-se em trés segmentos:
Plenario Geral; Comissdo Concelhia de Educacéo; e Formacdo — CCEF e Grupos
Tematicos de Trabalho — GTT. A coordenacdo da Rede esta sob a responsabilidade
da CCEF, composta pelo “Municipio de Vila Nova de Famalicao, o Centro de Emprego
de Famalicdo e/ou um membro da Direcdo Geral dos Estabelecimentos Escolares ou
um membro designado pelo Plenario Geral Municipio de Famalicao” (REDE LOCAL
DE EDUCACAO E FORMACAO DE VILA NOVA DE FAMALICAO, PROTOCOLO DE
COOPERACAOQ, 2018, p. 10).

No que concerne a composicao dos segmentos, de acordo com o Protocolo de
Cooperacdo da Rede Local de Educacdo e Formacao de Vila Nova de Famalicdo
(2018), o Plenario Geral, com func¢éo deliberativa, € composto por todos os membros
da Rede Local de Educacdo e Formacdo. Os Grupos Tematicos de Trabalho
assumem a funcdo de garantir a operacionalizacdo das ac¢des planejadas e estao
distribuidos em: Educacgéo e Formacao de Jovens; Educacgéo e Formacao de Adultos;
Gestdo e Aperfeicoamento Profissional; Rede de Psicologos; Diagnéstico de
Necessidades de Formag&o (REDE LOCAL DE EDUCACAO E FORMACAO DE VILA
NOVA DE FAMALICAO, PROTOCOLO DE COOPERACAO, 2018).



207

Cada Grupo de Trabalho foca em uma tematica especifica, agregando as
entidades envolvidas. Os Grupos de Trabalhos Tematicos, entre outros objetivos, tém

por fungdes:

i. Proceder a andlise e articulagao da oferta formativa/acdes em dado dominio
especifico; ii. Elaborar e aprovar a proposta especifica de Plano de Formagéo
Integrado para o concelho naquele dominio; iii. Participar nos trabalhos de
atualizacdo do Diagnéstico Concelhio de Necessidades de Formacao; iv.
Avaliar os resultados especificos alcancados e os constrangimentos sentidos;
v. E propor medidas de melhoria, a serem desenvolvidas pelas partes ou a
apresentar a outras entidades (REDE LOCAL DE EDUCACAO E
FORMACAO DE VILA NOVA DE FAMALICAO, PROTOCOLO DE
COOPERACAO, 2018, p. 11).

Como se verifica nas fungdes dos Grupos Tematicos, no campo da politica
publica de educacdo do municipio de Vila Nova de Famalicdo e no ambito da Rede
Local de Educacao e Formacédo, é da competéncia das entidades que integram o0s
Grupos de Trabalhos Tematicos elaborar e aprovar a proposta especifica de Plano de
Formacéao Integrado para cada area. O GTT da Educacédo e Formacéo de Adultos
redine as entidades responsaveis por desenvolver ofertas nessa area, dentre as quais:
Centro Qualifica, Entidades Formadoras Certificadas, Estabelecimentos de Ensino
Publicos e Privados, Escolas Profissionais e Estabelecimentos de Ensino Superior.
Essas entidades realizam a tipologia educacédo e formacéo de adultos nos seguintes
cursos: Cursos de Educacéo e Formacao de Adultos, Processos de Reconhecimento,
Validacdo e Certificacdo de Competéncias, Formacdo Modulares Certificadas e
Ensino Recorrente (REDE LOCAL DE EDUCACAO E FORMACAO DE VILA NOVA
DE FAMALICAO, PROTOCOLO DE COOPERACAO, 2018).

Vila Nova de Famalicao unificou os Centros Qualifica em Rede e assumiu sua
responsabilidade. E de competéncia do Centro Qualifica de Famalicdo “a
responsabilidade estratégica na mobilizacdo de adultos e também de jovens inativos
para percursos de qualificacdo, integrando como premissa fundamental a importancia
e valorizagéo da aprendizagem ao longo da vida” (CAMARA MUNICIPAL DE VILA
NOVA DE FAMALICAO, 2019, p. 13).

O modelo de funcionamento e organizacao do Centro Qualifica de Famalicao

esta assentado nos seguintes principios:

Envolvimento de todas as entidades da Rede Local de Educacdo e
Formacdo, através de um modelo integrado e concertado — POLOS;
existéncia de servicos descentralizados, com vista a assegurar toda a
abrangéncia territorial, numa perspectiva de proximidade e acessibilidade do
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servico com o publico alvo — Parcerias com juntas de freguesia, IPSS3%,
empresas, entidades formadoras; o compromisso por parte das
parcerias/entidades envolvidas, com vista a assegurar a efetiva
implementacdo das medidas e ac¢fes previstas; sustentacdo em fatores de
inovagéo, nomeadamente, na rentabilizacdo dos recursos existentes no
territério, através da alocacdo/disponibilizacdo de recursos humanos e
instalacOes fisicas necessarias a concretizagdo das acfes propostas, de
modo a potenciar as sinergias existentes (CAMARA MUNICIPAL DE VILA
NOVA DE FAMALICAQ, 2019, p. 14-17, grifos do autor).

A estrutura da Rede do Centro Qualifica abrange estabelecimentos de ensino
e entidades de formacéo, rede social incluindo as associacoes, Instituto de Emprego
e Formac&o Profissional e tecido econdmico (CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA
DE FAMALICAO, 2019). Os esforcos empreendidos na educacdo e formacdo de
adultos com foco na empregabilidade, mesmo com envolvimento das entidades
empresariais, ndo superaram os indices de desemprego no municipio de Vila Nova
de Famalicéo.

Referindo-se aos valores dispares nas categorias de nivel de escolaridade do
segundo ciclo do ensino basico e do ensino superior, a Técnica Superior de Psicologia,
Técnica de Apoio a Rede Local de Educacéo e Formacao e Coordenadora do Centro
Qualificada de Famalicédo ressalta que essa diferencga, no que toca ao segundo ciclo
do ensino basico, expressa a necessidade de investimento em programas de
educacao e formagcao “ndo s6 como medida estratégica para elevar os indices de
qualificacbes das populacdes, como também como forma de melhorar o acesso ao
mercado de emprego” (COSTA, 2019, p. 1).

A partir da analise feita pela Técnica Superior de Psicologia, Técnica de apoio
a Rede Local de Educacédo e Formacdo e Coordenadora do Centro Qualificada de
Famalicdo, ao relacionar desemprego, escolaridade e formacédo, percebemos a
preocupacao do municipio na tentativa de implantar estratégias para a qualificacao da
populacdo, em especial da populagdo mais jovem, tendo em vista que “uma parte
muito significativa das pessoas desempregadas possui qualificagbes abaixo do
terceiro ciclo de escolaridade, e ndo possui certificagao profissional” (COSTA, 2019,
p. 1).

E com base no diagnodstico apresentado pela Rede Local de Educacéo e
Formacdo e pela necessidade do municipio, especialmente das demandas das
empresas, que se projeta a oferta formativa para as pessoas jovens e adultas, como
descreve Costa (2019, p. 2):

32 PSS - Instituicao Particular de Solidariedade Social.
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Tendo em conta a forte vertente econdémica e industrial do Municipio era
necessario dotar de mao de obra especializada as nossas empresas, sem
esquecer, também, a aptiddo vocacional. Com base nestes pressupostos a
oferta formativa é pensada, discutida, de acordo com os interesses do
territério, e fundamentada com base em diagnosticos de necessidades de
formacéo, realizados pelos parceiros da Rede Local de Educacdo e
Formacéo.

A aptiddo vocacional assinalada pela Técnica de Apoio a Rede Local de
Educacao e Formagéo e Coordenadora do Centro Qualificada de Famalic&o insere-
se no que aponta Guimaraes (2011, p. 292) sobre a tendéncia vocacionalista apds a

integracéo de Portugal a Comunidade Econémica Europeia:

ApoOs a integracdo de Portugal na CEE, a candidatura a Programas como o
Fundo Social Europeu permite o desenvolvimento de iniciativas de caracter
vocacional, dirigidas sobretudo a jovens. Na sequéncia da experiéncia
adquirida no ambito destas candidaturas, vislumbra-se a possibilidade de
desenhar um Programa, da responsabilidade do Ministério da Educacéo,
orientado para a qualificacdo profissional de diversos sectores sociais e,
consequentemente, para a certificagdo escolar, de jovens e adultos.

Concluimos que, ao integrar a Comunidade Econ6mica Europeia, Portugal
adere as recomendacfes dessa Organizacdo Internacional e, de forma espontanea,
incorpora tanto a politica educativa da AGEE quanto a ideologia do capital humano,
delineando as politicas educacionais para a educacao de jovens e adultos em
consonancia com a politica neoliberal de formacédo para a aquisicdo de competéncias
gue favorecam a competitividade, atendendo as demandas do mercado de trabalho.

No contexto da globalizacdo econémica, as politicas sdo conduzidas sob a
perspectiva de atribuir a educacdo valor econébmico e alinhamento dos seus
contributos a qualificacdo aos fatores econémicos essencialmente ligados a formacéao
de mao de obra. Nesse sentido, embora os modos de organizacdo desse alinhamento
variem de municipio para municipio, as finalidades dos processos educativos
convergem com a ideia de atribuir a educacéo a funcéo de formar méo de obra.

Ainda que em circunsténcias distintas do municipio de Vila Nova de Famalicéo,
a influéncia das agendas internacionais, notadamente da UNESCO, nas politicas
educacionais do sistema publico municipal de ensino de Manaus € evidenciada,
sobretudo a partir da adesédo de concepcgbes disseminadas por esse Organismo,
identificada nos documentos oficiais que delineiam a politica educativa de EJA do

sistema de ensino publico de Manaus.
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6 A CONFIGURACAO DA POLITICA DE EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS NO SISTEMA PUBLICO MUNICIPAL DE ENSINO DE MANAUS -
BRASIL

Na tentativa de compreender como se da a incidéncia dos organismos
internacionais nas politicas educacionais, especialmente nas politicas de EJA, a partir
de duas realidades distintas - Portugal, visivelmente adepto as recomendacfes da
Unido Europeia, e o Brasil, sob influéncia, dentre outros, do Banco Mundial, da
UNESCO e da OCDE -, neste capitulo analisaremos a configuracdo da Educacéo de
Jovens e Adultos no ambito das politicas do sistema publico municipal de ensino de
Manaus.

Para tanto, tomamos como ponto de partida para andlise as concepc¢des e 0s
principios delineadores da organizacédo e da oferta nos documentos basilares da EJA:
Propostas Pedagodgicas, Orientacdes pedagodgicas para a EJA, as quais seguem as
Diretrizes Curriculares Nacionais, Projeto Politico Pedagdgico e Plano Municipal de
Educacgdo. Explicitaremos as conexdes desses documentos com o0s documentos
nacionais e internacionais, identificando os limites que inviabilizam a efetivacdo do
direito a educacdo das pessoas jovens, adultas e idosas que nao tiveram acesso ou
nao concluiram a educacéo basica, no periodo de 2014 a 2018.

A politica publica municipal de Educagéo de Jovens e Adultos - EJA no Sistema
Publico Municipal de Ensino de Manaus se configura no contexto de um municipio
cujas caracteristicas econdbmicas, sociais, politicas e culturais sdo marcadas por
processos de industrializacdo e urbanizacdo, os quais refletem os problemas
inerentes as cidades alicercadas nos pilares do sistema capitalista. E nesse espaco
que deve ser compreendida a atuag¢do do poder publico como agente regulador das
politicas educacionais.

A cidade de Manaus tem sua origem datada do século XVII (MESQUITA,
2006). Cidade mais populosa do estado do Amazonas, da regido Norte e da Amazodnia
brasileira, Manaus é a sétima cidade mais populosa do Brasil, com 2.219.580 pessoas
e um PIB per capita equivalente a R$ 36.445,75 (IBGE, 2020), posicionando-se na
oitava colocacéo de cidade com maior Produto Interno Bruto do Brasil e o terceiro
maior municipio no setor industrial do Brasil (SEDECTI, 2016). Essas caracteristicas

estao intrinsecamente relacionadas com a criacdo da Zona Franca de Manaus — ZFM.
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O Documento Base do Plano Municipal de Educacédo de Manaus 2014-2024
(2014) ressalta o processo de implantacdo da Zona Franca de Manaus, instituida pela
Lei n° 3.173, de 06 de junho de 1957, e lembra a consonéancia entre os objetivos do
modelo de desenvolvimento econémico da ZFM e os objetivos fundamentais da
Constituicdo Federal de 1988 no tocante a erradicacdo da pobreza e a reducédo das
desigualdades sociais.

Partindo da premissa de que a ZFM integra os interesses econdmicos da
politica nacional e internacional, convergindo com o0s processos de globalizacédo
econbmica, esses fatores devem ser compreendidos no interior das interfaces que
medeiam os processos do capitalismo econdmico. E nessa conjuntura de interesses
econdmicos, incidindo na substituicdo de importacdes, que se situa 0 processo de
implantacdo da ZFM, o qual, na andlise de José Serafico e Marcelo Serafico (2005),
simboliza as expectativas de integracdo a nhacdo e as ameacas que a
internacionalizacdo da Amazodnia representa no contexto de transformacdo do
capitalismo nacional em capitalismo associado, exercido pelos governos brasileiros.
Para os autores, a ZFM “vem, progressivamente, se convertendo num espago de
relagdes globais” (SERAFICO, J.; SERAFICO, M., 2005, p. 100).

Seguindo esse raciocinio, Mourao (2009) enfatiza que a politica elaborada pelo
Governo Militar, de integracdo a economia nacional com a criacdo da ZFM, € uma
perspectiva de responder ao grande capital. Integrar a Bacia Amazdnica a economia
nacional tratava-se, portanto, “de um momento em que o capital se expandia centrado
no setor produtivo de bens de consumo duraveis e necessitava de ‘ilhas’ que
atuassem como paraisos fiscais” (MOURAO, 2009, p. 35).

Frente a essa conjuntura, a Operacdo Amazonia adquire sentido, do qual a
Zona Franca de Manaus é parte integrante, conforme salientam J. Seréfico e M.
Serafico (2005, p. 108).

Com efeito, a Operagdo Amazodnia e a Zona Franca podem ser vistas como
momentos iniciais e decisivos de um processo que apontava no sentido da
transicdo de um projeto de capitalismo nacional para outro de capitalismo
associado e, no limite, de capitalismo transnacional, em que a dindmica
econdmica e os centros decisoérios estao fora do pais. Dai que a andlise de
seu passado ajude a pensar muitos dos impasses e dilemas do Brasil e de
suas regides numa nova circunstancia, globalizada, do desenvolvimento do
capitalismo e do modo pelo qual se redefinem as relacdes e estruturas sociais
no pais.

A partir da analise de J. Serafico e M. Serafico (2005) acerca dos processos

gue resultaram da implantacdo da ZFN nos desdobramentos da inser¢cdo da Regiao
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Amazonica e do Brasil na dindmica da globalizacdo, cujas circunstancias explicam o
contexto em que as decisdes ocorrem fora do pais, é possivel compreender o cenario
de integracdo das politicas publicas educacionais a agenda globalmente estruturada
para a educacdo no ambito do sistema publico municipal de ensino de Manaus.

6.1 A politica municipal de Educacao de Jovens e Adultos no sistema publico

de ensino de Manaus: diretrizes e programas

No ambito do Sistema Publico Municipal de Ensino de Manaus, a modalidade
Educacao de Jovens e Adultos — EJA esta sob a responsabilidade da Geréncia de
Educacao de Jovens e Adultos — GEJA, a qual integra a Subsecretaria de Gestéao
Educacional da Estrutura Organizacional da Secretaria Municipal de Educagéo de
Manaus — SEMED. Em conformidade com a Resolucéo n° 1, de 2000, do Conselho
Nacional de Educacao, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educacao de Jovens e Adultos,

Cabe a cada sistema de ensino definir a estrutura e a duracdo dos cursos da
Educacdo de Jovens e Adultos, respeitadas as diretrizes curriculares
nacionais, a identidade desta modalidade de educacdo e o regime de
colaboracéo entre os entes federativos (BRASIL, 2000b, p. 2).

Nesses termos, a Resolucdo n° 1/2000 — CNE/CEB reitera a determinacao
Constitucional (BRASIL, 1988) que regulamenta a autonomia dos entes federativos
no que compete a organizacao dos sistemas de ensino. Consoante as disposi¢oes
nacionais no que tange a modalidade EJA, a Resolucdo n° 7/2011, do Conselho
Municipal de Educacdo de Manaus - CME, estabelece normas para a
operacionalizacdo dessa modalidade na rede municipal de ensino de Manaus. O art.
6° da Resolugcdo n° 7/2011 — CME determina que a organizacdo, a estrutura e o
funcionamento dos cursos e exames devem ser definidos pelas Propostas
Pedagdgicas e pelo Regimento Escolar, os quais passardo pela apreciacdo do
Conselho Municipal de Manaus.

Em conformidade com o que prevé a legislacdo nacional acerca da idade
minima para ingresso nos cursos e realizacdo de exames para efeitos de concluséo
do Ensino Fundamental, a Resolucéo n°® 7/2011 — CME estabelece a idade minima de
15 (quinze) anos completos para ingresso nos cursos e realizacdo de exames de
conclusdo do ensino fundamental na modalidade EJA, a ser ofertada na rede

municipal de ensino de Manaus.
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O Sistema Publico Municipal de Ensino de Manaus organiza a oferta da
modalidade Educacéo de Jovens e Adultos na Rede Municipal de Ensino na etapa do
Ensino Fundamental da Educacao Basica, em cursos (1° segmento e 2° segmento) e
exames de classificacao, reclassificacdo e supletivo®3,

O 1° segmento corresponde aos anos iniciais do ensino fundamental, com
duracéo de 3 (trés) anos, divididos em trés fases: 12 fase (1° ano); 22 fase (2° e 3°
anos); e 32 fase (4° e 5° anos). O 2° Segmento corresponde aos anos finais do ensino
fundamental e esta organizado em duas fases, com duracdo de 2 (dois) anos: 42 fase
(6° e 7° anos) e 52 fase (8° e 9° anos) (MANAUS, 2018a).

No periodo que compreende esta pesquisa (2014 - 2018), a rede municipal
de ensino de Manaus ofertou a Educacgéo de Jovens e Adultos nas escolas municipais,
no Centro Municipal de Educacgédo de Jovens e Adultos — CEMEJA, no Programa
Municipal de Escolarizacdo do Adulto e da Pessoa Idosa — PROMEAPI** e no
Programa Nacional de Inclusdo de Jovens — Projovem Urbano. A oferta de cursos no
Projovem Urbano é destinada a jovens com 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove) anos e,
no PROMEAPI, para pessoas adultas e idosas a partir de 30 (trinta) anos de idade.

Além das escolas, a SEMED dispde de um Centro Municipal de Educacéo de
Jovens e Adultos — CEMEJA Professor Samuel Isaac Benchimol, Unico centro com
atendimento especifico em EJA da rede publica municipal de ensino de Manaus, com
ofertas de cursos e exames de EJA. O CEMEJA fica localizado na Zona Leste de
Manaus, no bairro Sao José Operario, onde as desigualdades sociais sdo
manifestadas de forma expressiva, revelando as discrepancias nos modos de
producdo das condicbes de vida e acentuadas com 0S processos intensos de
migracao, sobretudo apds a instalacdo da ZFM, quando a segregacao socioespacial
foi potencializada em Manaus, atraindo “varios imigrantes que ocuparam de forma néo
ordenada a regido periférica da cidade” (CASTRO; COSTA, 2017, p. 41).

As contradicbes do projeto de expansdo do capital nos processos de

implantacdo da Zona Franca de Manaus sao refletidas no espaco geogréfico,

33 De acordo com o art. 10 da Resolugao n® 07/2011-CME, o exame classificatério destina-se aos
interessados que pretendem ingressar “na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos, que n&o
possuirem documentacdo escolar comprobatéria”. Essa Resolugcéo dispde também sobre o exame
de reclassificacdo (art. 11), por meio do qual a escola podera “reclassificar o aluno que demonstrar
conhecimento e aproveitamento extraordinario, superior ao modulo ou etapa que esteja cursando”. O
exame supletivo tem por objetivo “certificar os estudantes que ndo possuem comprovacao de sua
vida escolar ou que apresentam habilidades superiores a 32 fase” (MANAUS, 2018a, n.p.).

34 Atualmente denominado de Centro Municipal de Escolarizacdo do Adulto e da Pessoa ldosa —
CEMEAPI.
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caracterizando-se no que Engels (1985, p. 38) elucida como bairros onde habita a

classe trabalhadora:

Todas as grandes cidades possuem um ou varios ‘bairros de ma reputacéo’
— onde se concentra a classe operéaria. E certo que é freqiiente a pobreza
morar em vielas escondidas, muito perto dos palacios dos ricos, mas em
geral, designaram-lhe um lugar a parte, onde, ao abrigo dos olhares das
classes mais felizes, tem de se safar sozinhas, melhor ou pior.

Na realidade apresentada por Engels (1985), a classe operaria é submetida a
uma situacdo de exploracéo e de exclusdo. E nesse espaco, no bairro Sdo José, que
foi criado o Centro de Educacdo de Jovens e Adultos de Manaus - CEMEJA,
inaugurado em 2003,

[...] com o objetivo de oportunizar a jovens e adultos a continuidade de
estudos no Il Segmento (52 a 82 série) em modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos, adotando uma metodologia de ensino considerando as
caracteristicas heterogéneas, socioculturais dos individuos e suas condi¢des
especificas de estudo e aprendizagem na especificidade do homem
trabalhador (MANAUS, 2020, p. 8).

Nesse direcionamento, o PPP do Centro de EJA destaca que os valores ético,
politico e estético, sobre os quais estdo assentados o0 processo educativo, devem
contribuir para a formacédo holistica do ser humano, priorizando como valores
essenciais “a solidariedade, o respeito, a honestidade, a criticidade, a sensibilidade, a
criatividade alguns, que se tornam indispensaveis a formagdo de nossos alunos’
(MANAUS, 2020, p. 13-14).

Na Declaracdo de Incheon Educacdo 2030: rumo a uma educacdo de
qualidade inclusiva e equitativa e a educacéo ao longo da vida para todos, diretriz dos
organismos internacionais publicada em 2015, os Estados-membros se
comprometem com uma agenda de educacao holistica como uma nova visdo para a
educacao rumo a 2030.

