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RESUMO

O tema desta Dissertacéo € a politica educacional para a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)
e suas intersecdes com a Agenda internacional 2030, e partiu do seguinte problema: de que
forma a politica educacional para a Educacdo de Jovens e Adultos vem se aproximando e
reproduzindo as orientagdes advindas da Agenda Internacional 2030, considerando as metas
4.4 e 4.6, que propdem, respectivamente, a formacdo para a competéncia técnica e
profissional e o combate ao analfabetismo? O objetivo geral é analisar a politica educacional
para a Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil no periodo de 2015 a 2022, destacando suas
interse¢cbes com a Agenda Internacional 2030. Diante disso, desdobram-se 0s seguintes
objetivos especificos: perscrutar a conjuntura histérica, politica e econdmica em que se
assentam as agendas internacionais para a Educacéo e sua relagcdo com o Brasil nas ultimas
trés décadas; mapear os documentos oficiais vigentes no periodo de 2015 a 2022, os quais
direcionam a politica educativa para a EJA no Brasil, no sentido de destacar suas intersecdes
com a Agenda 2030; e confrontar as recomendacdes presentes nas metas 4.4 e 4.6 da Agenda
2030 com o cenério das acdes desenvolvidas paraa EJA, a partir de dados oficiais publicados
sobre a alfabetizacdo e a integracdo da EJA com a Educacdo Profissional. Quanto aos
fundamentos tedrico-metodoldgicos é uma pesquisa do tipo Exploratoria e Documental,
embasada pelo método Materialismo Historico-Dialético. A técnica usada para a
interpretacdo do corpus da pesquisa foi a Andlise do Contetdo de Laurence Bardin e como
resultados, o estudo revelou que a politica educacional para a EJA no Brasil esta fortemente
alinhada as orienta¢des advindas da Agenda Internacional 2030. Esse alinhamento confirma-
se nos principais documentos nacionais orientadores da politica para a EJA, ndo apenas pelo
uso dos mesmos termos ou termos correlatos, mas também pela reproducéo da mesma légica
global que subordina a educacéo brasileira, neste caso a EJA, a padrdes importados. No que
tange ao alcance das metas 4.4 e 4.6 da Agenda 2030, constatou-se que, mesmo faltando
pouco mais de seis anos para o término de sua vigéncia, os dados estatisticos apontam que a
sua concretizacdo, possivelmente, sera postergada para a proxima agenda, e do mesmo modo
para o préximo PNE, considerando o seu alinhamento.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos; Politica de Educacdo; Agenda 2030;
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel.



ABSTRACT

The theme of this paper is the educational policy for Youth and Adult Education (EJA) and
its intersections with the International Agenda 2030, and started from the following problem:
how the educational policy for Youth and Adult Education has been approaching and
reproducing the guidelines indicated from the International Agenda 2030, considering goals
4.4 and 4.6, which propose, respectively, is training for technical and professional
competence and the struggle against illiteracy? The general objective is to analyze the
educational policy for Youth and Adult Education in Brazil in the period from 2015 to 2022,
highlighting its intersections with the International Agenda 2030. The specific objectives
are: examine the historical, political and economic situation of the international agendas for
Education and its relationship with Brazil in the last three decades; map the official
documents in force from 2015 to 2022, which direct educational policy for EJA in Brazil, in
order to highlight their intersections with the 2030 Agenda; and compare the
recommendations present in goals 4.4 and 4.6 of the 2030 Agenda with the scenario of
actions developed for EJA, based on official data published on literacy and the integration
of EJA with Professional Education. Regarding the theoretical-methodological foundations,
it is an Exploratory and Documentary type of research, based on the Historical-Dialetic
Materialism method. The technique used to interpret the research corpus was Laurence
Bardin's Content Analysis, and as a result, the study revealed that the educational policy for
EJA in Brazil is strongly aligned with the guidelines from the International Agenda 2030.
This alignment is confirmed in the main national documents guiding policy for EJA, not
only through the use of the same or related terms, but also through the reproduction of the
same global logic that subordinates Brazilian education, in this case EJA, to imported
standards. Regarding the achievement of goals 4.4 and 4.6 of the 2030 Agenda, it was found
that, even with just over six years left until the end of its validity, statistical data indicate that
its achievement will possibly be postponed until the next agenda, and in the same way for
the next PNE, considering its alignment.

Keywords: Youth and Adult Education; Education Policy; Agenda 2030; Sustainable
Development Goals.
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INTRODUCAO

O debate sobre a Educacdo na contemporaneidade transversa cada vez mais um
fendmeno que avanca no Brasil: a interferéncia dos Organismos Internacionais (Ol) na
elaboracdo das politicas para a Educacdo. Vale destacar que tal interferéncia se ampliou,
sobretudo, a partir dos anos de 1990, em um movimento global orientado pelos seguintes
Ol: Banco Mundial (BM), Organizacgéo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), Fundo de Emergéncia Internacional das Nac¢des Unidas (UNICEF) e a Organizacao
das Nacdes Unidas para a Educacdo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO).

Para Dalle (2004), estas influéncias internacionais compdem o que se denominou
teoria da Agenda Globalmente Estruturada para a Educacdo (AGEE), tema encontrado em
diversos estudos com outros termos correlatos: Agenda Internacional para a Educacéo,
Agenda Comum, Agenda Coletiva, Agenda Internacional ou, simplesmente, Agenda. Assim
é que as agendas vém se consolidando como instrumentos orientadores das politicas para a
Educacao nas Ultimas décadas do século XXI, de tal modo que, como bem conjectura
Mainardes e Alferes (2014, p. 397), ja “nao ¢é possivel descrever e analisar uma politica
educacional sem compreender a l6gica global de um determinado sistema de produgdo.”

Neste sentido, ressalta-se que a abordagem que constitui a AGEE, apresentada por
Dalle (2004, p. 436), tem como pedra angular, a globalizacdo, operando por meio de um
conjunto de dispositivos politico-econémicos para organizar a economia global e cujo
objetivo € manter vivo, mais do que qualquer outra coisa, 0 modo de producéo capitalista.

Desta forma, utilizando de uma narrativa que “ecoa feito o canto da sereia,” devido
a assisténcia técnica e financeira que promete reduzir as desigualdades e promover o
desenvolvimento e crescimento socioeconémico de nacgdes consideradas periféricas, os Ol
consolidaram-se no &mbito global, logo apds as crises desencadeadas com o fim da Il Guerra
Mundial. O referido evento historico exigiu das na¢des uma reconfiguracdo das relagdes
sociais, politicas, econémicas, territoriais e de poder que resultaram na abertura e
intensificacdo da presenca dos Organismos Internacionais. (JUNIOR; ABREU, 2022, p. 78).

No Brasil, essa consolidagdo aconteceu também em um cenario de crise, provocado
pela Ditadura Militar (1964-1985), o que fez com que o Pais também cedesse ao apoio
oferecido pelos Ol, sob a justificativa da modernizacdo, 0 que impactou também nas
reformas educacionais que passaram a atender a légica importada dos centros hegeménicos.

Dessa forma, € que as diretrizes educacionais, que eram até entdo responsabilidade exclusiva
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dos Estados Nagdes, e se compunham de orientagdes advindas essencialmente de instancias
internas nas fronteiras nacionais (ainda que passiveis de alguns financiamentos e inovagoes
externas), passaram a sofrer as influéncias internacionais, o que acabou colocando 0s
sistemas de Educacdo em um campo de disputa para atrair investimentos de instancias
multinacionais. (AKKARI, 2017, p. 940).