A Declaracéo de Incheon é resultado do Forum Mundial de Educacéo realizado
na cidade de Incheon, Coreia do Sul, em 2015, convocado pela UNESCO e fomentado
pelo Banco Mundial, Fundo das Nac¢6es Unidas para a Infancia - UNICEF, Programa
das NagOes Unidas para o Desenvolvimento - PNUD, dentre outros organismos
internacionais, como explanamos no capitulo 2. Esse documento visa reforcar os
compromissos firmados em Jomtien (1990) e ratificar os acordos de Dakar (2000). O
documento é enfatico na associacdo da educacao ao desenvolvimento como forma
de atingir os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel, os quais integram a agenda

assumida pelos paises membros da ONU.
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O Centro Municipal de EJA de Manaus oferece 0 1° e 0 2° segmentos do ensino
fundamental, sendo que o 1° segmento € realizado por meio de exames supletivos.
Para a realizacdo desse exame, exige-se do candidato idade minima de 15 anos
completos (MANAUS, 2018a). O exame supletivo é realizado em um Unico dia,
“‘compreendendo todas as disciplinas basicas (Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia, Geografia, Educacédo Artistica e Ensino Religioso)” (MANAUS,
2020, p. 8).

Caso ocorra reprovacao em até dois componentes curriculares nos exames, ha
a possibilidade de realiza-los hovamente. Se a reprovacéo for em mais de 02 (dois)
componentes curriculares, recomenda-se que o candidato se matricule em uma
escola que ofereca o 1° segmento da EJA para cursa-lo de forma integral. Em caso
de aprovacdo, o candidato estara apto a matricular-se no 2° segmento do ensino
fundamental (MANAUS, 2020).

O 2° segmento é oferecido em cursos presenciais e semipresenciais por
maddulos. As aulas do 2° segmento presencial ocorrem em 4 (quatro) dias da semana.
Ja o semipresencial, em 2 (dois) dias da semana. Ambos séo ofertados nos trés turnos
de funcionamento do CEMEJA, matutino, vespertino e noturno (MANAUS, 2020).

Até o0 ano de 2018, o 2° segmento semipresencial da EJA seguia as diretrizes
legais e operacionais da EJA presencial. A partir da aprovacao, pela Resolucao n°
45/2018 — CME, do Projeto Piloto a ser desenvolvido no periodo de 2019 a 2020, a
EJA semipresencial passou a ser oferecida com normas de operacionalizagdo
préprias, “a luz da epistemologia e da metodologia da Educacéo a Distancia (EaD)”
(MANAUS, 2018c, p. 11). De acordo com o Parecer n°® 68/2018 — CME, a respeito da
Proposta Pedagdgica para a Educacdo de Jovens e Adultos Semipresencial 2°
Segmento (6° ao 9° ano) do ensino fundamental, a ser desenvolvida inicialmente no

Projeto Piloto, a Coordenacao do curso justifica que:

[...] esta Proposta favorece aos estudantes trabalhadores o acesso ao
conhecimento sistematizado pela humanidade e curricularizado na ambiéncia
da escola por meio da utlizacdo das Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo (TIC’s) no Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA

(MANAUS, 2018d, p. 4).

A EJA a distancia passa a ser oferecida apenas no horario noturno, seguindo a
mesma carga horaria e as “aulas a distancia serao acompanhadas pelo professor da
disciplina ofertada. Os atendimentos serdo realizados no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA)” (MANAUS, 2018c, p. 28).
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A Educacédo de Jovens e Adultos a Distancia € balizada pelo Decreto n°
9.057/2017, o qual altera a LDB/1996 no que concerne a regulamentacdo da
educacao a distancia. Em seu artigo 1°, o Decreto define educacao a distancia como
sendo uma modalidade educacional

[...] na qual a mediacdo didatico-pedago6gica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacéo
e comunicagdo, com pessoal qualificado, com politicas de acesso, com
acompanhamento e avaliagdo compativeis, entre outros, e desenvolva
atividades educativas por estudantes e profissionais da educacdo que
estejam em lugares e tempos diversos (BRASIL, 2017).

De acordo com o art. 2° do Decreto n° 9.057/2017, a educacédo bésica, assim
como a superior, pode ser ofertada na modalidade a distancia “observadas as
condicbes de acessibilidade que devem ser asseguradas nos espacos € meios
utilizados” (BRASIL, 2017). Respaldada por essa normativa e em consonancia com a
Resolucédo n° 7/2010 — CNE/CEB, que fixa as diretrizes curriculares nacionais para o
ensino fundamental de 9 (nove) anos e a Resolugéo n° 3/2010 — CNE/CEB, que institui
as diretrizes operacionais para a EJA, desenvolvida por meio da educacao a distancia,
a Proposta Pedagdgica para o 2° segmento semipresencial do CEMEJA destaca que
as modalidades EJA e EaD “podem estar concatenadamente sistematizadas numa
proposta curricular clara, precisa e contextual” (MANAUS, 2018c, p. 12).

A Proposta Pedagogica para o 2° segmento da EJA semipresencial detalha o

funcionamento das aulas a distancia:

As aulas a distancia serdo acompanhadas pelo professor da disciplina
ofertada. Os atendimentos serdo realizados no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA). Neste espaco, professores e estudantes terdo a
disposi¢do inUmeras ferramentas de interacdo e comunicacgao. Ao longo do
ano letivo, os estudantes terdo acesso ao AVA, no qual poderdo interagir e
colaborar, de maneira adequada, com o0s colegas de turma e com o0s
professores de cada componente curricular em curso, contribuindo nos
processos de ensino e aprendizagem. Nesse ambiente seréo disponibilizados
videos aulas, planos de aula, féruns de discussédo, exercicios, avaliacdes,
materiais de apoio pedagdgicos e avisos (MANAUS, 2018c, p. 28).

Frente a calamidade mundial decorrente da pandemia do novo coronavirus, 0s
limites da democracia foram escancarados. Se a Educacdo de Jovens e Adultos,
destinada as pessoas que ndo acessaram a escola ou dela foram excluidas, ja vinha
em crise com o projeto de desmonte do Estado de Direito, manifestado nos cortes dos
investimentos publicos do atual governo, alinhado a légica neoliberal, as crises
tendem a se aprofundar. Esse contexto nos leva a refletir sobre os rumos da EJA,

visto que, com a pandemia, os limites a serem superados com as aulas a distancia se
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agravaram, principalmente se considerarmos que 0 acesso a internet ndo é uma
realidade de toda a populacéo brasileira.

De acordo com o PPP do CEMEJA, perspectivando um Centro de EJA para
‘um homem multidimensional, que € ao mesmo tempo bioldgico, psiquico, social,
afetivo e racional, o qual necessita desenvolver capacidades que lhes permita produzir
bens culturais, sociais e econdmicos e deles usufruir’, o Centro estd embasado em
trés abordagens: Progressista Libertadora, fundamentada em Paulo Freire; Critico
Social dos Conteldos, destacando Demerval Saviani; e Sociointeracionista alicercada
em Vygotsky (MANAUS, 2020, p. 20).

O mesmo documento (PPP) que pontua que o CEMEJA respalda suas acfes
nas perspectivas progressistas destaca que os quatro pilares educativos, elencados
no Relatério coordenado por Jacques Delors para a UNESCO, conduzem as acfes

do Centro.

Para enriquecer nossa fundamentagdo destacamos 0s quatro pilares
educativos propostos em documentagdo internacional referente a EJA
(Declaracdo de Jomtien e CONFINTEA), os quais devem ser considerados
os delineadores de nossa pratica pedagdgica:

Aprender a conhecer: que significa ser capaz de aprender a aprender ao
longo de toda vida;

Aprender a fazer: pressupde desenvolver a competéncia do saber relacionar-
se em grupo, saber resolver problemas e adquirir uma qualificacdo
profissional.

Aprender a conviver. que significa o desenvolvimento da capacidade
intrapessoal, que é gostar de si préprio, auto-estima positiva, ter limites, saber
até onde se pode ir, capacidade de se conhecer de se aturar, e interpessoal,
gue é saber lidar com o outro, gerir conflitos, fortalecendo sua identidade e
respeitando a dos outros, respeitando valores de pluralismo.

Aprender a ser: para melhor desenvolver sua personalidade e poder agir com
autonomia, expressando opinides e assumindo as responsabilidades
pessoais (MANAUS, 2020, p. 21).

Ao definir como fundamento da préatica pedagdgica os pilares da educacgéo
propagados pela UNESCO, evidencia-se a adesdo aos principios educativos
propostos por essa Organizacao Internacional, que incidem nas diretrizes do Centro
Municipal de EJA de Manaus e indicam a conformacdo as recomendacdes dos
organismos internacionais no que se refere a tentativa de adaptacéo da educacao as
transformacdes decorrentes da ampliacao do projeto neoliberal. Esse projeto orienta
as reformas educacionais, como sinaliza o Banco Mundial (1996, p. 145): “é preciso
gue os reformadores se concentrem no desenvolvimento de um sistema de educagao
gue seja mais sensivel a demanda e ensine a populagcéo a pensar com independéncia

e adaptar-se as circunstancias do mercado”.
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Além da oferta da EJA nas escolas que abrangem a rede municipal de Manaus,
incluindo o CEMEJA, o art. 3° da Resolucéo n° 7/2011 — CME destaca que o sistema
publico municipal de ensino de Manaus também oferece a modalidade EJA por meio
de “Programas de Escolarizagdo, que correspondem ao 1° Segmento do Ensino
Fundamental, destinados a adultos e idosos” (MANAUS, 2011).

Dois Programas contemplam a modalidade EJA, um de ambito federal, o
Programa Nacional de Inclusdao de Jovens — Projovem Urbano, e um de ambito
municipal, Programa Municipal de Escolarizagdo do Adulto e da Pessoa Idosa —
PROMEAPI, os quais disponibilizam cursos apenas na area urbana. Esses programas
abrangem as acdes da GEJA/SEMED, com coordenac¢des proprias.

Criado em 1999 e visando a diminui¢do do elevado indice de pessoas adultas
e idosas ndo alfabetizas, até o ano de 2017, o PROMEAPI teve como requisito para o
ingresso no Programa a idade minima de 35 (trinta e cinco) anos. A partir de 2018,
em funcdo da demanda, a idade minima para o ingresso passou a ser de 30 (trinta)
anos de idade (MANAUS, 2018b).

O PROMEAPI surgiu da necessidade de alfabetizar as pessoas idosas que
participavam do Programa Meédico da Familia, ocasido em que o0s meédicos
perceberam que a maioria das pessoas idosas ndo tomava seus medicamentos por
ndo saberem ler a receita, dificultando o tratamento. Tal fato levou a Secretaria
Municipal de Saude firmar parceria com a SEMED, visando alfabetizar essas pessoas
(BRASIL, 2011). O PROMEAPI oferece a EJA no 1° segmento do ensino fundamental,
organizado em fases nos trés turnos (matutino, vespertino e noturno), em todas as
zonas de Manaus, com excecdo da Zona Rural.

As atividades do Programa sao desenvolvidas em Associagdes, Centro de
Referéncia da Assisténcia Social, Secretaria Municipal de Saude, Centro de
Convivéncia do ldoso, Cozinhas Comunitarias, Igrejas, entre outros espacos
(MANAUS, 2018a). Em 2011, com o tema Gestao Pedagdgica, o PROMEAPI recebeu
do INEP3® o “Prémio Inovagdo em Gestao Educacional 2011” no aspecto inovador
parceria com outras esferas municipais para o atendimento educacional do adulto e
do idoso (BRASIL, 2011).

Seguindo a logica da oferta da EJA por meio de Programas na rede municipal

de ensino de Manaus e, diferenciando-se do PROMEAPI, inclusive no aspecto da

35Fonte:http://download.inep.gov.br/outras_acoes/laboratorio/banco_de_experiencias/gestao_pedago-
gica/2011/ManausAM11.pdf.
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origem e do publico-alvo, o Projovem Urbano, integrando a Politica Nacional de
Juventude, foi lancado como uma iniciativa do Governo Federal e instituido pela Lei
n° 11.129, de 30 de junho de 2005. O Projovem foi reestruturado em 2008 e segue
uma diretriz do Governo Federal, regulamentado pela Lei n® 9.394/1996, Lei n°
11.692/2008, Decreto n°® 6.629/2008, Decreto n° 7. 649/2011 e pelo Parecer n°
18/2008 - CNE/CEB, integrando a Politica Estratégica de Juventude, “implantado
como programa emergencial e experimental, voltado especificamente para o
segmento juvenil mais vulneravel e menos contemplado por politicas publicas
vigentes” (BRASIL, 2006b, p. 7).

O principio da proposta curricular do Projovem Urbano fundamenta-se na
“‘integracédo entre Formagao Basica, Qualificagao profissional e participagao Cidada”
(BRASIL, 2012, p. 34). Destinado a jovens de 18 a 29 anos que saibam ler e escrever,
nao tenham concluido o ensino fundamental e residam na area urbana, aderido pela
Secretaria Municipal de Educacédo de Manaus, o Projovem Urbano € executado por
edicdo. No periodo temporal desta pesquisa foram iniciadas e concluidas 02 (duas)
edicoes: 2013 e 2014.

Os cursos do Projovem tém duracdo de 18 meses. As aulas do Programa sao
realizadas em escolas municipais e, caso o estudante tenha 75% de frequéncia e
realize as atividades seguidas de avaliacdes trimestrais, recebe um auxilio financeiro
no valor de R$ 100,00 por més, pago pelo Governo Federal. De acordo com o Manual
do Educador, esse auxilio € apresentado “como um apoio necessario ao pagamento
do transporte para chegar ao Nucleo, facilitando a permanéncia do estudante até o
fim do curso” (BRASIL, 2012, p. 18). Em funcdo das condi¢cdes financeiras,
decorrentes, sobretudo, do desemprego, muitos jovens utilizam o auxilio para
completar a renda da familia, isso quando ndo é a principal fonte de renda. Nesse
caso, o auxilio financeiro pode ser entendido como um recurso para amortecer 0s
impactos das desigualdades sociais.

Além do auxilio, como apoio aos estudantes do PROJOVEM Urbano, as
escolas onde sdo executadas as edicbes do Programa dispdem de sala de
acolhimento para os filhos dos alunos enquanto estes frequentam as aulas.

A Resolucéo n° 3/2006 — CNE/CEB, que aprova as diretrizes e procedimentos
técnico-pedagogicos para a implementacdo do Projovem, define que o Programa é
destinado aos mais vulneraveis, reconhecendo que sdo 0s menos contemplados por

politicas publicas hodiernas (BRASIL, 2006b). Assume-se, portanto, o carater
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compensatorio da acdo do Programa. Consoante as politicas sociais de combate a
pobreza do Banco Mundial, as acGes de governo que seguem essa logica enquadram-
se nas politicas neoliberais, focalizadas, assistencialistas e compensatorias.

Por se tratar de uma modalidade composta predominantemente por
trabalhadores, o trabalho torna-se um fator que implica em motivos tanto para deixar
a escola quanto para retornar a ela (NAIFF et al., 2015). No entanto, nesse retorno, o
publico da EJA, em diversas situacdes, depara-se com a realidade de uma educacgéo
que espelha o discurso da acumulacéo flexivel, para a qual a educagdo assume um
papel importante. Na afirmacdo de Acacia Kuenzer (2016, p. 16), a alocucédo de

acumulacéo flexivel sobre a educacéo indica a formacéao dos profissionais flexiveis:

Como a proposta é substituir a estabilidade, a rigidez, pela dinamicidade, pelo
movimento, a educacdo cabe assegurar o dominio dos conhecimentos que
fundamentam as praticas sociais e a capacidade de trabalhar com eles, por
meio do desenvolvimento de competéncias que permitam aprender ao longo
da vida, categoria central na pedagogia da acumulacao flexivel.

A categoria elucidada por Kuenzer (2016) tem predominado nos discursos e
politicas que abrangem a EJA. A concepcédo presente nos documentos oficiais que
definem a organizagéo e a oferta da EJA no sistema publico municipal de ensino de
Manaus se alinha a esses discursos e politicas, real¢cando a aprendizagem ao longo
da vida como baliza para a definicdo dos principios e acdes atinentes a EJA.

Ao mesmo tempo em que apresenta como proposi¢ao contribuir “para uma
nova sociedade, na medida em que ressignifica a construcdo da identidade dos
estudantes e de seus professores, intermediada pelo processo de escolarizagéo
dessa demanda” (MANAUS, 2018b, p. 10), explicitando que a educacédo das pessoas
jovens, adultas e idosas passa por uma revisdo em funcdo da sua importancia, a
Proposta Pedagdgica para o Programa Municipal de Escolarizagdo do Adulto e da
Pessoa ldosa, referenciando o Marco de Acao de Belém de 2010, sublinha que essa
revisdo busca superar a visao assistencialista dessa modalidade, compensatéria pela
‘concepcao de educagdo ao longo da vida, como meio de emancipagdao e
transformacao das pessoas e, portanto, da sociedade” (MANAUS, 2018b, p. 11).

A partir da década de 1990, com a reforma do Estado e, sucessivamente, com
as reformas educacionais, sdo inUmeras as estratégias para adequar as politicas
publicas educacionais as exigéncias do capitalismo face a globalizacdo econdmica.

Nesse sentido, a concepcao de aprendizagem ao longo da vida vem ganhando forca
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a medida que seu conceito, conforme sublinha Torres (2009, p. 56), esta “intimamente
relacionado ao crescimento econdmico e a competitividade e empregabilidade”.

Esse conceito de educacao incorporado pela Proposta Pedagdgica para a EJA
acena para a convergéncia entre a concepcao presente nos documentos
internacionais e a agenda global estruturada para a educacéo, especialmente nos
documentos compilados a partir dos acordos firmados nas Conferéncias
Internacionais de EJA, promovidas pela UNESCO.

N&o por acaso, a aprendizagem ao longo da vida é projetada no Marco de Acao
de Belém como um referencial para a organizacdo da educacédo (UNESCO, 2010).
Torna-se, portanto, o marco conceitual e um principio organizador da educacéao,
“sendo abrangente e parte integrante da visdo de uma sociedade do conhecimento”
(UNESCO, 2010, p. 6), traduzido como um principio de adaptacdo dos sistemas
educativos a economia globalizada.

Como referéncia de politicas publicas internacionais para a Educacédo de
Jovens e Adultos, e consoante o receituério forjado pela UNESCO, esse documento
proveniente da ultima Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos, do qual o
Brasil € signatario, aponta desafios mundiais e ressalta a relevancia da educacéo de

adultos para responder a esses desafios.

Estamos diante de mudancgas estruturais nos mercados da producéo e de
trabalho, crescentes insegurancas e ansiedades na vida cotidiana,
dificuldades em atingir a compreensao mutua e, atualmente, diante de uma
profunda crise econdmica e financeira mundial (UNESCO, 2010, p. 15-16).

A tentativa de alinhar a educacao aos valores econdmicos endossa 0 processo
de mundializacdo, do qual desponta novas exigéncias e forja-se o surgimento da
sociedade do conhecimento com o enaltecimento do capital (MAUES, 2019).
Sociedade do conhecimento € uma ideia disseminada pelos organismos
internacionais (BANCO MUNDIAL, 2000; UNESCO, 2015) que, como tantas outras,
guando ndo questionadas as raz0es de seu surgimento e propagacao, corrobora a
materialidade das ideologias dominantes que visam a manutencao dos sustentaculos
do capitalismo.

Dada a fungéo de organizar o funcionamento da EJA na rede publica de ensino
de Manaus, ao aderir os principios do Marco de Acdo de Belém, o sistema publico
municipal de ensino de Manaus expde seu alinhamento aos propositos de
reestruturacdo dos sistemas educacionais, que, segundo Rodrigues (2009), vém

ecoando desde a década de 1960 e se corporificando nos documentos elaborados ao
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longo da histdria institucional da Organizacéo das Nacdes Unidas para a Educacéao, a
Ciéncia e a Cultura.

Nas consideracdes de Rodrigues (2009, p. 6) sobre as matrizes histéricas da
nocdo de educagdo ao longo da vida, concebida como fundamento das politicas de
educacao para jovens e adultos e disseminada pela UNESCO, a autora afirma que “a
preocupacdo com a adequacao dos sistemas educacionais emerge na obra A crise
mundial da educagéo — uma analise sistémica (1968)", elaborada a partir do relatério
de Philips Coombs, diretor do Instituto Internacional de Planejamento Educacional da
UNESCO para o planejamento educacional.

Portanto, a nocdo de aprendizagem ao longo da vida constitui uma das
estratégias de reestruturacdo dos sistemas educativos. Essa ideia vem sendo
ratificada como forma de repensar a estrutura institucional dos sistemas educativos
nos demais documentos da UNESCO, notoriamente no relatorio Aprender a ser: a
educacao do futuro (1972), produzido por Edgar Faure quatro anos apés a publicacéo
da obra A crise mundial da educacdo: uma analise sistémica, e no relatério
Educacéo: um tesouro a descobrir, organizado por Jacques Delors, publicado em
1996 (RODRIGUES, 2009).

Destarte, a no¢éo de educacao ao longo da vida integra os principios e fins da
educacao nacional brasileira, inserida no texto da LDB/1996, no art. 37, que define a
EJA como modalidade de ensino a partir da redacéo dada pela Lei n° 13.632/2018.
Assim como o conceito de educacdo e aprendizagem de jovens e adultos esta
semelhante a definicdo da Lei de Diretrizes e Bases, a qual reforca os principios
constitucionais no tocante ao direito a educacdo como direito de todos e concebe a
Educacdo de Jovens e Adultos como modalidade da educacao basica, a Proposta
Pedagdgica do sistema publico municipal de ensino de Manaus também reproduz
para essa modalidade as funcdes definidas no Parecer n° 11 de 2000 — CNE/CEB,
gue delibera sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e

Adultos, aprovadas pelo Conselho Nacional da Educacéo.

A EJA deve estar pautada na especificidade de praticas docentes e
pedagdgicas, na flexibilidade do curriculo, no tempo e espago de
aprendizagem préprios da vida adulta, de forma a atender as funcgdes
reparadora, qualificadora e equalizadora, previstas para os alunos jovens,
adultos e idosos dessa modalidade de ensino (MANAUS, 20164, p. 10).