Vale ressaltar o exposto em Dalle (2004, p. 436) quando ressalta que estas influéncias
acontecem por meio de um conjunto de “orientagdes” e “comandos” pautados nos ideais de
inovacdo, melhoria da eficiéncia e da eficacia e, consequente elevacao de resultados — todos
alinhados aos padrdes requeridos internacionalmente, como também por disputas pelo poder
e lugar geopolitico nos grupamentos econdémicos mundiais de onde se originam esses
comandos, a saber, Europa, América e Asia.

Corroborando com o exposto, Shiroma e Evangelista (2014) destacam que tarefas,
marcadamente assistencialistas, foram acrescidas a escola, por meio de um conjunto de
politicas sociais para o alivio da pobreza, tais como: cuidados com nutri¢do, saude, educacao
das meninas, controle de natalidade, combate ao uso de drogas, além do estimulo as parcerias
publico-privadas, devido a abertura de mercado para iniciativas empresariais na Educacao.
Tudo isso para responder, dentro dos limites do campo educacional e de sua possibilidade
de alcance, a crise estrutural do capitalismo, desencadeada desde o0s anos de 1970. Deste
modo, como bem frisam Junior e Maués (2014, p. 1.139), a educacdo vai perdendo a sua
funcdo de formar sujeitos criticos, emancipados, autodeterminados, para assumir contornos
cada vez mais a servico das novas exigéncias produtivas e organizacionais mercadolégicas.

O movimento que vem direcionando as politicas educacionais e que foi brevemente
exposto até aqui, também ocorre na Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, objeto desta
investigacdo. Isso porque as politicas educativas para essa modalidade j& d&o sinais de
mudanca do enfoque formativo, sendo que ja se observa, por exemplo, a integracdo do
Ensino Fundamental e Médio a formacdo profissional, como propdem o0s acordos
multilaterais. Concorda-se com Motta (2003, p. 100) que este tipo de formacéo se constitui
como de “natureza instrumental,” ao subordinar o0 pensamento ético e a acdo efetiva a logica
da producdo. Neste sentido, o “fazer” se sobrepde a relagdo entre teoria e prética, tornando,
segundo Laval (2018, p. 47), 0 conhecimento “perecivel” € uma vez esvaziado da teoria,
resta apenas a competéncia e a habilidade do fazer para formar as forcas produtivas do

Capital.
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As influéncias internacionais a que se referiu este trabalho sdo também
instrumentalizadas por meio das Agendas, fruto dos encontros multinagcdes que ocorrem
para, justamente, definir os encaminhamentos das politicas, dentre elas, as educacionais.
Neste contexto, o foco dessa pesquisa € a atual agenda global - a Agenda 2030, que, vale
pontuar, ndo se trata do primeiro instrumento internacional a constituir-se na “worldwide
bible!” (NOVOA, 2000 apud ALVES, 2006), pois duas outras agendas a antecederam, e
também sdo marcadas por suas implicagdes nas politicas nacionais de educacdo, nos temas
defendidos por cada uma delas.

Tragando-se um breve percurso histérico, pode-se constatar duas outras Agendas que
interferiram de forma veemente na educacdo brasileira. Trata-se da Educacgéo para Todos —
EPT, criada em 1990 por meio da Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, ocorrida
em Jomtien, na Tailandia e, a Agenda, que por meio da Assembleia Geral da Organizacgéo
das Nacdes Unidas (ONU), realizada de 6 a 8 de setembro de 2000, em Nova York, nos
Estados Unidos, estabeleceu a Declaragdo do Milénio das Nag6es Unidas, sendo que nela
também foram firmados os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODMs).