Nessa articulagéo entre os documentos internacionais, nacionais e municipais

gue balizam as politicas de EJA, a Proposta para o0 2° Segmento da EJA faz referéncia
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ao Parecer n° 11/2000 — CNE/CEB, que enfatiza as funcdes da EJA e elucida o
significado de modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos, detalhando suas
funcBes reparadora, equalizadora e qualificadora, e atribuindo a fungéo qualificadora
o sentido de “educagao permanente ao longo da vida” (MANAUS, 2016b, p. 13).

Os principios pedagdgicos para a modalidade Educacédo de Jovens e Adultos
de abrangéncia da rede publica municipal de ensino de Manaus estdo ancorados no
Relatério Jacques Delors, que define os pilares da educagéo para o século XXI. Esse
Relatorio é enfatizado pelo Parecer n° 11/2000 — CNE/CEB, que traga as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA. Nao é apenas o CEMEJA que fundamenta suas
praticas pedagogicas nos referenciais produzidos e propagados pela UNESCO, como
vimos anteriormente no Projeto Pedagdgico do Centro Municipal de EJA, mas sim
todo o sistema publico municipal de ensino de Manaus.

A Proposta Pedagdgica para o 2° Segmento da EJA assinala que a Secretaria
Municipal de Educacao de Manaus “adota como principios pedagogicos para a EJA,
0s quatro pilares recomendados pela Comissao Internacional para Educacdo no
século XXI: aprender a ser; aprender a fazer; aprender a aprender; aprender a viver”
(MANAUS, 2016b, p. 26-27).

Referindo-se as recomendacfes da Comisséo Internacional para Educacgéo no

século XXI, a Proposta Pedagdgica para o 2° Segmento da EJA enfatiza:

Além de fundamentar-se nos quatros pilares da educacao, a SEMED/Manaus
compartilha de que a aprendizagem ao longo da vida constitui-se em uma
filosofia, um marco conceitual e um principio organizador de todas as formas
de educacdo. Por este motivo, deve basear-se em valores inclusivos,
emancipatérios, humanistas e democraticos, sendo abrangente e parte
integrante da visdo de uma sociedade do conhecimento (MANAUS, 2016b, p.
27).

Na Proposta Pedagdgica para a Educacéo de Jovens e Adultos fica evidente a
influéncia da agenda internacional na politica publica de EJA do sistema publico
municipal de ensino de Manaus, o qual adere os principios postulados pela UNESCO,
absorvendo, inclusive, a concepc¢éo de aprendizagem ao longo da vida, impressa no
Marco de Acdo de Belém como uma filosofia e eixo central de organizacdo da
educacado. Resultante da VI CONFINTEA realizada no Brasil, 0o Documento Marco de
Acao de Belém alinha, explicitamente, a educacéo aos valores econémicos, 0s quais
acentuam o poder do capital no cerne da sociedade do conhecimento.

Cabe destacar que as Propostas Pedagdgicas para a EJA, em vigéncia desde

2016, incorporaram a expressdo aprendizagem ao longo da vida antes mesmo da
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redacdo dada ao texto da LDB, que incluiu esse termo em 2018. Além de aderir a
concepcao de aprendizagem ao longo da vida, o sistema publico municipal de ensino
de Manaus também compartilha da no¢ao de sociedade do conhecimento, a qual esta
diretamente relacionada com a globalizacdo. Na analise de Gaudéncio Frigotto (2000,

p. 7), podemos identificar essa relacao:

As noc¢des de pos-moderno, pés-industrial e pds-fordista, em niveis diversos,
afirmam o senso comum de uma nova era e 0s cenarios mistificadores de um
mundo unipolar, globalizado e reestruturado qualitativamente pela ‘terceira
revolugao industrial’. Forma-se uma sociedade supostamente harménica sob
a égide de uma ‘nova era do mercado’, centrada ndo mais nas relagdes de
poder e, portanto, de classe, mas numa sociedade do conhecimento onde o
cognitariado substitui o proletariado.

O mercado condutor das acdes educativas na sociedade do conhecimento
sinaliza para uma nova forma de relagdo social, na qual o proletariado passa a ser
visto como administrador do conhecimento e a formacéo do capital humano nessa
sociedade ganha forca.

A visivel relacdo dos documentos nacionais e do sistema municipal de ensino
publico de Manaus com os documentos internacionais aponta para um dos maiores
paradoxos da EJA no campo das politicas publicas. Paralelamente a tentativa de
regulamentar a modalidade Educacédo de Jovens e Adultos como um direito publico
subjetivo, de modo a garantir a igualdade de acesso e uma educacéao de qualidade,
conforme pontua os enunciados do Parecer n° 11/2000 — CNE/CEB, os quais séo
absorvidos pelo sistema publico de ensino de Manaus, como expdem os documentos
gue definem a configuracéo da politica publica municipal de EJA e reconhecendo o
carater substancial do arcabouco legal na defesa desse principio, o Parecer também
situa a EJA na divida social historica brasileira da qual emerge.

No entanto, os documentos que pautam a EJA evidenciam as prescri¢coes dos
organismos internacionais que realcam a articulacdo dessa modalidade a economia
capitalista, cuja perspectiva € responder as necessidades do mercado de trabalho,
levando-nos a concluir que tais documentos camuflam o0s reais interesses
econdmicos, travestidos em discursos de igualdade. E preciso desnaturalizar as
desigualdades, problematizando as razdes de sua existéncia, situando-a no amago
do capitalismo, visto que a desigualdade faz parte de sua esséncia. Cabe, portanto,
especialmente em um contexto de capitalismo dependente, como tdo bem realca
Florestan Fernandes (1980, p. 77):
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[...] pbr em evidéncia que a sociedade de classes engendrada pelo
capitalismo na periferia € incompativel com a universalidade dos direitos
humanos: ela desemboca em uma democracia restrita e em um Estado
autocratico-burgués, pelos quais a transformacao capitalista se completa
apenas em beneficio de uma reduzida minoria privilegiada e dos interesses
estrangeiros com os quais ela se articula institucionalmente.

Os processos mediadores do capitalismo sdo marcados por contradi¢coes,
arraigados na busca incessante de acumulacdo de riquezas, excluindo grande parte
dos que participam da producdo dessas riquezas dos beneficios que dela séo
gerados. Esses processos traduzem a inviabilidade do acesso universal aos direitos
humanos. E, por se tratar de um sistema que se mantém e se reproduz nessas
condi¢cdes, o0s organismos internacionais fomentam agdes que corroboram a
expansao e manutencdo desse sistema.

Face a essa conjuntura, a vinculacdo da educacdo aos interesses do capital
tem, cada vez mais, engendrado concepcdes de educacdo que fundamentam as
politicas e praticas de EJA nos sistemas de ensino, muitas vezes apresentadas como
uma ideia progressista, 0 que favorece a incompreensdo do contexto e finalidades
para as quais foram criadas.

A estrutura curricular dos cursos e exames de EJA da rede publica municipal
de ensino de Manaus, de acordo com as Propostas Pedagogicas para a EJA
presencial, € organizada por areas do conhecimento e respectivos componentes
curriculares, compreendendo uma carga horaria de 800 horas para cada fase do 1°

segmento, conforme demonstra o quadro 1.

Quadro 1 - Estrutura curricular e carga horaria - EJA 1° Segmento

1° SEGMENTO

Areas do Conhecimento Componentes Curriculares Carga horaria anual
1@ 24 32

fase  fase fase

Lingua Portuguesa 240 200 200

| - Linguagens Educagéo Fisica 80 80 80
Arte 40 40 40

Il — Matemética Matematica 200 200 200
lIl - Ciéncias da Natureza Ciéncias 80 80 80
IV — Ciéncias Humanas Histéria 80 80 80
Geografia 40 80 80

V — Ensino Religioso Ensino Religioso 40 40 40
Total 800 800 800

Fonte: Proposta Pedagoégica para o Ensino Fundamental — 1° Segmento/EJA, SEMED, 2016.
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A atual estrutura do 2° segmento semipresencial da modalidade EJA esta
organizada com uma carga horaria total de 2.000 horas e duracéo de 02 (dois) anos.
Cada fase com carga horéaria de 1.000 horas é distribuida em 400 horas para aulas
presenciais e 600 horas para aulas a distancia, divididas em 04 (quatro) blocos de
disciplinas, como exibe o quadro 2. A duracdo de cada bloco de disciplina equivale a
01 (um) bimestre com aulas presenciais e a distancia, distribuidas em 200 dias letivos
(MANAUS, 2018c).

Quadro 2 - Estrutura curricular - EJA 2° Segmento

2° SEGMENTO

Areas do Conhecimento Componentes Carga horaria anual

Curriculares Presencial Semipresencial

42 ha 43 fase 52 fase

fase  fase | Ap EaD AP EaD

Lingua Portuguesa 200 200 80 120 80 120

| - Linguagens Educacao Fisica 80 80 20 30 20 30
Arte 80 80 20 30 20 30

Il — Matematica Matematica 200 200 80 120 80 120
lll - Ciéncias da Natureza Ciéncias 120 120 40 60 40 60
IV — Ciéncias humanas Historia 80 80 40 60 40 60
Geografia 80 80 40 60 40 60

V — Ensino Religioso Ensino Religioso 40 40 20 30 20 30
Lingua Estrangeira Moderna Lingua Inglesa 80 80 40 60 40 60
Informética educacional Informética educacional 40 40 20 30 20 30

Total 1000 1000 | 400 600 400 600

Fonte: adaptada das Propostas Pedagédgicas para o Ensino Fundamental — 2° Segmento/EJA/SEMED,
presencial (2016) e semipresencial (2018).

Legenda: A.P.: Aula Presencial; EaD: Educacéo a Distancia

Quanto a organizacao curricular, o PROMEAPI segue a mesma estrutura dos
cursos de EJA do 1° segmento, enquanto que o Projovem Urbano compreende uma
carga horéria total de 2.000 horas, das quais 1.440 presenciais e 560 ndo presenciais,
distribuidas em trés dimensdes: Formacéo Basica/Ensino Fundamental; Qualificacao

Profissional e Participacao Cidada, conforme Quadro 3.

Quadro 3 - Carga horaria das trés dimensoes curriculares do Projovem Urbano

Carga horaria Formacéao Qualificacéo Participacéo Total
Basica Profissional Cidada
Horas presenciais 1.008 360 72 1.440
Horas né&o 560 560
presenciais
TOTAL 2.000

Fonte: Manual do Educador: Orientagdes Gerais (BRASIL, 2012).
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As Propostas Pedagoégicas para a Educacdo de Jovens e Adultos da rede
municipal de ensino de Manaus ressaltam a flexibilidade na organizacdo do curriculo
dessa modalidade da Educacédo Basica. A flexibilidade segue as recomendac¢fes das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA. No entanto, € preciso considerar o risco
de substituir flexibilizacdo curricular, na qual a carga horéaria distribuida por
componentes curriculares é reduzida para atender o publico da EJA, por simplificacéo
curricular, caracterizado por Kuenzer (2020) como aligeiramento. Nessa forma de
organizacao do curriculo, “flexibilizacdo tem o sentido de superficialidade, de
simplificacdo” (KUENZER, 2020, p. 58), incidindo, portanto, na negacao do direito a
educacao de qualidade, reforcando as desigualdades sociais.

Tanto as Diretrizes Curriculares como as Diretrizes Operacionais para a EJA
ratificam o aligeiramento na recomendacdo da carga horaria minima para essa
modalidade, discutindo, ao mesmo tempo, as condi¢des precarias de trabalho. Uma
educacao pautada na superficialidade pode ser traduzida como uma preparagéo para
as circunstancias de incertezas, visto que o atual modelo de producéo capitalista tem

deslocado a funcéo da escola, como pontua Gentili (1997, p. 3).

[...] na atual conjuntura do desenvolvimento capitalista tem se produzido um
deslocamento da énfase na funcéo da escola como dmbito de formacéo para
0 emprego (promessa que justificou, em parte, a expansdo dos sistemas
educacionais durante o século XX) para uma énfase (nem sempre declarada)
no papel que a mesma deve desempenhar na formacéo para o desemprego.

Esse deslocamento da fungéo da escola explica as finalidades para as quais
séo estruturados determinados cursos destinados a classe trabalhadora. A escola é a
porta de entrada por ser composta predominantemente por trabalhadores das classes
populares. Esse deslocamento acentua as condicfes de desigualdades que fazem
parte das histérias de vida dos que chegam a EJA, seja no aspecto do ndo acesso a
educagdo de qualidade, seja pelo fato de que, com a falta desta, os subsidios
necessarios ao reconhecimento dessas condi¢cdes de desigualdades ficam limitados
ou isentos, assim como as percepc¢des dos meios para transforma-las também ficam
limitadas.

Na contramd@o da simplificagcdo curricular e conducente ao inédito viavel,
emergente nas ideias de Paulo Freire, o curriculo da EJA precisa estar encharcado
de sentidos que favorecam a constru¢cdo do conhecimento e a transformagéo da

realidade. Esse tipo de curriculo contribui para a superacao das situagcdes-limites, cuja
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decifracdo é possibilitada, de forma cada vez mais critica, com a leitura de mundo
(FREIRE, 1992).

Visando atender as normatiza¢cdes nacionais, a Geréncia de Educacao de
Jovens e Adultos — GEJA da Secretaria Municipal de Educagéo de Manaus prioriza
na Proposta Pedagdgica para a EJA “um redesenho curricular por competéncias e
habilidades, a serem desenvolvidas por meio da contextualizacdo dos conhecimentos
e da interdisciplinaridade” (MANAUS, 20164, p. 9).

Assim, em harmonia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
de Jovens e Adultos, as quais respaldam o carater das competéncias associado as
exigéncias das transformacdes da economia na contemporaneidade (BRASIL,
2000a), o curriculo do sistema publico municipal de ensino de Manaus é estruturado
nas Propostas Pedagdgicas para a EJA, a luz de competéncias e habilidades que
endossam os fundamentos pedagdgicos apontados na Base Nacional Comum
Curricular - BNCC. Esse documento assinala que o conceito de competéncia adotado
segue as finalidades especificadas na LDB. A adesao ao conceito de competéncia
sinaliza que as decisGes pedagogicas devem conduzir para o desenvolvimento de
competéncias, explicitando o que os alunos devem saber, principalmente o que devem

saber fazer.

[...] o foco no desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos
Estados e Municipios brasileiros e diferentes paises na construgdo de seus
curriculos. E esse também o enfoque adotado nas avaliagées internacionais
da Organizacéo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
gue coordena o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa, na
sigla em inglés), e da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratério
Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo para a América
Latina (LLECE, na sigla em espanhol) (BRASIL, 2018b, p. 13).

Para cada componente curricular sdo atribuidas competéncias especificas e
habilidades a serem desenvolvidas. A prioridade no redimensionamento do curriculo
focado em competéncias e habilidades corresponde as politicas dos organismos
internacionais, especialmente da OCDE, no que se refere ao Programa Internacional
de Avaliacao dos Alunos. A tbnica desse discurso tem embasado a justificativa do BM
de que a educacao nao esta respondendo as requisicdes do mercado global (BANCO
MUNDIAL, 2014), levando-o a destacar a educacado como fundamental no processo
de inducao da produtividade na medida em que pode aumentar o capital humano
(BANCO MUNDIAL, 2015). Essa forma de conceber a educagéo tem conduzido as
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reformas educacionais, incidindo nas concepcfes que embasam as diretrizes e
orientam a reestruturacao dos curriculos.

A abordagem sociocultural € aderida ndo apenas pelo Centro de EJA, abrange
as concepcdes pedagogicas que fundamentam as Propostas Pedagdgicas para a EJA
no sistema publico municipal de ensino de Manaus. Consoante a essas Propostas
Pedagogicas para o Ensino Fundamental da Educacdo de Jovens e Adultos, o
processo de ensino-aprendizagem centra-se nos contextos politico, social, cultural e
econdmico, e apresenta como expoentes dessa abordagem Lev Semenovitch
Vygotsky e Paulo Freire, destacando ser este ultimo o principal representante no Brasil
e apontando como ponto comum entre esses dois tedricos o dialogo.

Na concepcao de Paulo Freire (2005), a esséncia da educacdo como pratica
da liberdade se constitui na dialogicidade, associada a luta pela libertacdo de
situacdes que impedem os seres humanos de exercer a sua capacidade ontolégica
de ser mais. Entre as categorias precursoras do pensamento de Paulo Freire, o
dialogo precisa ser entendido como uma ac¢ao que circunda duas dimensdes, as quais
se fundem no processo educativo, a pedagdgica e a politica.

A Proposta Pedagdgica para 0 2° Segmento da EJA (MANAUS, 2016b) destaca
gue a proposta pedagdgica freireana baseia-se na educacdo problematizadora e
dialogica, ndo se restringindo a formacao do trabalhador. Nesse processo e, enquanto

produtores de cultura, professores e alunos ensinam e aprendem.

Os alunos da EJA, quando chegam a escola, trazem consigo muitos
conhecimentos, que podem nédo ser aqueles sistematizados pela escola, mas
sdo saberes nascidos dos seus afazeres. Esses saberes devem ser
respeitados pela escola, como ponto de partida para aquisicdo de outros
(MANAUS, 2016b, p. 19).

O reconhecimento de que os alunos da EJA trazem consigo conhecimentos é
incompativel com uma educacgdo bancaria, pois esta concebe o aluno como tabua
rasa no universo da sala de aula, onde apenas o professor € detentor do conhecimento
que sera transmitido ao aluno, sendo este, assim como em uma transacao bancaria,
o receptor do conhecimento depositado pelo professor.

A educacdo bancéaria, como instrumento da opressdo, rompe com as
possibilidades de humanizacdo no ambiente escolar ao impedir a participacdo do
aluno como sujeito de sua histéria, em especial se considerarmos humanizagdo como

“‘libertagao auténtica” (FREIRE, 2005, p. 77). A educacdo que visa a humanizacéo
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condiz com a educacdo libertadora, problematizadora, na medida em que essa

educacéao

[...] j& ndo pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de
transmitir "conhecimentos" e valores aos educandos, meros pacientes, a
maneira da educacdo "bancaria", mas um ato cognoscente. [...] O
antagonismo entre as duas concepc¢des, uma, a "bancaria”", que serve a
dominacdo; outra, a problematizadora, que serve a libertacdo, toma corpo
exatamente ai. Enquanto a primeira, necessariamente, mantém a contradicao
educador-educandos, a segunda realiza a superacao (FREIRE, 2005, p. 78).

A educacao bancéria mantém a contradicdo da relacéo verticalizada educador-
educando, como também mantém as condi¢des basilares da alienacdo ao camuflar
0S processos sobre 0s quais esta assentada a sociedade de classes. As classes
dominantes visam manter as relagdes de explorador e explorado.

Além do interacionismo e da proposta pedagodgica freireana embasada na
educacao problematizadora e dialégica, a Proposta Pedagdgica para o PROMEAPI
(MANAUS, 2018b) define também como fontes de embasamento pedagdgico
conceitos advindos da neurociéncia e da gerontologia, apontando o mecanismo neural
como impulsionador da aprendizagem. Nesse mecanismo, as estratégias
estimuladoras das sinapses consolidam o conhecimento, tornando-se aliadas dos

professores na acdo pedagogica que envolve ensino e aprendizagem de idosos.

Além de Vygotsky, buscamos na &rea da neurociéncia e da gerontologia
autores como Lana Bianchi (2012), Vera Mietto (2012), Patrick Paul (2008),
Elisandra Villela (2008) e Nelson Cowan (2008), que defendem a
aprendizagem como um complexo processo pelo qual o cérebro reage aos
estimulos do ambiente e ativa suas sinapses (ligagdes entre 0os neurdnios por
onde passam os estimulos) (MANAUS, 2018b, p. 21).

Dos elementos fundantes da abordagem sobre a aprendizagem, cabe destacar
o conceito de aprendizagem significativa, explicitado nas Propostas Pedagdgicas para
0 1° e 2° Segmentos da EJA. A Proposta Pedagdgica do 2° Segmento fundamenta o
conceito de conhecimento a partir das concepg¢des socioconstrutivistas. Estas definem
o conhecimento como construcao historica e social, implicando em metodologias de
ensino. A Proposta Pedagdgica para o 2° Segmento (MANAUS, 2016b) reproduz o
conceito de aprendizagem significativa dos Parametros Curriculares Nacionais -

PCNSs, para 0s gquais esse conceito

[...] central na perspectiva construtivista, implica, necessariamente, o trabalho
simbdlico de “significar” a parcela da realidade que se conhece. As
aprendizagens que os alunos realizam na escola serdo significativas a
medida que conseguirem estabelecer relagces substantivas e ndo-arbitrarias
entre os conteldos escolares e 0s conhecimentos previamente construidos
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por eles, num processo de articulacdo de novos significados (BRASIL, 1997,
p. 38).

Vale lembrar que os PCNs, compondo as reformas educacionais dos anos
1990, foram elaborados no auge da adeséao do Brasil a politica neoliberal, sob a logica
da articulacéo da educacao basica com os ditames do mercado, cumprindo a agenda
e as recomendacdes dos organismos internacionais, notadamente do Banco Mundial.
Como salientam Frigotto e Ciavatta (2003, p. 108), trata-se da adocdo de um
pensamento pedagodgico empresarial: “nao é casual que a ideologia das competéncias
e da empregabilidade esteja no centro dos parametros e das diretrizes educacionais
e dos mecanismos de avaliagao”.

Na contramado da l6gica mercadologica, a perspectiva de aprendizagem
significativa, a qual vislumbra uma educacdo pensada para as pessoas jovens e
adultas, com base no reconhecimento de que essas pessoas, em sua maioria, estao
inseridas no mundo do trabalho, fundante no modo de existéncia das mesmas,

possibilita perceber que, como destaca Arroyo (2017, p. 46):

Voltando do trabalho para a EJA a procura de entender-se, de saber-se, 0s
saberes do curriculo e de cada area do conhecimento se enriquecerédo se
privilegiarem sua condigdo de trabalhadores/as, suas vivéncias do trabalho,
seus saberes sobre o trabalho e os processos de formacédo nas vivéncias do
trabalho.

A aprendizagem significativa ganha maior relevancia quando se (re)conhece
quem séo os sujeitos da EJA. Conforme a Proposta Pedagdgica para o 1° Segmento
(MANAUS, 2016a), a partir de uma pesquisa realizada em 2014 pela Divisdo de
Desenvolvimento Profissional do Magistério — DDPM/SEMED sobre o perfil do aluno
da EJA na Rede Municipal de Ensino de Manaus, apresentou-se a diversidade do
publico da EJA, o qual, segundo aponta o resultado dessa pesquisa, € matriculado no
ensino noturno e composto, em sua maioria, por mulheres, predominando uma faixa
etaria de 15 a 20 anos. Essa faixa etaria de preponderéancia na EJA expde o fenbmeno
da juvenilizacdo, dos jovens cada vez mais jovens na EJA (BRUNEL, 2004), e
demonstra os descompassos da legislacao brasileira, tendo em vista que a CF/1988
e a LDB/1996 determinam como dever do Estado a garantia da educacdo béasica
obrigatoria e gratuita para as pessoas com idade entre 4 e 17 anos.

No entanto, fundamentada no marco legal nacional que regula a EJA, a
Resolucdo n° 07/2011, do Conselho Municipal de Educacdo de Manaus, define a

idade minima de 15 anos completos para 0 ingresso nos cursos e realizacdo de
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exames de conclusdo do ensino fundamental na modalidade da Educacéo de Jovens
e Adultos.

No que se refere ao trabalho, a pesquisa desenvolvida pela DDPM/SEMED de
Manaus aponta que “apenas 25,6% dos alunos possuem emprego fixo, sendo
obrigados a conciliarem com o estudo, o que é uma das maiores dificuldades
apresentadas” (MANAUS, 20164, p. 19). Nesse universo de estudantes trabalhadores,
“74,4% trabalham na informalidade” (MANAUS, 2016a, p. 19). Esse perfil do publico
da EJA condiz com a explanacao de Miguel Arroyo (20064, p. 28): “desde que EJA é
EJA esses jovens adultos sdo os mesmos: pobres, desempregados, nha economia
informal, negros, nos limites da sobrevivéncia”.

As pessoas jovens, adultas e idosas que compdem o universo da EJA néao
podem permanecer invisibilizadas nos processos de definicdo das politicas publicas
educacionais. Do mesmo modo, a visibilidade dessas pessoas que chegam na
Educacao de Jovens e Adultos ndo pode ser considerada apenas como facilitadora
das metodologias adotadas, ocasido em que, reconhecendo seus saberes e
possibilitando a exequibilidade da articulagdo entre eles e o0s conhecimentos
abordados nos conteludos, havera maior probabilidade de estimula-los a participar das
atividades educativas.

Para além da articulacédo entre os conhecimentos dos educandos e da escola,
faz-se necessario propiciar as condicbes de ampliacdo dos niveis de leitura e
compreensao do mundo real, dos elementos constitutivos da sociedade, onde s&o
forjados os modos de producéo de vida. Essa leitura contribui para a construcédo de
instrumentos capazes de transpor as barreiras que impossibilitam homens e mulheres
de viverem uma vida digna.

A dimensao do trabalho precario, na qual é possivel situar a grande maioria da
populacdo da EJA, caracteriza o0 contingente populacional que revela a
heterogeneidade desse publico, oriundo de grupos que trazem consigo histérias de
exclusao variadas. Soma-se a esses fatores a exclusdo que ocorre nas areas rurais.
Ao mesmo tempo em que a Proposta Pedagodgica ressalta o espaco hegemoénico em
gue se constitui a educacgao, elucidando as contradi¢cdes da escola enquanto espacgo
de exclusao, explicita que “a organizacéo estrutural curricular da EJA para as escolas
do campo no primeiro e segundo segmentos, segue a mesma sistematizacédo das
escolas da area urbana e no que concerne os componentes curriculares e avaliagao”
(MANAUS, 2016b, p. 25).
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As especificidades da EJA € um tema bastante discutido nesse campo
(ARROYO, 2006a, 2006b, 2017; SOARES, 2007, 2011; VENTURA, 2012). Tao
importante quanto o reconhecimento das contradi¢gdes presentes nas dicotomias entre
escola e modos de producao de vida que caracterizam o perfil das pessoas jovens,
adultas e idosas que estdo na EJA, € entender e trabalhar os significados dos
itinerarios pelo direito a uma vida digna dessas pessoas. Miguel Arroyo (2017, p. 93)

contextualiza esses itinerarios:

Os jovens-adultos que vém de trabalhos explorados e fazem seus itinerarios
para a EJA, por que lutam? Apenas por suprir percursos escolares? Lutam
por percursos humanos de direitos, por justica, pela dignidade humana que
Ihes é roubada. Lutas aprendidas com as mulheres-méaes que levam na mao
seus filhos, suas filhas, pobres, negros, dos campos e das periferias para 0s
Centros de Educacéo Infantil ou para as escolas publicas. Por anos, a cada
dia, fazem esses itinerarios por um justo, digno, humano viver de seus
filhos/as.

Para Arroyo (2017), articular o direito a educacdo as lutas por Direitos
Humanos, a exemplo das lutas por dignidade humana, por justica social, € um
caminho para entender os significados dos itinerarios por uma vida justa,
manifestados pelos sujeitos da EJA. O direito a educacdo demanda uma articulacao
com os demais direitos que assegurem as condicbes para alcancar a dignidade
humana, sem o0s quais o direito a educacdo ndo atingird veracidade, afinal, como
salienta Gentili (1995, p. 248), “defender ‘direitos’ esquecendo-se de defender e
ampliar as condic6es materiais que 0s asseguram € pouco menos que um exercicio
de cinismo.”

Quanto mais esses itinerarios derem sentido as acdes politicas e pedagdgicas
da modalidade Educacdo de Jovens e Adultos, mais as aprendizagens terdo
significado e mais sentido dardo as pessoas jovens, adultas e idosas, matriculadas
nessa modalidade, para permanecerem na escola.

A recomposicdo das crises do capital sob a égide de uma agenda corrosiva
atinge de forma devastadora a classe trabalhadora. Nesse sentido, 0 compromisso
com a EJA deve partir do pressuposto de que “a educacido ndo € um processo de
adaptacao do individuo a sociedade” (FREIRE, 2007b, p. 31). Sendo essa modalidade
composta predominantemente por pessoas trabalhadoras, ndo pode prescindir de
uma educacgdo que desvende os discursos falaciosos, cuja finalidade € apresentar
uma sociedade sem conflito de classes, uma sociedade onde é possivel haver uma

educacao emancipatéria, mas que reforca o ideario capitalista.
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No contexto da contrarrevolucdo burguesa de abrangéncia global, na tentativa
de aniquilar a “medula da classe trabalhadora, seus lacos de solidariedade e
consciéncia de classe”, é que emerge o que Ricardo Antunes (2018, p. 295) chama

de novo vocabulério empresarial:

Nasceu, entdo, um novo vocabulario empresarial no mundo do trabalho que
nao para de crescer. “Sociedade do conhecimento”, “capital humano”,

“trabalho em equipe”, “times ou células de producgao”, “salarios flexiveis”,

“envolvimento participativo”, “trabalho polivalente”, “colaboradores”, “PJ"3¢. E

mais: “empreendedor”, “economia digital’, “trabalho digital”, “trabalho on-line”

etc. Todos impulsionados por “metas” e “competéncias”, esse novo
crondmetro da era digital que corréi e exangue cotidianamente a vida no
trabalho.

Esse novo vocabulario apresentado por Ricardo Antunes (2018) tem se
manifestado nos documentos reguladores da EJA, especialmente no que se refere a
sociedade do conhecimento e capital humano, com foco no desenvolvimento de
competéncias para alcancar determinadas metas em consonancia com as
necessidades do mercado de trabalho. Tal dado leva-nos a concluir que os
documentos basilares da modalidade Educacédo de Jovens e Adultos no sistema
publico municipal de ensino de Manaus alinham-se ndo apenas aos documentos
oficiais de ambito nacional do Brasil para a EJA, mas também aos documentos
internacionais, marcadamente os de autoria da UNESCO, evidenciando a incidéncia
dos organismos internacionais nas politicas publicas de EJA no sistema publico

municipal de ensino de Manaus.

6.2 Organizacao da oferta da Educacéo de Jovens e Adultos no sistema publico

municipal de ensino de Manaus

O recorte temporal desta pesquisa, 2014 a 2018, tem o intento de analisar a
configuracéo das politicas publicas de EJA no a&mbito do sistema publico municipal de
ensino de Manaus, identificando a relagcdo dessas politicas com as politicas dos
organismos internacionais. Tomamos como marco inicial o ano de aprovagéo do Plano
Nacional de Educacédo — PNE, pela Lei n® 13.005, de 2014, dada a sua importancia na

inducédo das politicas publicas educacionais.

36 Referéncia feita por Antunes (2018) a “pejotizacdo” nas corporacdes, da qual floresce o escravo
digital, nova modalidade de trabalho. “Trata-se de referéncia a pessoa juridica (PJ), que é falsamente
apresentada como ‘trabalho autbnomo’ visando mascarar relacdes de assalariamento efetivamente
existentes e, desse modo, burlar direitos trabalhistas” (ANTUNES, 2018, p. 29).
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Para a investigacéo da oferta da Educacédo de Jovens e Adultos no periodo de
2014 a 2018 na rede publica municipal de ensino de Manaus, destacamos as metas
8, 9 e 10 do Plano Municipal de Educacdo — PME desse municipio, sancionado pela
Lei municipal n° 2.000, de 24 de junho de 2015, para o decénio 2015-2025. O PME
de Manaus entrou em vigéncia um ano apos a aprovacao do PNE, atendendo a Lei n°
9.394/1996 - LDB e a Lei n° 13.005/2014, que instituiu o PNE e determinou que os
municipios elaborem seus planos até 2016.

Passando de disposi¢éo transitoria para uma exigéncia constitucional, a partir
da Emenda Constitucional n° 59/2009, como pontua o PNE, esse Plano “deve ser a
base para a elaboracdo dos planos estaduais, distrital e municipais que, ao serem
aprovados em lei, devem prever recursos orcamentarios para a sua execucao”
(BRASIL, 2014, p. 5).

A materializacdo das politicas publicas demanda o funcionamento de
instrumentos como o0 monitoramento e a avaliacdo das acdes junto aos 6rgaos
executores. Nessa linha, a Lei de aprovacdo do PME de Manaus formaliza a criagao
do Instituto Municipal de Estudos e Pesquisas em Educacédo — IMEPE. Conforme o
art. 4°, paragrafo unico da Lei n° 2.000/2015, esse Instituto, vinculado a SEMED, tem

por finalidade:

[...] identificar mérito e valor das instituices, areas, cursos e programas nas
dimensbes da educacdo basica, orientar a expansdo da oferta e o
acompanhamento das matriculas, do financiamento da educacgéo, entre
outras informagfes que subsidiem a implementacdo das metas deste Plano,
divulgando os resultados desse acompanhamento nos sitios institucionais da
Prefeitura e da Secretaria de Educagdo do Municipio (MANAUS, 2015, p. 1).

A importancia do IMEPE se manifesta na necessidade de acompanhamento,
avaliacdo e divulgacdo dos resultados da implantacdo das metas do PME. A
inoperancia desse Instituto pode tornar ainda mais desafiante 0 acompanhamento da
execucdo do Plano Municipal de Educacdo de Manaus. Esse desafio espelha os
limites a serem enfrentados nos proximos anos de vigéncia do Plano no atual contexto
em que se encontra o pais, assolado em retrocessos politicos, especialmente com a
aprovacao da Emenda Constitucional n° 95/2016, que dispde sobre o novo regime
fiscal, limitando os gastos publicos pelos proximos 20 (vinte) anos, dificultando a
situacdo do financiamento da educacéo.

Essa situacao tende a se agravar com as medidas do atual presidente do Brasil,

assumidamente comprometido com os interesses do capital, facilitando a implantacao
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de politicas neoliberais. Como enfrentamento desses desmandos, comungamos da
proposicao de Luiz Fernandes Dourado (2017b, p. 19), que, em sua abordagem sobre

avaliacao e perspectiva do PNE, enfatiza:

[...] a necessidade histérica de efetiva mobilizacdo e participagdo da
sociedade civil e politica no monitoramento, avaliagdo e materializacdo do
novo PNE (2014-2024), a fim de que este plano se constitua em efetiva
politica de Estado para a educagéo.

A énfase de Dourado (2017b) a respeito da necessidade da atuacdo da
sociedade civil para que o PNE se efetive nos remete ao processo histérico das lutas
dos segmentos da sociedade civil para a integracdo da EJA na agenda das politicas
publicas educacionais do Brasil. A posicdo em que a EJA se encontra na agenda
politica acena para os desafios a serem emplacados, a fim de que as conquistas
ocupem propor¢cdes maiores e transcendam do universo legal para o mundo real.

O Plano de Educacéo dispde sobre o direito a educacéo, traca diretrizes, metas
e estratégias para esse fim. Nesse aspecto, traduz-se como um importante indutor de
politica publica educacional. Seguindo as diretrizes do Plano Nacional, 0s municipios
elaboram suas metas e estratégias que irdo subsidiar as iniciativas no campo da
educagédo. O Documento Base do Plano Municipal de Educacdo de Manaus (2014)
ressalta que os desafios apresentados pela educacdo brasileira “precisam ser
superados para que a nossa educacado alcance indices equivalentes a média dos
paises desenvolvidos” (MANAUS, 2014, p. 58). Para essa finalidade s&o tracadas
diretrizes, as quais a Lei de aprovacao do Plano Municipal de Educacdo de Manaus

reproduz do PNE:

| — erradicacdo do analfabetismo; Il — universalizacéo do atendimento escolar;
Il - superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocéo
da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacéo; IV —
melhoria da qualidade de ensino; V — formacdo para o trabalho e para a
cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em que se fundamenta a
sociedade VI — promog¢do do principio da gestdo democrética da educacao
publica; VII — promoc¢do humanistica, cultural, cientifica e tecnoldgica do
municipio; VIII — estabelecimento de meta de aplicacao de recursos publicos
em educacéo publica, resultantes das receitas orcamentérias, que assegure
atendimento as necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e
equidade; IX — valorizacdo dos profissionais de educacgéo; X — promocao dos
principios do respeito aos direitos humanos e a sustentabilidade
socioambiental (MANAUS, 2015, p. 8).

Essas diretrizes indicam a urgéncia de se pensar e de concretizar estratégias
que rompam com o circulo vicioso de negac¢éo do direito a educacdo das pessoas que

nao se encontram na faixa etaria estabelecida pelas normas legais. Essa faixa etaria,
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atualmente definida dos 4 aos 17 anos, € pertinente a educacgao nacional, pois remete
a escolarizacao obrigatoria.

Para a analise da politica publica educacional de um municipio, entendemos
ser fundamental a observancia da agenda politica do poder publico esbogada no plano
de educacao, o qual delineia as iniciativas a serem implantadas nesse segmento da
acao publica. O plano pode se configurar como um importante instrumento para a
efetivacdo de uma politica publica educacional que rompa com a reproducdo das
desigualdades reveladas nas vicissitudes de uma sociedade desigual, construida
sobre as bases da escravidao, da qual se alimenta o capital, reproduzido as custas da
exploracdo humana.

As marcas da escraviddo se alastram ainda nos dias atuais, a exemplo da
exclusdo dos processos de escolariza¢ao de grande parte da populagcdo. Nao a toa, o
PNE e o PME reconhecem a necessidade de igualdade da escolarizacdo média entre
brancos e negros. Importante frisar que as conquistas em torno da educacéo, ainda
que aquém do esperado, é fruto da luta dos movimentos de resisténcia contra as
desigualdades sociais.

Assim como no PNE, as metas especificas que tratam da EJA no PME de
Manaus séo 8, 9 e 10. O PME replica o contetdo do PNE a partir do qual séo tracadas
as metas e estratégias a serem alcancadas como agenda politica educacional. No que
se refere a meta 8, o sistema publico municipal de ensino de Manaus se compromete

em elevar a escolaridade.

Elevar a escolaridade média da populagdo de dezoito a vinte e nove anos, de
modo a alcangar, no minimo, doze anos de estudo no dltimo ano de vigéncia
deste Plano, para as popula¢gbes do campo, da regido de menor escolaridade
no Pais e dos vinte e cinco por cento mais pobres, e igualar a escolaridade
média entre negros e ndo negros declarados a Fundacgédo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) (MANAUS, 2015, p. 8).

Chama-nos a atencdo nessa meta 8 do PME de Manaus, assim como no PNE,
0 reconhecimento as populagdes historicamente alijadas de seu direito a educacéao,
para as quais a educacao, enquanto um direito de todas as pessoas, ndo alcangou o
mundo real, persistindo efetivamente o fosso entre o legal e o real, que pode ser
observado igualmente nos indicadores expressos nos dados estatisticos, disponiveis
no IBGE e nos 0rgaos executores das a¢0es educativas.

Dados do IBGE, do Departamento de Planejamento — DEPLAN, do Sistema

Integrado de Gestdo Educacional do Amazonas — SIGEAM e da Divisdo de
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Informacdo e Estatistica — DIE da Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus
compuseram a base de dados para a analise da configuracdo da EJA no sistema
publico municipal de ensino de Manaus.

A tabela 2 apresenta o numero de escolas que oferecem a modalidade EJA no

periodo de 2014 a 2018, por zona administrativa de Manaus.

Tabela 2 - NUmero de escolas por zona administrativa e ano

NUMERO DE ESCOLAS - EJA

ZONA 2014 2015 2016 2017 2018
Centro-Oeste 4 4 4 4 2
Centro-Sul 3 3 3 3 3
Leste 31 30 30 30 31
Norte 19 16 15 14 12
Oeste 7 6 5 6 6
Ribeirinha 12 5 11 8 4
Rodoviéria 14 9 8 6 5
Sul 6 6 6 5 5
Total 96 79 82 76 68

Fonte: elaborada a partir dos dados da SEMED/DEPLAN/SIGEAM/DIE (2014-2018).

Conforme demonstra a tabela 2, no periodo de 2014 a 2018, o numero de
escolas da rede municipal de ensino de Manaus que oferecem a modalidade
Educacao de Jovens e Adultos foi reduzido. Enquanto que em 2014 eram 96 escolas,
em 2018 totalizavam 68, reduzindo em 28 o nimero de escolas que oferecem a EJA,
correspondendo a uma diminuicdo de 29,2%. E possivel constatar pela tabela 2 que
0 numero de escolas na Zona Leste é o maior em relagdo as demais zonas,
abrangendo um percentual de 32,3% no ano de 2014 em relacdo ao numero total de
escolas de abrangéncia da rede municipal de ensino de Manaus nesse mesmo ano.

Em 2018, a Zona Leste e a Zona Centro-Sul mantiveram o quantitativo de
escolas de 2014, permanecendo com 31 e 3 escolas, respectivamente. Em funcao da
reducdo do numero de escolas nas demais zonas em 2018, comparando com 2014,
o percentual de abrangéncia aumentou, abarcando 45,6% das escolas da rede publica
municipal de Manaus que oferecem a modalidade EJA, o que significa que quase
metade da oferta da EJA se concentra na Zona Leste de Manaus.

As zonas Ribeirinha e Rodoviaria, que compreendem a Zona Rural de Manaus,
apresentaram maior redu¢cdo no numero de escolas em 2018, diminuindo em um
percentual de 66,7% e 64,3%, respectivamente, em relacdo a 2014. Essa diminuicao

indica os limites propostos pelo sistema publico municipal de ensino de Manaus no
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PME como estratégia da meta 8 para elevar a escolaridade das populacdes do campo
e promover 0 acompanhamento e o monitoramento do acesso da populacdo com
idade entre 18 e 29 anos a escola, em parceria com as areas da salude e assisténcia
social, de modo a “estimular a ampliacdo do atendimento desses estudantes na Rede
Publica Municipal de Educacao” (MANAUS, 2015, p. 8).

Associada aos limites postos em relacao a reducédo do numero de escolas que
oferecem a EJA esté a reducéo de matricula nessa modalidade da Educacéo Basica.
Conforme apontam os estudos de Di Pierro e Haddad (2015), Di Pierro (2017) e
Machado (2019), mesmo contemplada com os recursos do FUNDEB, a EJA vem
apresentando declinio no nimero de matriculas.

No ambito da rede publica municipal de ensino de Manaus, a reducéo da oferta
da EJA pode ser constatada por meio de variados indicadores, desde o encerramento
de turmas, evidenciado pela diminuicdo do nimero de escolas que atendem esse

publico, a reducdo do nimero de matriculas, como apontam os dados da tabela 3.

Tabela 3 - NUmero de matriculas no 1° segmento da EJA presencial por ano

1° Segmento presencial

Ano Total de matriculas
2014 4.268
2015 4.329
2016 4.451
2017 3.964
2018 3.230

Fonte: adaptada dos dados da SEMED/DEPLAN/SIGEAM/DIE (2014-2018).

A tabela 3 demonstra o declinio do nimero de matriculas no 1° segmento
presencial do ensino fundamental na modalidade EJA na rede publica municipal de
ensino de Manaus, notadamente nos anos de 2017 e 2018, destacando maior reducao
no total de matricula nesse segmento no ano de 2018, perfazendo uma diminuicao de
18,5% em relacdo a 2017 e 24,3% em relacdo a 2014. Os dados revelam que a
reducdo do numero de matriculas nessa modalidade foi maior que o aumento de 2016
(ano que apresentou maior evolugdo na matricula) em relacdo a 2015, equivalendo a
um acréscimo de apenas 2,8%.

Para melhor compreendermos a variacdo do nimero de matriculas no periodo

de 2014 a 2018, observemos o grafico 2, que demonstra o percentual de matriculas
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no 1° segmento do ensino fundamental da modalidade EJA na rede publica de ensino

de Manaus, por Zona.

Gréfico 2 — Matriculas no 1° segmento da EJA presencial por Zona e ano
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Fonte: elaborado a partir dos dados da SEMED/DEPLAN/SIGEAM/DIE (2014-2018).

A Zona Leste é a que detém o maior numero de escolas que oferecem a
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos, conforme elucida a tabela 2, detendo
também o maior nimero de matriculas das zonas administrativas de Manaus,
explicitado no gréafico 2, abrangendo um percentual de 41,1% em 2014 e 41,3% em
2018 do total de matriculas da rede publica municipal de ensino de Manaus. Segundo
os dados da SEMED/DEPLAN/SIGEAM/DIE, em 2017 e 2018, na Zona Ribeirinha de
Manaus, a modalidade Educacéo de Jovens e Adultos foi oferecida apenas na 12 fase
do primeiro segmento do Ensino Fundamental, contrariando, assim, a estratégia de
ampliacdo da escolaridade para as populacdes residentes no campo.

A tabela 4 explicita a variacdo do numero de matriculas no 2° segmento.