Em anélise as Agendas anteriores que precederam a Agenda 2030, vislumbra-se uma
tendéncia a continuidade das a¢des orientadas nos documentos resultantes delas. Interessante
notar que a Declaracdo de Incheon, documento que apresenta 0 Marco de A¢édo da Agenda
2030, a0 anunciar sua “visdo transformadora e universal,” afirma perceber “questdes
inacabadas,” tanto nos documentos da EPT, como nos Objetivos de Desenvolvimento do
Milénio — ODM. (MARCO DE ACAO DE INCHEON, 2015, p. 7). Ao considerar este
pormenor, depreende-se que as Agendas, dados os objetivos politico-econémicos, sociais e
educacionais do tempo histérico que representaram e representam, vdo retomando e
aprimorando as demandas atuais, sem desconsiderar as passadas.

Isto posto, o tema desta pesquisa € a politica de educacdo para a Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA) e suas interse¢des com a Agenda internacional 2030, sendo discutidas nesta
Dissertacdo as interferéncias de um comando global na elaboracdo e implementacdo de
politicas educativas para essa modalidade de ensino no Brasil. As interferéncias podem ser
observadas nos documentos oficiais que orientam as politicas educativas para a EJA, a
exemplo do Plano Nacional de Educagdo — PNE 2014 - 2024 (BRASIL, 2014) e da Base

! Termo utilizado por Névoa (2000) para designar a difusio de um pensamento Gnico acerca da influéncia das
organizacOes internacionais uniformizando as politicas educativas e os discursos sobre a educacdo. Natalia
Alves (2006).
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Nacional Comum Curricular — BNCC, que possuem em sua esséncia, as orientacfes
definidas nas agendas internacionais vigentes em seus respectivos periodos.

No tocante a Agenda Internacional 2030, objeto deste estudo, destaca-se que versa
sobre os 17 (dezessete) Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel — ODS, cada um deles
voltados para areas especificas como: pobreza, fome, salde, educacéo, igualdade de género,
agua potavel, energia, trabalho, industria, reducdo de desigualdades, sustentabilidade,
consumo responsavel, clima, vida na &gua, vida terrestre, paz, e parcerias. (NACOES
UNIDAS, 2018). Para fins desse estudo, interessa-nos o ODS de numero 4 (quatro), que
trata da Educacéo.

O referido ODS, propde “assegurar a educacao inclusiva e equitativa de qualidade, e
promover oportunidades de aprendizagens ao longo da vida para todos.” Assim, a luz da
Declaracdo de Incheon, verifica-se uma visdo “humanista” da educacdo e do
desenvolvimento, com base nos “Direitos Humanos e na dignidade; na justi¢a social; na
inclusdo; na prote¢do; na diversidade cultural, linguistica e étnica; na responsabilidade e na
prestagdo de contas compartilhadas.” Além disso, este mesmo documento orienta, ainda,
para que a Educagdo seja concebida como um “bem publico,” um “Direito Humano
fundamental” e a “base que garante a efetivacio de outros direitos.” (MARCO DE ACAO
DE INCHEON, 2015, p. 7). E neste sentido que 0 ODS4, constitui a base para este estudo,
considerando, particularmente a sua relagdo direta com a EJA, por meio do que propdem as

metas 4.4 e 4.6, expostas a segulir:

4.4 Até 2030, aumentar substancialmente o nimero de jovens e adultos
gue tenham habilidades relevantes, inclusive competéncias técnicas e
profissionais, para emprego, trabalho decente e empreendedorismo;
4.6 Até 2030, garantir que todos os jovens e uma substancial proporgéo
dos adultos, homens e mulheres, estejam alfabetizados e tenham
adquirido o conhecimento bésico de matematica. (MARCO DE ACAO
DE INCHEON, 2015, p. 41-46, grifos nossos).