Tabela 4 - Matriculas no 2° segmento presencial e semipresencial da EJA por ano

Presencial Semipresencial Total
matricula
2014 8.354 1.649 10.003
2015 11.077 2.121 13.198
2016 10.883 2.099 12.982
2017 10.858 2.090 12.948
2018 11.026 773 11.799

Fonte: adaptada dos dados da SEMED/DEPLAN/SIGEAM/DIE (2014-2018).
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No gréfico 3, as matriculas da modalidade EJA, no 2° segmento presencial do
ensino fundamental da rede publica de ensino de Manaus, estdo distribuidas por
Zonas. A EJA semipresencial é oferecida apenas no Centro Municipal de EJA,
localizado na Zona Leste.

Grafico 3 - Matriculas no 2° segmento presencial da EJA por Zona e ano
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Fonte: elaborado a partir dos dados da SEMED/DEPLAN/SIGEAM/DIE (2014-2018).

Verifica-se no grafico 3 que, em 2015, todas as Zonas apresentaram aumento
do nimero de matriculas no 2° segmento presencial da EJA e em relacdo a 2014, com
excecao da Zona Rodoviaria, que declinou em 10,5%. Embora tenha tido um
acréscimo de 18% em 2018 em relacdo a 2014 do numero total de matriculas do 2°
segmento presencial da EJA na rede publica de ensino de Manaus, de 2015 a 2018
houve uma reducdo com preponderancia nas Zonas Centro-oeste, que reduziu em
54,1%, e Zona Sul, que diminuiu em 25,8% em 2018 ao comparar com 2015.

Outro limite na concretizacdo das metas do PME diz respeito ao aumento do
namero de pessoas que ndo concluem os cursos na modalidade Educacéo de Jovens
e Adultos da rede publica municipal de ensino de Manaus, dado que os indices de
reprovacéo e abandono nessa modalidade sao elevados, como aponta o grafico 4. A
matricula e os resultados do rendimento nos cursos (1° e 2° segmento) de EJA do
ensino fundamental, oferecidos na rede publica municipal de ensino de Manaus, por
ano, no periodo de 2014 a 2018, estdo expressos no grafico 4, com excec¢do dos

rendimentos dos programas, que serao apresentados adiante.
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Gréfico 4 - Matriculas e rendimento na EJA por ano
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Fonte: elaborado a partir dos dados da SEMED/DEPLAN/SIGEAM/DIE (2014-2018).

A juncéo dos indicadores reprovacéao e abandono no gréfico 4 foi uma forma de
facilitar a visualizagéo da diferenca entre a quantidade de pessoas que se matriculam,
mas ndo concluem o ensino fundamental. Mesmo no ano em que o0 numero de
matriculas foi maior, em 2015, com um total de 17.527, esse avang¢o nao correspondeu
a um avanco na quantidade de pessoas que concluiram o ano em que se
matricularam, posto que 40,8%, ou seja, 7.146 pessoas matriculadas na Educacao de
Jovens e Adultos n&o progrediram para 0 ano seguinte.

Além da reducdo no nimero de matriculas entre os anos de 2015 e 2018, a
discrepancia entre o nimero de matriculas e o rendimento escolar em todo o periodo
da pesquisa é alarmante, conforme demonstram os indicadores reprovacdo e
abandono no grafico 4. Esses indicadores comprovam os problemas crénicos que
acompanham a histéria da EJA, ja que quase metade dos alunos que ingressam nessa
modalidade n&o concluem os anos em que se matriculam, esbarrando, muitas vezes,
na ndo conclusdo do ensino fundamental. Esse € um dos maiores desafios a ser
enfrentado para que as metas do PME se materializem em ac¢des concretas.

Na tabela 5, os indicadores reprovacdao e abandono estdo desmembrados,

evidenciando que o abandono é maior que a reprovagao.
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Tabela 5 - Matricula e rendimento na EJA por ano

Total matricula Aprovacao Reprovacao Abandono
2014 14.271 6.219 2.875 3.831
2015 17.527 7.812 3.042 4.104
2016 17.433 7.941 2.664 4.316
2017 16.912 6.671 4.149 1.830
2018 15.029 7.811 1.910 4.039

Fonte: elaborada a partir dos dados da SEMED/DEPLAN/SIGEAM/DIE (2014-2018).

A partir dos dados do gréfico 4 e da tabela 5, constatamos que, apesar do
indicativo abandono ter sido menor em 2017, esse mesmo ano registrou maior taxa
de reprovacdo em relacdo aos demais anos do periodo em tela, ou seja, 28,3% da
populacdo matriculada nos cursos de Educacéo de Jovens e Adultos da rede publica
municipal de ensino de Manaus ficou sem concluir o ano por ter sido reprovada. Tendo
como base a matricula e o abandono por ano, e comparando com os demais anos,
2018 apresentou o maior indice de abandono em relagdo ao quantitativo de alunos
matriculados nesse mesmo ano, com 26,9%.

Elevar a escolaridade em um contexto onde a quantidade de pessoas que
ingressa na EJA tem diminuido, com elevados percentuais de reprovacao e abandono,
resultando em baixos niveis de conclusdo das fases que compreendem o0 ensino
fundamental, requer um empenho redobrado do sistema publico municipal de ensino
de Manaus. E preciso superar esses limites para alcancar a meta 8, estabelecida no
PME de Manaus.

Os entraves para a efetivacdo do direito a educacdo envolvem questdes
diversas, correlatas a negacéo de outros direitos sociais dos grupos marcados pela
exclusao social. Mais do que apontar 0s grupos com maior desvantagem, a meta 8 do
PME de Manaus, que replica a mesma meta do Plano Nacional de Educacéo,
denuncia as fronteiras da democracia, tornando explicita a relagdo entre a baixa
escolaridade e a regido, area geografica e raca. Essa meta sinaliza que a maioria das
pessoas que ingressam nos cursos de EJA é oriunda dos setores mais pobres, com
predominancia da populagéo negra.

O equivoco de associar a Regido Amazlnica apenas a presenca indigena
oculta a presenca negra nessa Regido. Esse equivoco pode ser atribuido a precaria
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producao historiogréafica sobre a populacdo negra na Amazbnia, conforme salienta
Luiz Balkar Sa Peixoto Pinheiro (1999, p. 149):

Desde que surgiram as primeiras grandes sinteses sobre a historia regional,
o carater tardio da introducdo de negros na Amazonia e sua pouca atuacao
naquele contexto tem sido sistematicamente enfatizados, engendrando um
processo de construcdo e difusdo de idéias tdo vigoroso quanto o que, por
exemplo, até hoje associou a regido a um baixo indice de povoamento pré-
colonial. Se, no entanto, a idéia do "vazio demogréfico", jA& vem sendo
guestionada ha pelo menos trés décadas e certamente ndo fascina mais os
historiadores, o ocultamento da presenca negra na Amazbénia continua
efetivo, mantendo incélume uma das mais graves distor¢Ges na escrita da
historia na regiao.

O ocultamento da presenca negra na Amazonia recai na definicao de politicas
publicas sob o viés da homogeneidade, resultando em acdes que acabam
privilegiando os grupos hegemonicos em detrimento dos que tiveram suas presencas
ocultadas. O gréfico 5 ilustra a realidade brasileira dos estudantes na EJA no ensino

fundamental por regiéo e raca no ano de 2018.

Grafico 5 - Estudantes na EJA - ensino fundamental
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Fonte: elaborado a partir dos dados do IBGE/PNAD (BRASIL, 2018c).

O gréfico 5 ratifica a predominancia de pessoas pretas ou pardas na EJA. Se
considerarmos que dos 520 anos de histéria do Brasil quase 400 anos a populacéo
negra foi submetida a escraviddo, por meio de uma forma cruel de exploragédo
humana, cujas sequelas enraizaram-se condenando-a a uma posi¢cao subalterna e
exposta aos mais variados tipos de discriminacéo, podemos inferir que é o grupo que
vive em maior desvantagem.

Na Constituicao de 1824, outorgada pelo Imperador, como enfatiza Jamil Cury
(2020, p. 112), a instrugao primaria foi consagrada “como direito da cidadania, mas

dela excluia implicitamente os escravos”. Essa mesma Constituicdo, que estabeleceu
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a instrucdo primaria como direito de todos os cidadaos, limitou a titularidade da
cidadania as pessoas livres e libertas. Nesse sentido, igualar a escolaridade média
entre negros e nao negros requer mais do que estimular o ingresso na escola
proporcionar as condi¢des de permanéncia, de modo que as reincidentes experiéncias
de negacéo de direito ndo continuem sendo reproduzidas na escola. Mais do que isso,
conforme Arroyo (2017, p. 242), é preciso assumir como acdo pedagodgica o
reconhecimento da “relacao entre direito a escola e direito a vida”.

Muito bem enfatizado por Miguel Arroyo (2017, p. 242), que denomina 0sS
sujeitos da EJA de “passageiros da noite” e destaca que a volta a escola depois de
um dia de trajetos pelo direito a uma vida justa “é uma afirmagao de coragem”. Como
forma de trabalhar os percursos humanos caracterizados pelo medo que se manifesta
desde a infancia e a fim de aprofundar os significados politicos, éticos e humanos nos

estudos sobre violéncia, Arroyo (2017, p. 237) faz a seguinte sugestao:

Nos dias de estudo sobre a violéncia contra os adolescentes-jovens
populares, merecerd atencao a forma como as elites, o congresso e até a
nossa cultura social veem essas violéncias: 80% a favor do rebaixamento da
idade penal, a favor de entregar esses adolescentes-jovens a justica penal,
ndo ao cuidado-educacéo das escolas. Condenando a verdadeiros campos
de concentracdo e de exterminio nas penitencidrias. Propondo o proprio
secretario nacional da Juventude do governo golpista que ‘exterminios
deveriam acontecer um por semana’, porque (na fala do préprio governador
do Amazonas) ‘nenhum dos jovens que morreram era santo’. Que identidades
positivas poderdo construir esses milhdes de adolescentes e jovens assim
pensados, sentenciados ao exterminio porque pobres, negros? Juventude
medo dessa cultura social, politica hegeménica que os continua pensando
como ndo humanizaveis, ndo educaveis. Exterminaveis.

Negar os contextos que traduzem o mundo real dos jovens e adultos que
chegam a EJA é reforcar as correntes da discriminacdo e da exclusdo. A longa
trajetéria em que a populacdo negra esteve subjugada ndo pode ser mascarada.
Sobre essa légica, a declaracdo do Governador do Amazonas, na citagdo de Arroyo
(2017), coaduna-se com a énfase de Rita Laura Segato (2014, p. 345): “Por un lado,
la truculencia es la Unica garantia del control sobre territorios y cuerpos, y de cuerpos
como territorios, y, por el otro, la pedagogia de la crueldad es la estrategia de
reproduccion del sistema”.

Frente a esse contexto de exclusdao, de negacdo de direito, urge o
reconhecimento da existéncia de condi¢bes desiguais sob as quais, historicamente, a
populacdo negra tem sido subjugada. Esse reconhecimento favorece a identificacao
dos limites das politicas publicas educacionais, além das pistas capazes de orientar

novas estratégias para o enfrentamento da exclusdo educacional, reconstruindo
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caminhos “para realizar a EJA como politica afirmativa, promotora da igualdade”
(RIBEIRO; CATELLI JUNIOR; HADDAD, 2015, p. 12).

Urge, portanto, o planejamento de uma politica publica educacional que
contemple a Educacédo de Jovens e Adultos a partir das necessidades educacionais
dos grupos populacionais a que se destina. Conforme realca Elide Bastos (2015, p.
49), “a partir da periferia percebe-se melhor o movimento da sociedade, possibilitando,
assim, a percepcao dos principios que a articulam.

Para alcancar a meta 8, a Lei n° 2.000/2015, que sanciona o PME de Manaus,

prevé como primeira estratégia a criacdo de programas:

Implementar programas de educacgédo de jovens e adultos para 0os segmentos
populacionais considerados, que estejam fora da escola e com defasagem
idade-série, associados a outras estratégias que garantam a continuidade da
escolarizacao, apos a alfabetizacgéo inicial (MANAUS, 2015, p. 8).

Essa meta regulamenta a implantagdo de programas com foco na
escolarizacao, visando a correcdo da defasagem idade-série. Consoante a essa
estratégia, a EJA também ¢é oferecida na rede municipal de ensino de Manaus por
meio dos seguintes programas: Programa Municipal de Escolarizagéo do Adulto e da
Pessoa Idosa — PROMEAPI e Programa Nacional de Incluséo de Jovens - Projovem
Urbano, de abrangéncia da SEMED. As tabelas a seguir demonstram o quantitativo

de matriculas no periodo de 2014 a 2018 nos respectivos programas:

Tabela 6 - Matriculas no PROMEAPI por ano

Ano 12 Fase 22 Fase 32 Fase TOTAL
2014 236 146 169 551
2015 243 143 115 501
2016 301 146 176 623
2017 364 141 152 657
2018 315 215 148 678

Fonte: elaborada a partir dos dados da SEMED/DEPLAN/SIGEAM/DIE.

Constatamos na tabela 6 um aumento do nimero de matriculas no 1° segmento
da EJA no PROMEAPI, correspondendo a um aumento de 23% em 2018 em relacao
a 2014. Paradoxalmente, conforme indica a tabela 7, esse aumento ndo corresponde
a uma elevacgao sequenciada de matriculas nas fases, ou seja, 0 aumento do numero

de matriculas ndo representa um aumento do niumero de pessoas que concluiram o
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1° segmento do ensino fundamental no Programa. A tabela 7 elucida o rendimento
escolar no PROMEAPI, no periodo de 2014 a 2018.

Tabela 7 - Rendimento escolar no PROMEAPI por ano

2014 2015 2016 2017 2018
Aprovagéao 300 226 303 395 387
Reprovacgéao 104 143 126 132 114
Deixou de Frequentar 172 112 190 118 187
Total 576 481 619 645 688

Fonte: Centro Municipal de Escolarizacdo do Adulto e da Pessoa Idosa — CEMEAPI.

A tabela revela que a aprovacdo chega a um percentual aproximado da soma
dos resultados da reprovacéo e dos que deixaram de frequentar. Nos anos de 2015 e
2016, o resultado da soma da quantidade de reprovacao e daqueles que deixaram de
frequentar ultrapassou o rendimento aprovacao, correspondendo a 53% e 51,1%,
respectivamente, em relacdo ao total de alunos matriculados. A partir desses
resultados, percebemos a necessidade urgente de se reverter os rumos da EJA para
que, efetivamente, o acesso, a permanéncia e a qualidade social da educacéo se
tornem realidade na vida das pessoas que ainda ndo concluiram a educacédo basica.

Outra realidade dos programas de escolarizacao executados na rede publica
municipal de ensino de Manaus e que oferecem a Educacdo de Jovens e Adultos é
demonstrada na tabela 8, que traz o quantitativo de matriculas no Projovem Urbano

nas edicfes de 2013 e 2014, por zona administrativa de Manaus.

Tabela 8 - Matriculas no Projovem Urbano por zona administrativa e edicdo

EDICAO 2013 EDICAO 2014
Zona Turmas Matriculas Zona Turmas Matriculas
Oeste 15 340 Oeste 5 109
Centro-Sul 5 83 Sul 5 88
Norte 5 181 Norte 5 136
Leste 25 558 Leste 10 302
Total de matriculas edi¢cdo 2013 1.162 Total de matriculas edicdo 2014 635

Fonte: Projovem/Sistema Integrado de Monitoramento do Ministério da Educacao — SIMEC.

O Projovem Urbano apresentou uma diminuicdo substantiva no numero de
matriculas na edicdo de 2014 em relacdo a edi¢do de 2013, apontando uma reducao

de 527 matriculas, o que equivale a 45,4%. Nas duas edi¢des, 2013 e 2014, a Zona
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Leste concentrou 0 maior niumero de matriculas. A aproximacao entre a realidade dos
dois programas (PROMEAPI e Projovem Urbano) é expressa, sobretudo, no resultado

do rendimento escolar, como aponta a tabela 9.

Tabela 9 - Rendimento escolar no Projovem Urbano

2013 2014

Aprovacdo Reprovacdo Total | Aprovacdo Reprovacdo Total

de de

alunos alunos

Oeste 93 247 340 53 56 109

Centro-Sul 25 58 83 32 56 88
Norte 67 114 181 42 94 136
Leste 155 403 558 194 108 302
Total 340 822 1.162 321 314 635

Fonte: Projovem/Sistema Integrado de Monitoramento do Ministério da Educacgdo — SIMEC.

Os altos indices de reprovacao sdo marcantes nos cursos de EJA, ndo sendo
diferente nos programas que oferecem essa modalidade. A tabela 9 apresenta o
rendimento escolar no Projovem Urbano nas edi¢cdes de 2013 e 2014, com as taxas
de aprovacao e reprovacdo. Em 2013, a reprovacgéo superou a aprovagao em 70,7%
em relacdo ao numero de alunos matriculados. Em 2014, embora a taxa de
reprovacdo tenha reduzido em funcdo do numero de matriculas ter diminuido em
relacdo a 2013, a taxa de reprovacéo atingiu 49,4%.

A partir da analise dos dados do rendimento escolar no Projovem Urbano,
percebemos os desafios do sistema publico municipal de ensino de Manaus no
tocante a materializacdo da meta 8 do PME relativa a elevacao da escolaridade da
populacdo entre 18 e 29 anos. Conforme revelam os dados, além da diminuicdo do
namero de pessoas nessa faixa etaria que ingressam no programa, as taxas de
reprovacao sao elevadas, resultando na reducao do numero de concluintes do ensino
fundamental.

No que toca as estratégias da meta 8, conforme estabelece a Lei n° 2.000/2015,
gue aprova o Plano Municipal de Educacéo de Manaus, cabe frisar alguns aspectos
concernentes as contradicfes inerentes quando tomamos como ponto de partida o
direito & educacgéo basica como um direito publico subjetivo, que indica agdo continua,
diferentemente do aspecto provisorio, que vem impulsionando as acbes dos
programas de escolarizacdo. Nos argumentos de Sérgio Haddad e Di Pierro (2000, p.
118),
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[...] os programas de educacao escolar de jovens e adultos, que originalmente
se estruturaram para democratizar oportunidades formativas a adultos
trabalhadores, vém perdendo sua identidade, na medida em que passam a
cumprir fungdes de aceleragdo de estudos de jovens com defasagem série-
idade e regularizacéo do fluxo escolar.

As estratégias de aceleragdo para suprir a defasagem ano-idade configuram-
se como réplica do ensino supletivo, regulamentado pela Lei n°® 5.692/1971, cuja
finalidade é repor conteudos de forma acelerada para corrigir a distor¢éo idade-série,
expresso no art. 24: “o ensino supletivo tera por finalidade: a) suprir a escolarizagao
regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham seguido ou concluido na
idade propria” (BRASIL, 1971).

Conceber a EJA como um caminho para acelerar a reposicdo de contetdo
realca o carater compensatério impresso a modalidade. Das contradicbes das
estratégias da meta 8, atinentes ao aspecto do amparo de uma educacao basica para
0s jovens trabalhadores, a ser oferecida por um sistema publico de ensino, Margarida

Machado (2018, p. 33) expressa o receio sobre as estratégias 8.1 e 8.2:

[...] que formalizam a ideia de um atendimento dos jovens de dezoito a 29
anos pela via de programas de corre¢do de fluxo que sdo propostas ja
discutidas no campo da EJA como superadas, porque ndo contribuem para a
consolidacdo da modalidade como politica publica de Estado e acabam por
reforgar a ideia de que EJA é um atendimento provisério. E isso ndo deve ser
considerado se pensarmos que o desafio é da construcdo de uma escola para
os trabalhadores e que vai se modificando ao longo do tempo em que as
necessidades formativas destes também véao se alterando.

O receio expresso por Machado (2018) acena para a necessidade de um
planejamento de ac¢Bes que fomentem a materializacdo da EJA como politica publica
de Estado condizente com a realidade das pessoas jovens, adultas e idosas da
Educacao de Jovens e Adultos. O direito dessas pessoas a educacéo deve se traduzir
no atendimento as especificidades desse publico, composto majoritariamente por
trabalhadores.

Outro elemento importante a ser destacado na meta 8 diz respeito aos exames.
A Lei n°® 2.000/2015 apresenta como estratégia para alcancar essa meta: “garantir
acesso gratuito a exames de certificagdo da conclusdo do ensino fundamental’
(MANAUS, 2015, p. 8). No periodo de 2014 a 2018, os registros de certificados de
conclusao do 1° segmento do ensino fundamental, por meio do exame Supletivo (1°
ao 5° ano), emitidos pelo Centro Municipal de Educacéo de Jovens e Adultos de

Manaus, constam na tabela 10.
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Tabela 10 - Quantitativo de certificados no Exame Supletivo por ano

2014 2015 2016 2017 2018
173 178 164 457 221

Fonte: Centro Municipal de Educagé&o de Jovens e Adultos de Manaus.

Verificamos na tabela 10 uma oscilagdo no quantitativo de certificados do
exame supletivo oferecido pelo CEMEJA. Ha um aumento expressivo no ano de 2017,
perfazendo 164,2% em relacdo a 2014. Em 2018, embora com um aumento menor
em relacéo a 2017, houve um percentual elevado no quantitativo de certificados em
relacdo a 2014, equivalente a 27,7%.

O exame de certificacdo € amparado pela legislacdo nacional (Lei n°
9.394/1996) e municipal de Manaus (Lei n° 07/2011 — CME). Com a reducao da idade
de 18 para 15 anos, exigida para a realizacdo de exames que demarcam a concluséo
do ensino fundamental, respaldada pela LDB/1996 e demais dispositivos legais que
regulamentam a EJA, a demanda por esses exames tem aumentado.

Para além da necessidade de estratégias que oportunizem a ampliacdo e a
diversificacdo da oferta para a conclusdo do ensino fundamental e da educacéo
basica, do ponto de vista de uma educacédo de qualidade social, essas estratégias
terdo sentido quanto mais estiverem alicercadas em critérios de qualidade. Esses
critérios devem corresponder as necessidades do publico a que se destina, a fim de
gue essas acgOes ndo se configurem no que denomina Kuenzer (2002, p. 93): uma

inclusdo excludente.

Vaérias sdo as estratégias. Merecem destaque as que temos chamado de
‘empurroterapia’, que decorrem de uma distorcida apropriagao de processos
desenvolvidos pelo campo da esquerda com intuito de minimizar os efeitos
da precarizacéo cultural decorrente da precarizacdo econémica, com a Unica
preocupagdo de melhorar as estatisticas educacionais: ciclagem, aceleracao
de fluxo, progresséo automatica, classes de aceleracio, sdo exemplos. E
importante  destacar que estas estratégias, se adequadamente
implementadas, favorecem a democratizagdo das oportunidades
educacionais.

Ainda que determinadas estratégias, quando bem utilizadas, possam beneficiar
as classes populares no sentido de minimizar os impactos da precarizacdo econémica
produzida pelo sistema capitalista, € preciso salientar que tais estratégias acabam por

corroborar esse sistema, pois ndo se preocupam com as mudancas estruturais. Essas
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estratégias apenas focam em minimizar os efeitos e ndo as causas da precarizacao
econdmica, contribuindo para a manutencao dos processos de excluséo.

A qualidade social da educacgé&o publica que se realiza em consonancia com a
cultura popular, de onde parte e através da qual se desenvolve o trabalho pedagogico
e politico, preocupado com as mudancas estruturais, alinha-se a educacgéao popular
cujo projeto politico tem como base a transformacéao social. Parte-se, entédo, da cultura
popular, a exemplo dos Movimentos de Cultura Popular — MCPs do inicio dos anos da
década de 1960. Carlos Rodrigues Brandéo (2016, p. 31-32) ressalta que um trabalho
politico sobre a cultura gera condicdes de transformacdo na medida em que

conscientiza, politiza e mobiliza as classes populares:

Ai estd a base do acesso do povo a participagcdo efetiva na luta pela
transformacgéo das estruturas sociais de poder. A progressiva conquista
popular do poder gera, por sua vez e através de suas praticas, a condigdo
necessaria para a transformacéo da cultura popular (como cultura de classe)
em uma auténtica cultura nacional (a de uma sociedade sem antagonismos
de classe). Eis o que gera os movimentos de cultura popular. Como um
contraponto ao que de maneira sistematica é feito através da cultura na
sociedade capitalista, caberia a eles uma parcela importante no trabalho
ideoldgico de recriagdo, com o préprio povo, de sua propria cultura. Culturas
do povo haveriam de ser transformadas em “auténticas culturas populares”
através de experiéncias de cultura popular. Retomando os simbolos e os
significados de suas proprias raizes (a arte popular, os saberes populares, as
diferentes tradicbes populares em todas as suas dimensdes, 0s costumes
etc.) e repensando-as a partir da associacdo entre a sua experiéncia de vida
e a associagdo com os agentes e 0s recursos do movimento de cultura
popular, as pessoas do povo e 0S grupos populares (no campo, na cidade,
em suas diferencas étnicas, regionais, de vocacdo de trabalho, de
participacdo diferenciada no trabalho politico popular) realizariam sobre si
mesmos o trabalho pedagdgico de sua propria tomada de consciéncia. De
transformagéo “de dentro para fora”, de seus valores, de seus modos de
pensar o mundo, a vida e o destino, de suas crencas (inclusive ou
principalmente religiosas) e seus costumes. O resultado simbdlico deste
trabalho popular haveria de ser o transito de culturas subalternas,
caracteristicas da condicdo subalterna, para culturas em processo de
autonomia, caracteristicas da organizacdo de movimentos populares de
resisténcia, de luta e, no limite, de libertacéo.

As experiéncias dos movimentos de cultura popular, movimentos auténticos de
educacao popular, demonstram nao ser possivel mudancas estruturais quando os
processos de decisdo ocorrem de fora para dentro, sem a participacao efetiva dos que
fazem parte da realidade a ser transformada. Essa transformacéo passa pela
consciéncia politica que conduzird a organizagéo e a mobilizacdo. E sendo a cultura
0 eixo central do movimento de transformacéo, um trabalho pedagdgico em que as
acOes se fundamentam nos principios da educacédo popular, o pedagdgico se

confunde com o politico e a cultura popular constitui-se a esséncia da atividade



252

pedagdgica, responsavel por subsidiar os processos de resisténcia e de mudancas
sociais, recusando-se a toda e qualquer manifestacéo da vida como fatalidade.

Essas experiéncias divergem das agcdes com foco nos resultados, em que a
preocupacao consiste nas estatisticas educacionais. Também divergem dos projetos
e programas que, por meio de acdes aligeiradas, centram-se na correcao de fluxo.
Ainda que na atualidade haja controvérsias em relacdo a oferta da EJA via exames,
tendo em vista a realidade dos trabalhadores que nao dispéem de tempo para
frequentar cursos presenciais, “@ importante reiterar que a escolarizagdo precisa
priorizar o acesso dos trabalhadores a uma educacdo de qualidade que ndo seja
substituida pelo acesso restrito ao certificado” (MACHADO, 2018, p. 33). Nesse
sentido, cabe também a escola organizar sua estrutura de modo que os horarios em
gue sao oferecidos os cursos de EJA, o que requer a presenca do aluno trabalhador,
favorecam seu acesso sem conflitar com os horarios de trabalho.

Convém ressaltar que as metas estruturantes do PNE visam a “garantia do
direito a educacdo basica com qualidade, que dizem respeito ao acesso, a
universalizacdo da alfabetizacdo e a ampliacao da escolaridade e das oportunidades
educacionais”, das quais as metas 9 e 10, que tratam da EJA, fazem parte (BRASIL,
2014a, p. 9). Na meta 9 do PME, o poder publico municipal de ensino de Manaus se

compromete a:

Elevar a taxa de alfabetizacdo da populagdo com quinze anos ou mais para
noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento até 2016 e, até o fim da
vigéncia deste PME, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em
cinguenta por cento a taxa de analfabetismo funcional (MANAUS, 2015, p. 8).

Na viragem da segunda década do século XXI, mesmo com 0s avangos nas
Ultimas décadas no que se refere ao reconhecimento da educacdo basica como um
direito de todas as pessoas, ainda nos deparamos com a utilizacdo do termo
“erradicacao” associado ao analfabetismo. Para Paulo Freire (2007a, p. 18), numa
visdo critica, o analfabetismo ndo é uma “erva daninha” para ser erradicada, como
também ndo é uma “chaga”, nem tampouco uma “enfermidade”. Na verdade, sao
manifestacbes de uma sociedade injusta.

Dados do IBGE/PNAD de 2016 demonstram que em Manaus 391 mil pessoas
de 14 anos ou mais de idade compunham a populagdo sem instrucéo e fundamental
incompleto ou equivalente. Em 2018 a populacédo de 14 anos ou mais de idade sem
instrucdo e fundamental incompleto ou equivalente aumentou para 409 mil pessoas.

Essa realidade sinaliza os desafios para o sistema publico municipal de ensino de
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Manaus alcancar a meta 9, que perspectiva eliminar o analfabetismo e reduzir pela
metade a taxa de analfabetismo funcional até o fim da vigéncia do PME, final de 2025
(MANAUS, 2015).

Partindo dos dados expostos e da realidade de redugédo da matricula na EJA,
é possivel deduzir gue muitas pessoas néo alfabetizadas continuam sem frequentar a
escola, seja pelo ndo acesso, seja pelo ndo prosseguimento nos estudos, conforme
aponta a variacao da matricula e rendimento escolar no periodo desta pesquisa. Logo,
eliminar o analfabetismo absoluto e reduzir a taxa de analfabetismo funcional em 50%
até o final da vigéncia do PME em Manaus se configura um grande desafio frente ao
guantitativo de pessoas néo alfabetizadas e a reducdo do numero de matriculas
acompanhada de elevadas taxas de reprovacgao e abandono.

A partir da situacdo posta e levando em conta que a partir do resultado do
rendimento do ano anterior € que se organiza a demanda potencial para a EJA, os
alunos que foram considerados reprovados no ensino fundamental e que ja atingiram
a idade de 15 anos geram potencial de matricula para a EJA, concluindo-se que a
demanda real para matricula na modalidade Educacéo de Jovens e Adultos é muito
maior do que a demanda potencial.

Diante dessa realidade da Educacdo de Jovens e Adultos na rede publica
municipal de ensino de Manaus e tendo em vista que a demanda potencial para essa
modalidade da educacédo basica é gerada com base no rendimento escolar do ano
anterior, abrangendo os alunos que completaram 15 anos de idade e foram
reprovados no ensino fundamental, faz-se necessario um grande empenho por parte
do poder publico para atingir a meta 9, que € eliminar o analfabetismo e reduzir em
50% o analfabetismo funcional até o fim de vigéncia do Plano Municipal de Educacao
de Manaus.

Considerando que grande parte da populacdo ndo alfabetizada ja passou pela
escola e partindo do preceito constitucional, no inciso I, art. 208, de 1988 sobre o dever
do Estado com a educacéo, que € assegurar “inclusive sua oferta gratuita para todos
0s que a ela nao tiveram acesso na idade propria” (BRASIL, 1988), as politicas
publicas educacionais para esse segmento ndo podem prescindir de uma avaliagéo
sobre o que ja foi feito, a fim de que essas politicas nédo resultem em acdes
descontinuas. Nesse aspecto, € pertinente o destaque feito por Margarida Machado
(2018, p. 36):



254

[...] cabe aos gestores publicos pelo menos identificar esses jovens e adultos
em suas caracteristicas peculiares para a definicdo de uma politica de
expansdo da escolaridade. Isso significa saber onde residem e quais 0s
limites de acesso a classes de educacéo de jovens e adultos; quais possuem
necessidades especiais de aprendizagem e demandaria um atendimento
diferenciado; quais estdo em situacdo de vulnerabilidade social que
demandariam outras politicas sociais integradas a oferta de escolaridade.

Essa forma de avaliacdo no ambito das politicas publicas educacionais evita a
reincidéncia de acdes sem impacto educacional e social para os sujeitos da EJA,
evitando novos ciclos de insucesso, principalmente quando se refere a avaliagdo da
educacdo em larga escala, visto que esse tipo de avaliacdo se utiliza dos mesmos
critérios para avaliar os segmentos criangas, adolescentes, jovens e adultos. Como
salientam Vera Masagdao, Catelli Junior e Sérgio Haddad (2015), enquanto que para
as criancas e adolescentes o que estd em pauta € a busca de melhorar a educacéo,
para a EJA, numa realidade em que o direito a educacéao para esse publico ainda ndo
foi efetivamente consolidado, os resultados da avaliacdo podem resultar na reducéo
de investimento e no encerramento das acoes.

A medida que os alunos da propria escola, cujo rendimento escolar n&o
corresponde aos indices esperados nas avaliagdes do IDEB, sdo conduzidos para a
EJA, percebemos a grandiosa contribuicdo dessa modalidade no sentido de levar a
escola e aos gestores publicos a reflexdo sobre a origem da demanda da Educacao
de Jovens e Adultos que a escola esta gerando. Esse contexto deve ser levado em
conta no momento da avaliagdo das politicas publicas educacionais para essa
modalidade.

Nesse aspecto, para além dos fatores mais objetivos, a cultura de avaliacdo na
EJA deve ser compreendida em um contexto mais geral de natureza politico-
ideoldgica:

[...] de uma modalidade com investimentos insuficientes, cuja importancia nao
esta amplamente afirmada nas politicas publicas, resultando em experiéncias
precarias de oferta de servicos e, como ndo poderia deixar de ser, em
limitag6es quanto a extensdo e a qualidade da informacgédo cientifica, que
poderia, de fato, contribuir para sua expansao e melhoria (RIBEIRO; CATELLI
JUNIOR; HADDAD, 2015, p. 10).

Diante desses elementos que tém movido a criacao de a¢cdes para a educacao
das pessoas jovens e adultas, o desafio do sistema publico de ensino de Manaus para
0S anos que antecedem o término do periodo de vigéncia do PME, que trata da
eliminacdo do analfabetismo absoluto e da reducédo do analfabetismo funcional em

50%, é, além de ampliar o acesso e garantir a conclusdo das fases de estudo, utilizar
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instrumentos para aferir o alfabetismo que néo seja a quantidade de anos de estudos,
dado que a rede publica municipal de ensino de Manaus organiza a Educacéo de
Jovens e Adultos por fases e ndo por seriagao, sendo 2 anos condensados em 1 ano,
equivalendo a uma fase. Enquanto que o 1° segmento do ensino fundamental seriado
esta organizado para ser concluido em, no minimo, 5 anos, na Educacéo de Jovens
e Adultos, a concluséo do 1° segmento € de, no minimo, 3 anos.

A partir da andlise dos dados referentes a organizacéo da Educacao de Jovens
e Adultos na rede publica municipal de ensino de Manaus, concluimos que a matricula
nessa modalidade da educacéo basica vem declinando. Outro fator a ser considerado
na analise dos dados séo as elevadas taxas de reprovacéo e desisténcia nas escolas
e nos programas que oferecem a modalidade.

Ainda que o PROMEAPI tenha apresentado aumento no total de matriculas, a
partir de 2016, em todo o periodo da pesquisa, as taxas de reprovacao e de pessoas
gue deixaram de frequentar o 1° segmento da EJA oferecido pelo Programa séo
elevadas em relacdo as taxas de aprovacdo. Esses resultados nos levam a
questionar: para onde estdo indo os alunos do 1° segmento da EJA que sao
reprovados, que deixam de frequentar e que sdo aprovados, mas hdo prosseguem
para o 2° segmento, tendo em vista que a matricula nesse segmento também vem
diminuindo?

Os programas que oferecem a EJA, ainda que objetivem ampliar as vias de
acesso e elevar a escolaridade da populagéo jovem, adulta e idosa que nao concluiu
o ensino fundamental, precisam transcender o campo da provisoriedade, de modo a
nao sucumbir com a mudanca de governo, porém, como nos dizeres de Sérgio
Haddad e Maria Clara Di Pierro (2000), ndo substituindo as acdes do Estado, mas
complementando-as. Refor¢gando a contribuicdo de Haddad e Di Pierro (2000), essas
acOes precisam ser planejadas sob a perspectiva de uma educacdo com qualidade
socialmente referenciada.

A meta 10 do Plano Municipal de Educacido de Manaus estabelece “oferecer,
no minimo, vinte e cinco por cento das matriculas de educacao de jovens e adultos,
no ensino fundamental, na forma integrada a educagao profissional” (MANAUS, 2015,
p. 8). A partir dos documentos analisados acerca da organizacdo da Educacgéo de
Jovens e Adultos na rede publica municipal de ensino de Manaus, constatamos que a
Gnica acao integrada a educacao profissional que se aproxima da aludida meta do

PME é oferecida pelo Projovem Urbano, pois se trata de um programa cuja diretriz
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curricular agrega em sua estrutura a dimensdo qualificacdo profissional, composta
pela Formacao Técnica Geral - FTG, Formacdo Técnica Especifica — FTE e pelo
Projeto de Orientagéo Profissional - POP, via Arco Ocupacional (BRASIL, 2012).

A Qualificacéao Profissional do Projovem Urbano organiza-se em:

(i) Formacao Técnica Geral (FTG), que aborda conhecimentos necessarios a
guaisquer atividades de trabalho e permite ao jovem compreender o papel do
trabalho e da formacéo profissional no mundo contemporaneo; (ii) Formagéo
Técnica Especifica (FTE), que proporciona ao jovem a aprendizagem de
conteddos de uma ou mais ocupagOes, dependendo da estrutura da oferta
em cada localidade. Assim a FTE, via Arco Ocupacional, aborda
conhecimentos relativos a quatro ocupacdes articuladas dentro de uma base
técnica comum, tanto no campo da producéo, quanto da comercializacéo,
enquanto a FTE, inscrita no Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico
e Emprego (PRONATEC), proporciona ao jovem o aprendizado em uma
ocupacdo. Ambas desenvolvem competéncias e habilidades que ampliam as
possibilidades de atuacdo do jovem no mundo do trabalho; (iii) Projeto de
Orientacdo Profissional — POP — instrumento de integracdo da FTG com a
FTE e delas com as demais dimensfes do curriculo (BRASIL, 2012, p. 40-
41).

A estrutura da dimensé&o qualificacéo profissional contém a dimenséao subjetiva
do curriculo. E possivel identificarmos para qual projeto de sociedade as politicas de
governo séo direcionadas a partir da andlise das dimensdes subjetivas da formacao
para o emprego, onde, na crise do desemprego, 0s jovens e adultos trabalhadores
sao protagonistas (GASPAR, 2018). Nesse aspecto, partindo da investigacao
realizada por Leandro Gaspar (2018) sobre a formacéo inicial para o trabalho com
base nas experiéncias do Projovem Urbano, percebemos que a formac&o em um arco
ocupacional ndo proporciona condicbes concretas para pleitear vagas mais

disputadas do mercado de trabalho.

[...] além de possibilitar uma formacéo para o trabalho de baixa qualidade
social, uma vez que a formagdo ndo se ocupa com as singularidades e
expertises de uma area especifica, o trabalhador é excluido da possibilidade
de escolher a profissdo que melhor atenda aos seus interesses, haja vista
gue a opc¢do de oferecer o arco ocupacional é do gestor (estado/municipio),
viabilizando a escolha por meio de arcos ocupacionais, desde que tenha
quérum para realizar a qualificagao profissional (GASPAR, 2018, p. 19).

O poder de decisdo em relagédo a formacgéo especifica oferecida por meio do
Arco Ocupacional é do executor do programa, restando ao aluno trabalhador apenas
a opcao de aceitar ou ndo. Para quem tem como prioridade concluir o ensino
fundamental, a opgéo que lhe resta é a de aceitar a formacao que é oferecida.

A analise das dimensdes subjetivas da formacdo para 0 emprego nos remete
as consideracbes de Sonia Rummert (2007, p. 38-39), que situa a EJA como

Educacao de classe:



257

E, mais precisamente, uma educacao para as fragdes da classe trabalhadora,
cujos papéis a serem desempenhados no cendrio produtivo ndo requerem
maiores investimentos do Estado, enquanto representante prioritario dos
interesses dos proprietarios dos meios de producao.

Partindo das consideragdes de Rummert (2007) sobre a EJA como educacgao
de classe e a negligéncia do Estado nos investimentos da educacéo de estratos da
classe trabalhadora, que desempenharéo papéis considerados desprivilegiados, nos
moldes como vem sendo assumida pelo sistema publico municipal de ensino de
Manaus, a Educacédo de Jovens e Adultos ndo contempla o PME, nem as diretrizes
nacionais e internacionais no aspecto da meta de integracdo da EJA a educacéo
profissional, uma vez que apenas o Programa de Inclusdo de Jovens se aproxima
dessa meta, notadamente na dimensdo Qualificacdo Profissional e sob a l6gica da
precarizacdo da qualificagao simplificada, com agéo focalizada. Vale salientar que, de
acordo com o censo do IBGE realizado em 2010, o grupo de pessoas com idade de
25 a 29 anos, em Manaus, era 0 maior grupo economicamente ativo.

Ainda que distante do necessario, o avanc¢o obtido na luta pelo reconhecimento
da EJA como direito é inegavel, principalmente a partir da LDB/1996, que define a EJA
como modalidade da Educacéo Bésica e da qual emanaram diversos instrumentos
legais, responsaveis pelo impulsionamento da regulamentacéo dessa modalidade no
ambito das acdes do poder publico.

Esses instrumentos, contudo, ndo foram ainda suficientes para elevar a EJA a
patamares de reconhecimento materializado na concretizacéo do direito a educacéo
das pessoas jovens, adultas e idosas que nao tiveram acesso ou nao concluiram a
educacao basica. Em 2018, quando se completaram trés anos de aprovacdo do PME,
6.250 pessoas matriculadas na Educacdo de Jovens e Adultos da rede publica
municipal de ensino de Manaus ndo concluiram o ano por reprovag¢ao, ou por ter
deixado de frequentar a escola.

Quando se trata da educacao para a classe trabalhadora, no @mbito da gestéao
publica, a modalidade EJA é tratada com desprestigio. Quando a ela € dada
importancia, associa-se a uma educacdo com foco na qualificacdo precaria, e ndo
condizente com a realidade das pessoas jovens e adultas trabalhadoras.

A medida que as politicas publicas educacionais focalizam a formac&o de mao
de obra para atender as necessidades do mercado de trabalho, priorizando o
atendimento das regras da producdo capitalista sob o poderio do mercado, elas se

distanciam da formag¢do humana no sentido da indissociabilidade entre educacgao
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intelectual e fisica, a exemplo da formacao diretamente relacionada com a esséncia

omnilateral, com 0 modo de tornar-se humano, conforme elucida Marx (2010, p. 108):

O homem se apropria de esséncia omnilateral de uma maneira omnilateral.
Cada uma das suas relacbes humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar,
degustar, sentir, pensar, intuir, perceber, querer, ser ativo, amar, enfim todos
0s 6rgaos da sua individualidade, assim como o0s 6rgaos que sao
imediatamente em sua forma como érgdos comunitarios.

Pensar a educacdo das pessoas jovens e adultas integrada a educacao
profissional remete pensar a pessoa em sua totalidade, lembrando “que em primeiro
lugar vem as pessoas e ndo a produc¢ao. As pessoas ndo podem ser sacrificadas”
(HOBSBAWM, 1992, p. 268). Nessa perspectiva, as diretrizes que tém como meta a
formacdo humana ndo podem se embrenhar pelas diretrizes do mercado auspiciado
pelo capital, cuja prioridade € aumentar cada vez mais o lucro, elevando o nivel de
exploracéo da forca de trabalho.

Os resultados da pesquisa nos levam a concluir que, embora a legislacao
nacional tenha inserido a educacédo de jovens e adultos na agenda de governo,
especialmente a partir da LDB de 1996, concebendo-a como modalidade da educacédo
bésica, ainda assim os limites a concretizacdo da EJA como politica publica de Estado
nao foram transpostos. As a¢des pulverizadas e descontinuas que marcam a trajetoria
da educacéo das pessoas jovens, adultas e idosas se mantiveram até os dias atuais.

Urge o fortalecimento da luta para romper, sobretudo, com as causas da
ineficiéncia da acdo do Estado na garantia do direito a educagcdo, em particular no
contexto de globalizagcdo econémica de matriz neoliberal, que visa manter o sistema
capitalista sob o comando dos organismos internacionais, 0s quais conduzem a
adequacdao das politicas publicas educacionais nesse contexto.