Verifica-se no excerto, que sdo metas orientadoras para tendéncias ja sinalizadas em
alguns dos principais documentos que regulam a EJA no Brasil, tais como a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (LDB 9.394/96), que em seu Capitulo Il aborda a Educacéo
Profissional nos artigos n. 39 a 42, e a Lei n. 13.005/2014 que aprova o Plano Nacional de
Educacao (PNE-2014-2024), o qual, no ambito da Meta 10 prop&e ofertar no minimo 25%
(vinte e cinco por cento) das matriculas de Educacdo de Jovens e Adultos, nos ensinos
Fundamental e Médio, de forma integrada a Educac&o Profissional e da Meta 9, voltada para

0 combate ao analfabetismo.
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Para além dos documentos, e considerando a logica de continuidade existente entre
as agendas internacionais, ja é possivel observar essas tendéncias materializadas em agdes
do poder publico nacional, a exemplo do Programa Nacional de Integracdo da Educacgéo
Profissional com a Educacéo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos —
PROEJA (BRASIL, 2007) e o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
— PRONATEC (BRASIL, 2011). Os referidos programas, associados a EJA, foram criados
pelo Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), com a proposta de expandir e democratizar
0 ingresso dos jovens e adultos em cursos de educacdo profissional, técnica e tecnoldgica
gratuitos.

Ha& que se destacar, porém, que a apropriacdo das orientacfes internacionais pelas
politicas de educacdo brasileiras, ndo se trata, somente, de aceitacdo por parte do Estado,
mas sobretudo, de uma relacdo de negociacdo pelo poder e lugar geopolitico nos
grupamentos econdmicos mundiais de onde se originam esses comandos. E, portanto, um
fenbmeno que precisa ser estudado sob uma perspectiva historica, no sentido de desvelar as
intersecdes, os conflitos, contradicdes, interesses e ideologias que estdo por tras das politicas
educativas, principalmente ao se considerar que ndo ha& como estuda-las na
contemporaneidade de forma apartada das interferéncias de um comando global,
coordenado, no caso da Agenda 2030, por paises signatarios que compdem a UNESCO e a
ONU. (GOMIDE, 2014, p. 8).

Sobrevém dai a formulacdo do problema desta pesquisa: de que forma a politica
educacional para a Educacdo de Jovens e Adultos vem se aproximando e reproduzindo as
orientagdes advindas da Agenda Internacional 2030, considerando as metas 4.4 e 4.6, que
propdem, respectivamente, a formacao para a competéncia técnica e profissional e 0 combate
ao analfabetismo? No sentido de responder o problema suscitado, elaboraram-se as seguintes
questdes norteadoras: em que contexto historico localiza-se a matriz das interferéncias das
Agendas Internacionais, em particular no tocante a Educacgéo de Jovens e Adultos no Brasil,
nas ultimas trés décadas? Quais documentos orientadores da politica educativa para a
Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil, reproduzem essas interferéncias e quais 0s
elementos de intersecdo entre eles? O que sinalizam as intercessfes entre 0 documento
internacional e os nacionais, e de que modo eles dialogam com os dados oficiais que avaliam
a execucdo das recomendac6es deles advindas? Como as ac¢Oes da politica de educacédo da
EJA no Brasil vem efetivando o cumprimento das metas 4.4 e 4.6 no periodo de 2015 a
20227
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Nesta perspectiva, o objetivo geral da pesquisa é analisar a politica educacional para
a Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil no periodo de 2015 a 2022, destacando suas
intersecdes com a Agenda Internacional 2030. No que tange aos objetivos especificos,
elaboraram-se 0s seguintes: perscrutar a conjuntura historica, politica e econbmica em que
se assentam as agendas internacionais para a Educacéo e sua relagdo com o Brasil nas ultimas
trés décadas; mapear os documentos oficiais vigentes no periodo de 2015 a 2022, os quais
direcionam a politica educativa para a EJA no Brasil, no sentido de destacar suas intersecdes
com a Agenda 2030; e confrontar as recomendacdes presentes nas metas 4.4 e 4.6 da Agenda
2030 com o cenério das acdes desenvolvidas para a EJA, a partir de dados oficiais publicados
sobre a alfabetizacdo e a integracdo da EJA com a educacdo profissional (ideias centrais das
duas metas do ODS-4).