Nesse processo, a educacdo tem acentuado cada vez mais um viés que lhe é
atribuido para atender as demandas do mercado de trabalho, de funcionalista e
imediatista. Como verificamos, a configuracdo da EJA no sistema publico municipal
de ensino de Manaus apresenta caracteristicas que se alinham aos referenciais
ideologicos que fundamentam a agenda global para as politicas de educacdo de
jovens e adultos.

Embora alguns documentos apresentem concepcbes de educacdo que,
teoricamente, se associem aos principios da educacédo popular, emancipadora, eles
evidenciam limitagGes na efetivacdo desses principios, pois aderem as diretrizes dos

organismos internacionais sob a oOtica da educacéao ao longo da vida, que, como ja
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discutido, foca na formacdo para atender aos ideais mercadologicos. Além disso,
como revelam os dados, a democratizacado do acesso e da permanéncia ainda esta

aquém. Diante dessa realidade, comungamos da proposta de Haddad (2007, p. 15):

Avangar numa nova concepcdo de EJA significa reconhecer o direito a uma
escolarizacdo para todas as pessoas, independentemente de sua idade.
Significa reconhecer que ndo se pode privar parte da populacdo dos
conteddos e bens simbolicos acumulados historicamente e que sé&o
transmitidos pelos processos escolares. Significa reconhecer que a garantia
do direito humano a educacéo passa pela elevacao da escolaridade média
de toda a populacéo e pela eliminacdo do analfabetismo.

A luta pelo reconhecimento do direito a educacédo integra a pauta dos
movimentos sociais. No campo da EJA, os movimentos que emergem da sociedade
civil¥’, especialmente os féruns de EJA, configuram-se espacos importantes de luta
pelo reconhecimento do direito a educacdo das pessoas jovens, adultas e idosas.
Essa luta se manifesta na mobilizacéo e articulacdo dos processos de definicdo das
politicas de EJA que se opdem ao modelo de politica assentada nos valores
mercadoldgicos. Desse modo, 0 movimento dos foruns de EJA implica o resgate da
importancia da educacao das pessoas jovens, adultas e idosas, imprimindo-a nas
pautas das politicas publicas (SOARES, 2011).

A analise de Ronney Feitoza (2008) segue essa linha de raciocinio, a respeito
da necessidade urgente de envolvimento do poder publico e da sociedade civil
organizada no enfrentamento da divida social que envolve as demandas da EJA, as
qguais vém sendo desenvolvidas por acdes pulverizadas que expressam a dicotomia
entre Estado e sociedade civil. No que concerne ao contexto amazonense, a autora

recupera as discussoes gerais e enfatiza:

[...]a EJA, em suas matrizes histéricas, se apresenta muitas das vezes, como
oposicao as propostas do Estado ou como esfor¢o dos movimentos sociais,
caminhando através de acdes fragmentadas, em funcdo da insuficiéncia das
politicas de gestdo, pela retracdo do Estado e falta de continuidade das
politicas, gerando a pulverizagdo de ac¢des no ambito da sociedade civil
(FEITOZA, 2008, p. 7).

Decorrente da insuficiéncia da acdo do Estado ou da auséncia deste na
garantia da educacdo, repercutindo na privacdo de outros direitos basicos, a
sociedade civil organizada desenvolve praticas educativas contestatorias que
envolvem outros campos de luta. A EJA esta diretamente relacionada com as lutas

sociais contra as desigualdades que ultrapassam o campo da educacdo. A sua

87 Sobre os “movimentos de educacéo de pessoas jovens e adultas na perspectiva da educacao popular
no Amazonas” conferir Tese de Doutoramento de Ronney Feitosa (2008).
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efetivacdo, portanto, corresponde a materializacdo de um direito negado
historicamente e implica a conquista de tantos outros direitos no processo de
democratizacao, ensejando a transformacao da sociedade.

Essa perspectiva se coaduna com o pensamento de Paulo Freire (2000, p. 17)
quando afirma que uma “educagao critica, radical, ndo pode jamais prescindir da
percepcdo lucida da mudanca que inclusive revela a presenca interveniente do ser
humano no mundo”. Com a expansédo da influéncia da agenda dos organismos
internacionais sobre as politicas publicas educacionais, contexto em que se atribui a
educacao valores econbmicos para atender aos anseios dos proprietarios dos meios
de producao capitalista, que priorizam a formacao favoravel ao crescimento do lucro
das grandes empresas, tem sido cada vez mais desafiante o delineamento de uma
politica publica educacional assentada na concep¢do de uma educacao critica que
conduza ao desvelamento daquilo que impede a percepcéo das formas de exploracéo
e dos bloqueios para a mudanca.

Frente ao atual cenério politico brasileiro, de fortes ameacas a democracia,
aumenta-se a urgéncia de pautar a educacao critica e transformadora nas politicas e
curriculos da EJA. Cabe aqui a reflexdo de Paulo Freire (2015), ao escrever Cartas a
Cristina, sobre ndo perdermos de vista o contexto histérico atual na ocasido em que
revisitamos o passado. Para o autor, e corroboramos a sua reflexdo, as escolas, em
seus curriculos, ndo contemplam os saberes forjados nas condi¢des de exploracdo a

gue sao submetidas as classes populares.

Ao referir-me, porém, a relagédo entre condi¢cdes concretas desfavoraveis e
dificuldades de aprendizagem, devo deixar clara minha posicdo em face da
guestao. Em primeiro lugar, de maneira nenhuma aceito que estas condi¢des
sejam capazes de criar em quem as experimenta uma espécie de natureza
incompativel com a capacidade de escolariza¢do. O que vem ocorrendo é
gue, de modo geral, a escola autoritaria e elitista que ai esta ndo leva em
consideragdo, na organizagdo curricular e na maneira como trata 0s
conteddos programaticos, os saberes que vém se gerando na cotidianidade
dramética das classes sociais submetidas e exploradas. Passa-se por muito
longe do fato de que as condicdes dificeis, por mais esmagadoras que sejam,
geram nos e nas que as vivem saberes sem 0s quais nado lhes seria possivel
sobrevier. No fundo, saberes e cultura das classes populares dominadas que
experimentam entre si niveis diferentes de exploracdo e de consciéncia da
exploragdo. Saberes que, em Ultima andlise, sdo expressdes de sua
resisténcia (FREIRE, 2015, p. 46).

Dificilmente a criticidade sera alcancada sem a problematizac&o das condi¢des
desfavoraveis em que vive a grande maioria das pessoas que compdem 0 universo

da EJA. E através da problematizaco, descortinando as razdes dessas condicdes e
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vislumbrando as possibilidades de transforma-las, que se alcancara a conexao entre
o conteudo do cotidiano das classes sociais exploradas e o contetdo da escola.

N&o por acaso o pensamento de Paulo Freire é visto como ameaca pelas elites
dominantes, sobretudo aos que se alinham ao fascismo, cujas préticas autoritarias
tentam banir qualquer acdo que se oponha as estruturas de dominacdo. Em 2014,
data que lembra a luta pelo fim do analfabetismo no Brasil, comemorou-se os 50 anos
do Programa Nacional de Alfabetizagdo — PNA, criado em 1964, a partir da experiéncia
em Angicos, sob a lideranca de Paulo Freire, o0 que representa um grande avango no
ambito das campanhas de alfabetizacdo que o antecederam (GADOTTI, 2014). Dois
anos antes, em 2012, ano em que Paulo Freire foi declarado, oficialmente, patrono da
educacao brasileira, foi criado pelo Ministério da Educacado a comissao “Paulo Freire,
50 anos de Angicos”, a qual apresentou como proposta, dentre outras, a redefinicao
da politica nacional de EJA (GADOTTI, 2014, p. 9).

Sete anos apds esse merecedor reconhecimento a Paulo Freire por suas
contribuicdes a educacao nacional e mundial, particularmente para a Educacéo de
Jovens e Adultos, em 2019 o PL n° 1.930/2019, de autoria do Deputado Federal Heitor
Freire, do Partido Social Liberal - PSL, mesmo partido que elegeu Jair Bolsonaro para
presidente da Republica, visa revogar a Lei n° 12.612/2012, que declarou Paulo Freire
patrono da educacdo brasileira. A atitude desse deputado se harmoniza com os
principios neoliberais sobre os quais estédo alicercados os ideais de seu partido,
incluindo o incentivo a iniciativa privada mediante a liberalizagcdo do mercado,
priorizando os aspectos econdmicos de apoio ao crescimento do capital financeiro e
reduzindo a intervencédo do Estado nas politicas sociais. Nesse aspecto, as ideias de
Paulo Freire e de todos aqueles e aquelas que lutam contra as desigualdades sociais,
a opressao e as barreiras que impedem o ser humano de exercer sua vocacao de ser
mais, sao vistas como ameacas a ordem vigente.

Na visdo de Paulo Freire, a autoridade do professor e o didlogo entre ele e 0s
alunos nédo configura antagonismo, e considerando a criatividade e a criticidade
fundamentais ao processo de aprendizagem, questionar o professor nao significa
desconsiderar a autoridade dele. J& a relacdo entre aluno e professor movida pelo
autoritarismo, travestida de autoridade, rompe com as possibilidades de os educandos
dizerem a sua palavra. Lendo o mundo, as palavras estaréo prenhes de significado,

afinal, “a leitura de mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, 1983, p. 11).
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A aversdo a Paulo Freire, portanto, trata-se ndo apenas de uma tentativa de
desqualifica-lo, de desqualificar suas acfes, mas, sobretudo, de inviabilizar a
materializacdo da esséncia do seu pensamento nos processos educativos, aquilo que
0 constituiu como uma grande referéncia da educacgéo libertadora no Brasil e no
mundo. Uma das manifestacbes dessa aversdo esta explicita na justificativa do
referido PL n°® 1930/2019, em que se distorce a pratica pedagdgica libertadora de
Paulo Freire, definindo, ironicamente, a educacdo libertadora como um método
pedagdgico que reverte a ordem estabelecida no ambiente escolar, devendo o aluno
romper a posicao superior do professor, insurgindo-se, questionando-o.

Essa forma de conceber a educacao libertadora de Paulo Freire deixa explicitas
as intencdes do projeto de sociedade que as elites dominantes visam implantar,
“talvez nunca, mais do que hoje, as classes dominantes se sentiram tdo livres em
campo para sua pratica manipuladora” (FREIRE, 2015, p. 137). A farsa da
neutralidade para melhor manipular, sobretudo no que se refere a tentativa de forcar
a desvinculacdo da pratica pedagdgica das questbes politicas, o que ja demonstra a
ndo neutralidade, consiste em suprimir as possibilidades de leitura critica do mundo e
de transformacdo da realidade.

Considerando a impossibilidade de uma educacéo critica e libertadora sem unir
teoria e pratica, a educacao popular torna-se basilar por viabilizar a articulacéo entre

o contetdo ensinado na escola e o contetdo do cotidiano das classes populares.

[...] a educacéo popular cuja posta em prética, em termos amplos, profundos
e radicais, numa sociedade de classe, se constitui como um nadar contra a
correnteza € exatamente a que, substantivamente democrética, jamais
separa do ensino dos contetdos o desvelamento da realidade. E a que
estimula a presenca organizada das classes sociais populares na luta em
favor da transformagdo democrética da sociedade, no sentido da superagéo
das injusticas sociais (FREIRE, 2017, p. 118).

Ultrapassar as barreiras causadoras e mantenedoras das injusticas sociais
demanda a superacao dos limites que ameacam a compreensao da razao de ser do
gue esta posto. Da mesma forma, na medida em que a educacéao popular é assumida
como uma pratica social, que reconhece a participacdo das classes populares como
fundamental para a pratica democratica da escola publica, possibilitando o
aprendizado indispensavel para essa pratica (FREIRE, 2017), € importante perceber
0s equivocos no modo como a educacao popular é considerada.

Paulo Freire (2017) ressalta que, de um lado, o equivoco consiste em

considerar que a boa educacdo popular, hoje, € a que limita a pratica educativa a
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simplesmente ensinar conteido, sem se preocupar com a razéo de ser dos fatos. Téao
carente de dialética quanto esse equivoco é reduzir a puro exercicio ideoldgico a

pratica educativa, como enfatiza Paulo Freire (2017, p. 127):

E tipico de certo discurso neoliberal, também as vezes chamado de pos-
moderno, mas de uma pés-modernidade reacionaria, para a qual, o que
importa € o ensino puramente técnico, é a transmissao de um conjunto x de
conhecimentos necessarios as classes populares para a sua sobrevivéncia.
Mais do que uma postura politicamente conservadora, esta € uma posicao
epistemologicamente insustentavel e que ainda fere a natureza mesma do
ser humano, “programado para aprender”, algo mais sério e profundo do que
adestrar-se (grifo do autor).

Com base nas consideracdes de Paulo Freire e dada a relevancia de suas
contribuicdes para a educacdo, de modo particular para a Educacao de Jovens e
Adultos, além do atual cenério brasileiro de ameacas de ruptura democratica, é
premente o fortalecimento da luta por uma politica publica educativa para a EJA
alicercada nos pilares da educacdo emancipatoria. Por se tratar de uma construcao
social, o conhecimento ndo € uma mera aquisicao de algo preexistente (GADOTTI,
2014). Nesse aspecto, o0 conhecimento tera sentido quanto mais articulado estiver as
praticas problematizadoras condizentes com uma educagéo transformadora. Essa
perspectiva esta imbricada nas lutas dos movimentos sociais, especialmente dos
foruns de EJA.

A importancia dos movimentos da sociedade civil, principalmente dos féruns de
EJA para a insercdo da Educacdo de Jovens e Adultos na agenda das politicas
publicas educacionais, atrela-se, sobretudo, a ressignificacdo da concepcao de
educacao que visa “potencializar os principios da educacgao popular nas escolas e nos
demais espacgos de aprendizagem” (ENEJA, 2020, p. 13). Esses espagos estdo
relacionados aos processos de luta em torno da construcdo de um projeto de
sociedade democrética.

Portanto, compreendendo que a correlagéo de forgas entre Estado, sociedade
e mercado impulsiona para a tomada de decisdo que induz o monitoramento das
politicas publicas, os movimentos da sociedade civil assumem um papel fulcral, ndo
apenas no processo de formulacdo, mas também no acompanhamento e avaliacao
das politicas publicas. Tais movimentos contribuem para que a concretizagdo de uma
politica publica educacional condizente com as necessidades e peculiaridades dos

sujeitos da Educacao de Jovens e Adultos se torne realidade.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Na analise da configuracdo da politica publica para a Educacédo de Jovens e
Adultos do sistema publico municipal de ensino de Manaus, a pesquisa identifica a
relacdo com as politicas dos organismos internacionais que incidem na politica
nacional e municipal, no contexto da AGEE. Ademais, explicita os limites que
inviabilizam a efetivagcdo do direito a educagéo das pessoas jovens, adultas e idosas
que ndo tiveram acesso ou ndo concluiram a educacéo basica, revelando a influéncia
das agendas internacionais nas politicas publicas de EJA.

A influéncia das agendas internacionais nas politicas publicas para a Educacgéo
de Jovens e Adultos resulta na adeséo, por parte dos sistemas educativos, das
concepgOes alinhadas ao modelo de producao do sistema capitalista, priorizando as
guestdes econdmicas em detrimento da formacdo humana. Essa adeséo foi
identificada em dois municipios com realidades distintas, Vila Nova de Famalicdo, em
Portugal, e Manaus, no Brasil.

Percebemos que no municipio de Vila Nova de Famalicido a adesdo as
orientacdes transnacionais advindas da Unido Europeia é explicita, pois é evidente a
articulacao da politica local as recomendacdes dessa organizacgao internacional e dos
grupos empresariais instalados em Famalicdo. Em Manaus, a influéncia das agendas
internacionais, notadamente da UNESCO, é confirmada nos documentos oficiais que
regulamentam a modalidade EJA.

N&o seria possivel chegarmos a compreensao dos processos de influéncia das
agendas dos organismos internacionais nas politicas de EJA sem situarmos essa
influéncia na conjuntura dos desdobramentos da globalizacdo econbémica, que surge
como instrumento de abertura de caminhos para a mundializagéo do capital. Essa foi
a razao pela qual tomamos como ponto de partida as politicas internacionais de EJA
no contexto da agenda globalmente estruturada para a educagéo, conduzida pelos
organismos internacionais, principalmente pela UNESCO.

Diante desse cenario, a contribuicdo desta pesquisa consiste na identificacao
da incidéncia dos organismos internacionais nas politicas publicas de EJA no sistema
publico municipal de ensino de Manaus, refletindo sobre em quais bases ideoldgicas
estdo assentadas a concepcao de educacado ao longo da vida, a qual tem balizado as
politicas internacionais de EJA no ambito da AGEE, conduzida por esses organismos.
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Frente a conjuntura de imposicdo de estratégias para o rompimento de
barreiras que obstaculizam a expansao do capital, na qual a globalizacédo atua como
principal tética, utilizando a forca do mercado para a liberalizacdo e a
desregulamentacdo na abertura de caminhos destinados a passagem das grandes
empresas. As politicas educacionais constituem os elementos de reforco dos
rearranjos da reestruturacédo produtiva do capital, principalmente quando se trata da
formacao de méo de obra.

Portanto, contemplando as estratégias de reestruturacdo da organizagcdo da
educacdo, perspectivando sua adequacdo as mudancas econdmicas, a AGEE,
delineada pelos organismos internacionais, integra os processos de reconfiguracéo
dos sistemas educativos, posto que, com a globalizacdo, os sistemas educativos,
assim como o Estado, também s&o modificados. Nesse panorama, a relagdo entre
Estado e educacéo sofre mudancas significativas.

Na esteira do desenvolvimento do capitalismo, o coletivo hegemdnico
constituido pelos organismos internacionais passa a controlar a economia global,
influenciando as politicas publicas educacionais através da AGEE, que incide nas
metas e finalidades das agendas educacionais dos paises, interferindo nos meios de
elaboracao das politicas. Essa circunstancia favorece a alteracdo do papel do Estado,
passando de provedor a coordenador das politicas sociais. O mercado também passa
a agir na configuracao das politicas educacionais.

Nesse prisma, o Estado é moldado para atender as novas exigéncias
econbmicas do mundo globalizado, passando a incorporar as orientacdes dos
organismos internacionais, sobretudo na medida em gue assume acordos com as
agéncias de financiamento, as quais interferem de forma mais incisiva nas politicas
educacionais.

A integracdo da EJA com a educacao profissional, com foco na formacéo de
mao de obra, ganha reforgo na agenda internacional. Com a atua¢éo dos organismos
internacionais nas acdes educativas da dindamica da economia globalizada, a
educacao de jovens e adultos € atribuida funcdo preponderante no desenvolvimento
de competéncias para a competitividade. Sob esse viés, a relacdo entre EJA e
aprendizagem ao longo da vida, com foco na formacao para atender as demandas do
mercado de trabalho, ganha relevo nas politicas para esse segmento no ambito

internacional.
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Concluimos, portanto, que, com a inser¢cado dos organismos internacionais nas
decisbes da educacédo como meio de solucionar os problemas relacionados as crises
do capital, seja no financiamento, no apoio técnico ou no assessoramento, a ideia de
capital humano se intensifica, passando a ser associada a visao de formag¢do como
treinamento, objetivando a adaptacdo ao novo modelo de trabalhador, capaz de
corresponder as exigéncias atuais do mundo do trabalho. Os Estados nacionais
passam a incorporar as orientacfes da agenda globalmente estruturada, a qual é
conduzida pelos organismos internacionais. No que concerne a EJA, a agenda politica
educacional adere, sobretudo, as recomendacbes da UNESCO, inscritas,
principalmente, nos documentos resultantes das CONFINTEAs.

Em Portugal, a agenda politica nacional de educacgéo de jovens e adultos tem
como base o Programa do XXI Governo Constitucional®®, o qual elucida a intrinseca
relacdo com a agenda transnacional fomentada no ambito da Unido Europeia, a qual
define esse programa como estratégia que garante o respeito aos compromissos
europeus em defesa dos interesses nacionais e da economia de Portugal na Unido
Europeia. Ademais, permite um novo impulso que é convergente com essa
organizacao internacional.

No Programa do Governo Constitucional de Portugal, a Educacéo de Adultos e
Formacdo ao Longo da Vida, com foco na qualificacdo, constitui as prioridades da
agenda nacional portuguesa, concernente com as prioridades de qualificacdo da
Unido Europeia, tendo em vista os problemas relacionados as altas taxas de
desemprego, aumento de pobreza e abandono na educacdo basica, elevando as
desigualdades sociais.

A tentativa progressiva de aprofundar a convergéncia nas prioridades
econdmicas da Unido Europeia, principalmente no tocante as politicas de educacéo e
formacdo, cujo eixo central gira em torno da qualificacdo para o emprego, dialoga com
a AGEE, a qual constitui as mudancas dos sistemas educativos no panorama da
globalizagéo econdmica, concebendo a educagéo como instrumento essencial para o
desenvolvimento do capital.

Um exemplo emblematico da articulagdo entre educacdo e desenvolvimento
econdmico foi encontrado no municipio de Vila Nova de Famalicdo, em Portugal, onde

a acdo administrativa € conduzida por principios forjados na trajetoria econdémica,

38 Para contemplar o periodo desta pesquisa foi analisado o Programa do XXI Governo Constitucional,
2015 a 2019.
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estruturada pelos processos de industrializacdo e urbanizacdo da cidade, sobre os
quais estdo imbricadas as politicas educativas.

Situado na posicao de 3° maior exportador e apontado como o 3° municipio de
maior balanca comercial de Portugal, o municipio de Vila Nova de Famalicdo tem seu
desenvolvimento econémico e populacional relacionado com a construcdo das
estradas e dos caminhos de ferro, principalmente a que liga o Porto a Braga. Nessa
posicéo, Famalicao atingiu um patamar no ramo econdmico e comercial cujo resultado
€ decorrente de grandes investimentos da Unido Europeia e da colaboracdo das
organizacdes privadas.

Os documentos oficiais de Famalicdo sao enfaticos ao afirmar que a oferta de
educacéao e formacéo de adultos € articulada com as necessidades das empresas, as
quais concebem a formacdo como fundamental para o enfrentamento dos desafios
relacionados a concorréncia no mundo globalizado. Essa articulacéo é reforcada pela
Rede Local de Educacédo, que tem organizacdo e funcionamento estabelecido pelo
Protocolo de Cooperacao, firmado, em 2018, entre os responsaveis por ofertar a
educacdo e formacdo de adultos no municipio, incluindo o tecido econémico. O
Protocolo estd em conformidade com os objetivos de cooperacao, dentre os quais a
aprendizagem ao longo da vida e a articulacdo com o tecido empresarial.

A globalizacdo econdmica reforca a influéncia do mercado nas decisdes
concernentes a educacdo e, em Famalicdo, essa influéncia é explicita, ilustrando o
estreitamento entre Estado e mercado. No estreitamento dessa relagdo, a incidéncia
dos organismos internacionais nas politicas educacionais facilita o alinhamento da
concepcdao de educacao as diretrizes do mercado, as quais priorizam a formacgéao para
o mercado de trabalho em detrimento da formag&o humana.

No Brasil, a principal influéncia dos organismos internacionais, notoriamente na
década de 1990, ocorre com a reforma do Estado, circunstancia em que 0s
dispositivos legais sao alterados para responder a determinacdes externas. A reforma
do Estado resulta no remodelamento da educacdo para convergir com as agendas
internacionais na definicdo de politicas publicas focalizadas, de modo a corresponder
com as transformagdes no campo internacional do trabalho.

Sob a retoérica da modernizacdo econdmica, as politicas educacionais para a
EJA séo definidas com foco na formacao de méo de obra para atender as demandas
do mercado de trabalho, coadunando com a perspectiva da formagéo de capital
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humano associado a produtividade e a competividade. Essa relagcdo fundamenta a
concepcao de educacao largamente propagada pelos organismos internacionais.

J& no municipio de Manaus, as politicas educacionais para a Educacéo de
Jovens e Adultos estdo imbricadas em um contexto onde as caracteristicas marcadas
por processos de industrializacdo e urbanizagéo refletem os problemas inerentes as
cidades forjadas nas entranhas do sistema capitalista. Manaus ocupa a 82 posicao
entre os municipios do Brasil com maior PIB, uma populacao estimada em 2,2 milhdes
(IBGE, 2020) de habitantes, com aspectos econémicos, sociais, politicos e culturais
impactados pelos processos de industrializagdo e urbanizacdo, intrinsecamente
relacionados com a criacdo da Zona Franca de Manaus.

Mediante as inter-relacbes de interesses econdmicos da politica nacional e
internacional, a qual converge com 0s processos que medeiam as interfaces do
capitalismo econémico e que impulsiona a substituicdo de importacao, a implantacao
da ZFM contempla a integracdo da Amazonia aos processos de expansao do capital.
Essa conjuntura ira imprimir em Manaus novos aspectos que redefinirdo as estruturas
sociais, repercutindo na configuracdo das politicas publicas e na dinamica da
integracdo da Amazodnia nas relagdes globais.

O sistema publico municipal de ensino de Manaus organiza a oferta da EJA na
rede municipal de ensino, na etapa do ensino fundamental da educacéo basica, em
cursos e exames. Os cursos abrigam o 1° e 2° segmentos do ensino fundamental. O
primeiro segmento, com duragdo de 3 anos, esta dividido em 3 fases: 12 fase
corresponde ao 1° ano; 22 fase corresponde ao 2° e 3° anos; e 32 fase equivale ao 4°
e 5° anos. O segundo segmento esta organizado em 2 fases, com duragéo de 2 anos,
sendo a 42 fase correspondente ao 6° e 7° anos e a 52 fase ao 8° e 9° anos, oferecidos
em escolas, no CEMEJA e nos Programas CEMEAPI e Projovem urbano, de
abrangéncia da rede municipal de ensino de Manaus.

Os documentos oficiais balizadores da EJA fundamentam a organizacao da
modalidade nos quatro pilares da educacéao para o século XXI, estruturados, em 2004,
no Relatério Jacques Delors para a UNESCO, indicando a adesdo aos principios
educativos recomendados por essa Organizagao Internacional, os quais refletem nas
diretrizes e estratégias delineadoras da politica municipal da modalidade Educacéo
de Jovens e Adultos do sistema publico municipal de ensino de Manaus. Acena-se,

entdo, para a conformacao as recomendac¢des dos organismos internacionais no que
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se refere a tentativa de adaptacdo da educacédo as transformacdes decorrentes dos
processos de mundializacdo do capital, conduzido pela globalizacdo econdémica.

Essa conformacao pode ser identificada tanto no alinhamento da concepgéao de
educacdo que pauta a EJA nos documentos oficiais do sistema municipal de ensino
de Manaus, quanto nos discursos e politicas que realcam a aprendizagem ao longo
da vida como principio das acfes reguladoras da Educacdo de Jovens e Adultos. A
concepcao de aprendizagem ao longo da vida vem ganhando forga como estratégia
de reestruturacdo dos sistemas educativos, relacionada ao desenvolvimento
econdmico e que focaliza a formacdo de méo de obra para responder as necessidades
do mercado de trabalho.

Nessa perspectiva, o Marco de Acdo de Belém, documento resultante da ultima
Conferéncia Internacional de Educacéo de Adultos realizada no Brasil, em 2009,
promovida pela UNESCO, define a aprendizagem ao longo da vida como principio
organizador a partir do qual todas as formas de educacdo devem ser pautadas,
constituindo-se, portanto, como marco conceitual e principio organizador da
educacédo. Esse principio abrange e integra a visdo de sociedade do conhecimento,
forjada nos processos de mundializa¢do do capital.

A luta pelo direito a educacéo deve articular-se a luta por outros direitos que
assegurem as condi¢cdes para uma vida digna. Quando o PME estabelece metas e
estratégias para a efetivacao do direito a educacao com a perspectiva de diminuir as
desigualdades educacionais, ele sinaliza para uma possivel reversdo das
desigualdades que constituem a histéria da EJA. No entanto, os resultados da
pesquisa revelam dissonancia entre o legal e o real.

Os dados da pesquisa constatam que a concentracdo de matriculas na
Educacao de Jovens e Adultos ocorre na Zona Leste de Manaus, abarcando quase
metade do atendimento das escolas que oferecem a modalidade em relacdo as
demais zonas de abrangéncia da rede municipal de ensino de Manaus,
correspondendo a 45,6% no ano de 2018. Nesse mesmo ano, as Zonas Ribeirinha e
Rodoviaria, que compreendem a Zona Rural de Manaus, apresentaram a maior
reducd@o no nimero de escolas que oferecem a EJA, diminuindo em um percentual de
66,7% na Zona Ribeirinha e 64,3% na Zona Rodoviaria em relacdo a 2014. Esse dado
aponta para os limites da garantia do direito a educacao, preconizado, inclusive, na
Lei de Aprovacao do Plano Municipal de Educacdo de Manaus, que diz respeito a

elevacdo da escolaridade das populagdes do campo com idade de 18 a 29 anos,
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incluindo - como estratégia — o estimulo a ampliacdo do atendimento na rede publica
municipal de ensino.

Com a reducgdo do numero de escolas que oferecem a Educacao de Jovens e
Adultos, ocorre a reducéo do numero de matriculas nessa modalidade na rede publica
municipal de ensino de Manaus. Embora tenha havido um pequeno aumento no ano
de 2015 em relacdo a 2014, esse aumento ndo correspondeu ao avangco no
rendimento escolar, visto que 40,7%, ou seja, 7.146 pessoas matriculadas na EJA nao
progrediram para 0 ano seguinte. Entre os problemas que marcam a historia da EJA,
o rendimento escolar € um dos mais crénicos, dada a quantidade de pessoas que
ingressam, mas nao concluem os cursos nessa modalidade da educacéo basica. Esse
problema representa um grande desafio para que as metas do PME se materializem
em acgdes concretas.

Diante dessa realidade, reiteramos o argumento de que 0s entraves para a
efetivacdo do direito a educacéao estdo relacionados a questdes correlatas a negacéo
dos direitos sociais que envolvem os grupos marcados pela exclusédo social. Esses
grupos séao apontados nos planos de educagéo, os quais explicitam a relagéo entre
baixa escolaridade e regido, area geografica, raca e nivel socioeconémico, para
evidenciar que a maioria das pessoas que ingressa nos cursos de EJA provém dos
setores mais pobres, predominantemente da populacdo negra.

A relacdo entre as condicbes educacionais e as condi¢cdes desiguais das
populacfes excluidas configura um importante sinal que pode orientar os gestores
publicos da educacéo na definicdo das acdes para a EJA. Esse dado acena para o
seu possivel publico, chamando a atencdo para que sejam considerados 0S grupos
gue se encontram em maior desvantagem por conta das reincidentes experiéncias de
desigualdades e, para eles, sejam criadas estratégias de enfretamento das condi¢cdes
em que se encontram. Entendemos que esse enfretamento sé sera possivel quando
o ser humano for considerado em sua integralidade, demandando, portanto, uma
educacao para a emancipacao, e ndo para o aprisionamento, cuja prioridade € formar
mao de obra para atender as demandas do mercado de trabalho.

Quanto aos programas de escolarizagdo, o PROMEAPI apresentou aumento
do nimero de matriculas em 2018 em relagédo a 2014, porém a elevacdo do nimero
de matriculas ndo ocorreu de forma sequenciada nas fases do 1° segmento do ensino
fundamental, o que significa que o aumento de matriculas nao representa o0 aumento

do numero de pessoas que concluiu o 1° segmento do ensino fundamental no
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Programa. Nos anos de 2015 e 2016, a quantidade de pessoas que ndo avangcaram
para as fases seguintes foi expressiva, seja por reprovacao ou por ter deixado de
frequentar, correspondendo a um percentual de 53% e 51,1%, respectivamente.

Em relacdo ao Projovem Urbano, no periodo da pesquisa, 2014 a 2018, a
SEMED iniciou e concluiu a execucao de duas edi¢des do Programa, 2013 e 2014. O
Projovem Urbano também apresentou reducdo na quantidade de matriculas,
correspondendo a um decréscimo de 45,4% na edicao de 2014 em relacao a edicéo
de 2013. Enquanto o niumero de matriculas apresentou declinio, o rendimento escolar
apresentou taxas elevadas de reprovacdo. Em 2013, a taxa de reprovacéo
ultrapassou 70% em relacdo ao numero de alunos matriculados. Ja em 2014, com um
decréscimo do numero de matriculas em relagdo a 2013, a taxa de reprovacao
alcangcou um percentual de 49,4%, correspondendo a quase metade do nimero de
alunos matriculados. Importa salientar que os dados disponiveis das edic6es de 2013
e 2014, relativos ao rendimento escolar no Projovem Urbano executado pela SEMED
Manaus, referem-se apenas a aprovagao e reprovacgdo, 0 que nos levou a deduzir
que, nas taxas de reprovacao, estdo incluidas as taxas de pessoas que deixaram de
frequentar.

Esse cenario sugere o seguinte questionamento: para onde estdo indo os
alunos da EJA gue séo reprovados, que deixam de frequentar e que sao aprovados
no 1° segmento, mas nao prosseguem para oS anos seguintes, tendo em vista que as
matriculas nessa modalidade tém diminuido também no 2° segmento? A resposta a
esse questionamento pode ser uma proposta de pesquisa futura, perspectivando
melhor o aproveitamento das a¢fes planejadas para esse publico.

Quanto a elevacdo da taxa de alfabetizacdo, de modo a superar o
analfabetismo absoluto e diminuir pela metade a taxa de analfabetismo funcional até
o fim da vigéncia do PME, conforme estabelece a meta 9, de acordo com o
IBGE/PNAD, em 2018, a populagdo sem instrugdo e fundamental incompleto ou
equivalente de Manaus, de 14 anos ou mais de idade, abrangia 409 mil pessoas. Esse
contexto expressa os desafios a serem enfrentados pelo sistema publico municipal de
ensino de Manaus para alcancar essa meta, ressaltando-se que o0 numero de
matriculas na EJA vem diminuindo.

No que concerne a meta 10, que estabelece a integracdo da EJA a educacao
profissional e determina a oferta de, no minimo, 25% das matriculas de EJA, a

pesquisa concluiu que, dos cursos oferecidos na modalidade EJA, apenas o Projovem
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Urbano se aproxima do que estabelece a meta 10, dada a diretriz curricular desse
Programa agregar a dimenséao qualificacédo profissional. Ressaltamos que as pessoas
com idade de 25 a 29 anos (idade que envolve o publico do Projovem Urbano)
abrangem o maior grupo economicamente ativo, conforme dados do IBGE de 2010.

Os limites do sistema publico municipal de ensino de Manaus, conforme
demonstram os resultados da pesquisa, consistem no enfrentamento da reducdo do
namero de matriculas na EJA, no aumento do niumero de escolas que oferecem a
modalidade, principalmente na Zona Rural, onde o fechamento de turmas foi maior, e
na elevacao do rendimento escolar dos alunos da EJA, de modo que progridam nos
estudos e nos anos de escolaridade. Essa realidade indica a necessidade de estudos
sobre o que tem acarretado as elevadas taxas de reprovacdo e abandono na
Educacdo de Jovens e Adultos no ambito da rede publica municipal de ensino de
Manaus. Embora a histéria da EJA indique fatores que inviabilizam a néo
materializacdo do direito a educacéo, ndo podemos desconsiderar as peculiaridades
de cada regiao.

Além da identificacdo das causas da redu¢do do numero de matriculas, faz-se
necessario pesquisas que localizem as causas das taxas elevadas de reprovacédo e
abandono, o que tem impedido a progressao dos alunos nos anos de estudo, posto
gue a quantidade de alunos que ndo avancam para 0S anos seguintes € exorbitante,
como demonstram os resultados da pesquisa.

Diante do que estabelece o PME e considerando esse Plano o principal indutor
de politicas publicas educacionais, as metas que tratam da EJA, tanto no aspecto da
elevacdo da escolaridade, eliminacao do analfabetismo, quanto na integracédo da EJA
a educacao profissional, requerem maiores esforcos e urgentes para que sejam
alcancadas até o final do ano de 2025, fim da vigéncia do Plano Municipal de
Educacdo de Manaus. Conforme demonstram os dados da pesquisa, 0S quais
acenam para os desafios do sistema publico municipal de ensino de Manaus no
tocante a materializacdo da meta 8 do PME, referente a elevacéo da escolaridade da
populacao, e a diminuicdo na quantidade de pessoas que ingressam na EJA, as taxas
de reprovacgdo e de desisténcia sdo elevadas e resultam na redugdo do numero de
pessoas que concluem o ensino fundamental.

Os desdobramentos desta pesquisa nos levam a concluir que a organizagéo da
Educacdo de Jovens e Adultos na rede publica municipal de ensino de Manaus

sinaliza um alinhamento aos principios dos organismos internacionais, especialmente
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na articulacdo da concepcéao de educacdo com a aprendizagem ao longo da vida,
disseminada pela UNESCO. Tal dado leva-nos a concluir que, embora aderindo a
diretrizes dos organismos internacionais, o sistema publico municipal de ensino de
Manaus ndo contempla a I6gica da formacdo assente na qualificagdo profissional,
visto que apenas o Projovem Urbano, e com limitagdes, apresentou semelhancas as
orientacdes internacionais que tratam da formacéao para o mercado de trabalho.

Os resultados da pesquisa indicam que o sistema publico municipal de ensino
de Manaus n&do cumpre, efetivamente, a meta 10 do PME, que estabelece a oferta da
EJA integrada a educacdo profissional, nem as demais metas referentes a essa
modalidade. O numero de escolas que oferecem a EJA vem diminuindo, assim como
0 numero de matriculas, acompanhado de elevadas taxas de reprovacdo e
desisténcia; ndo ha a contemplacao de uma educacao emancipatéria, pautada pelos
segmentos da sociedade civil.

Nesse aspecto, esta pesquisa contribuiu para elucidar o distanciamento entre
o legal e o real, apontando a necessidade de acompanhamento e monitoramento dos
segmentos da sociedade civil para a concretizagdo das metas do PME, inclusive da
implantac&o do Instituto Municipal de Estudos e Pesquisas em Educacao, pois se trata
de um importante instrumento de acompanhamento da execucéo das metas do Plano
Municipal de Educacdo de Manaus, além de um canal de transmissdo das
informacgdes acerca desse acompanhamento. A implantacdo do IMEPE possibilita a
transparéncia no repasse de informacg0es acerca da implementacdo das metas do
PME e contribui para a indicacédo de pesquisas no campo da EJA.

Concluimos que, com a crescente influéncia dos organismos internacionais nas
politicas publicas educacionais, associando a educacao a légica do capital humano, a
educacdo tem sido cada vez mais atribuido um papel alinhado ao crescimento
econdmico, cuja prioridade centra-se na formacdo de méo de obra para responder
aos anseios do mercado de trabalho. Esse tipo de educacdo contempla o
desenvolvimento de competéncias para a competitividade, circunstancia em que a
Educacdo de Jovens e Adultos se distancia dos principios da educacao
emancipatoria.

Entendemos que somente uma educacgao capaz de desvendar as artimanhas
do sistema capitalista e que permita enxergar os entraves da emancipacdo humana
contribui para transcender os limites desse sistema, afinal, uma formacéo que néo

favorece a compreensao da totalidade das partes que integram o mundo do trabalho
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aliena e torna o trabalhador suscetivel a variadas situacdes de exploracdo e de
opressao.

A educacéo libertadora segue na contraméo da educagao que prioriza o
desenvolvimento econdmico em detrimento do desenvolvimento humano. Somente
com a emancipacao individual e coletiva, em que homens e mulheres reconhecam-se
como protagonistas de suas proprias vidas e assumam esse protagonismo, sera

possivel seguir rumo a uma sociedade mais humana, justa e solidaria.
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PARECER DE APROVACAO DO PROJETO INICIAL DA PESQUISA

304

2778
W
A ,(.,."JA/ —
- | (=55
) )
= PODER EXECUTIVO _ Yy
UFAM MINISTERIO DA EDUCACAO =

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP/UFAM

pUREGERID0LE0 i EE B RES QU B

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Amazonas aprovou. em
reunido ordinaria realizada na data de 06/12/18, por unanimidade de votos, o Projeto de Pesquisa
protocolado no CEP/UFAM com CAAE n° 022291185.0000.5020, intitulado: *A
CONFIGURAGAO DA POLITICA DE EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS NO SISTEMA
PUBLICO MUNICIPAL DE ENSINO DE MANAUS”, tendo como Pesquisador Responsavel Maria
Rutimar de Jesus Belizario, sob a orientagdo da Professora Doutora Arminda Rachel Botelho

Mourao

Manaus,, 05 de fevereiro de 2019

Profe. MSc. Eliané Ma;ia Peréira da l—lons-ec‘a‘\
Coordenadora CEP/UFAM
v EDE Gt."zﬁ:i s
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Escola de Enfermagem de Manaus - EEM/UFAM
Rua Teresina. 4950 — Adrianopolis — CEP 69057-070 — Manaus-AM — Fone (92) 3305-5130 - E-mail cep@ufam edu br
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CARTA DE ANUENCIA DA SUBSECRETARIA DE GESTAO EDUCACIONAL DA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE MANAUS

SEMED

Secretaria Municipal de Educagdo
Subsecretaria de Gestdo Educacional

CARTA DE ANUENCIA

Autorizo a realizagdo da pesquisa intitulada “A configuragdo da Politica de Educagdo de Jovens e
Adultos no Sistema Publico Municipal de Ensino de Manaus (2014-2018)” a ser realizada no ambito
desta Secretaria, sob responsabilidade da pesquisadora Maria Rutimar de Jesus Belizario,
doutoranda do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal do Amazonas,
na Linha de Pesquisa: Educagdo, Politicas Publicas e Desenvolvimento Regional, sob orientagdo da
Prof® Dr® Arminda Rachel Mourao, a qual tera o apoio desta Institui¢io.

A Instituicdo se compromete a solicitar consentimento livre e esclarecido a todos os participantes
da pesquisa, bem como obedecer a regulamentagdo ética de pesquisa em vigor no pais.

A pesquisa sera realizada ap6s aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
do Amazonas — CEP/UFAM.

A doutoranda deverd apresentar ao término de sua pesquisa, 0s seus resultados, para que seja
informado a Geréncia de Educagdo de Jovens e Adultos e posteriormente divulgado a Rede
Municipal de Ensino.

Manaus, 30 de outubro de 2018.

Euzeni Aﬁﬁjo Trajano
Subsecretaria de Gestdo Educacional/SEMED
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DECLARACAO DE VISITA TECNICA DA AGENCIA NACIONAL PARA A
QUALIFICACAO E O ENSINO PROFISSIONAL DE PORTUGAL

DECLARACAO

Declara-se, para os devidos efeitos que, Maria Rutimar de Jesus Belizario, portadora do
passaporte n? FP542555 esteve presente numa visita técnica nas instalacdes da Agéncia
Nacional para a Qualifica¢&o e o Ensino Profissional - ANQEP, I.P. na Avenida 24 de julho,
n® 138 em Lisboa, Portugal, no dia 21 de fevereiro de 2020, as 14h30 para fins de
pesquisa de Doutoramento.

A Vogal dg&essliho, Diretivo da ANQEP, I.P.,
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DECLARACAO DE VISITA TECNICA DA DIVISAO MUNICIPAL DENEDUCAQAO
DA CAMARA MUNICIPAL DE VILA NOVA DE FAMALICAO

Famalicdo

Educacdio e Conhecimento
educalion and knowledge

waw famalicao pt DECLARACAO DE VISITA TECNICA

educacae@famalicao.pt

MUNICIPIO DE VILA NOVA DE FAMAUCAQ
Praga Alvaro Marques

4764-502 V.. de Famalicdo

fel. +351 252 320 958

NIF 50¢& 663 264

Declara-se, para os devidos efeitos, que Maria Rutimar de Jesus Belizario;
portadora do passaporte n® FP542555, esteve em visita técnica na Divisd@o Mun'icipcll de
Educag@o, da Camara Municipal de Vila Nova de Famalicio, na Praca Alvaro Marques,
em Vila Nova de Famalicdo, Portugal, no dia 13 de janeiro de 2020, para fins da pesquisa
de Doutoramento. Foram reclizadas entrevistas ao Vereador de Educacdo, Cultura e
Conhecimento, Leonel Rocha, ao Chefe da DivisGo Municipal de Educacdo, Marco
Magalhdes, e & Tecnica Superior de Psicologia - Divisdo Municipal de Educagéo, com
fun¢des de técnica de apoio & Rede Local de Educagdo e Formagéio e Coordenadora do

Centro Qualifica de Famalico, Claudia Costa.

Vila Nova de Famalicdo, 16 de abril de 2020

O Chefe da Divis q Munlcipalqde Educagdo,

Gl

" /Marco Magethaigs/
=