No que concerne a justificativa, indica-se que esta relacionada tanto por sua
vinculacéo ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo-PPGED, da Universidade Federal
do Amapéa — UNIFAP, no eixo da linha de pesquisa em Politica Educacional, como também
por ser um trabalho que possibilita o fortalecimento da pesquisa em Educacdo no contexto
da Amazénia Setentrional. Considera-se, também, que a pesquisa em tela deve ser (til, no
ambito social, para motivacdes da sociedade ao engajamento na luta em defesa da presenca
da EJA, ndo somente como modalidade da Educacdo Bésica, mas sobretudo, como
representatividade da garantia do direito ao acesso a Educacao escolar aos diferentes grupos
etarios (pessoas jovens, adultas e idosas), pois concorda-se com Souza (2016, p. 8), que uma
“politica que consegue responder aos reclames sociais por mais ou melhor educacdo,” é uma
politica verdadeiramente efetiva.

Para alem disso, o estudo tem motivacdo pessoal, advinda das experiéncias
profissionais no ambito da EJA, modalidade em que esta pesquisadora foi docente das etapas
iniciais do Ensino Fundamental e Programas de Alfabetizacdo; bem como da atuacdo como
técnica no Nucleo de Educacéo de Jovens e Adultos (NEJA), na Secretaria de Estado da
Educacgéo (SEED/AP). Some-se a isso, a participa¢do nas Conferéncias e Foruns Estaduais
e Nacionais da EJA, como também as contribui¢cdes nos Grupos de Trabalho que discutiram
as metas e estratégias para a referida modalidade, as quais viriam compor o Plano Estadual
de Educacdo —PEE e o Plano Municipal de Educacdo — PNE, com periodo de vigéncia de
2014 a 2024.

Essas experiéncias, suscitaram inquietacbes sobre o lugar da EJA na pauta das
politicas educacionais, considerando seu histdrico de invisibilidade e subalternidade. Esse
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lugar menor parece corroborar para que concepg¢des outras sejam introduzidas nas politicas
educativas para os grupos etarios atendidos por essa modalidade de ensino, por vezes,
desconsiderando especificidades e as identidades desses diferentes grupos.

Ademais, nota-se que a modalidade de ensino em questdo, mesmo apos ser elevada
do conceito de “Ensino Supletivo” para 0 de “Educagdo de Jovens e Adultos” e ainda, de
seu reconhecimento como Modalidade de Ensino da Educacdo Basica e da heterogeneidade
dos jovens, adultos e idosos, ainda da mostras de que hd um longo caminho a ser percorrido
até o devido reconhecimento na pauta das prioridades nas politicas educacionais. Enquanto
iss0, ndo despretensiosamente, a EJA segue ocupando lugar, por vezes subalterno em relacéo
as demais politicas educativas, além, também, de atender ao projeto dos donos do Capital
para a Educacdo como um todo.

Diante disso, realizou-se um levantamento preliminar dos estudos recentes acerca da
EJA e sua relacdo com a Agenda 2030. Para tanto, buscou-se, por meio da Revisdo de
Literatura, mapear as producdes escritas utilizando os seguintes descritores: [1] Agenda
Estruturada; [2] Agenda Internacional; [3] Agenda 2030; [4] Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel; [5] Agenda 2030 e EJA. Esta busca concentrou-se em trés diretérios de
pesquisa: o Catalogo de Teses e Dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES; os acervos digitais da Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacdes — BDTD.

Devido a quantidade de producgfes encontradas, fez-se necessario 0 uso de critérios
de refinamento de busca delimitados por tipo (Tese e Dissertacdo) e periodo (de 2015 a
2021). Como critério para descarte, foram considerados o0s titulos e resumos das producdes
atinentes ao tema pesquisado. Assim, o resultado preliminar apresentou 34 (trinta e quatro)
producdes escritas, sendo 20 (vinte) Dissertagdes de Mestrado e 14 (quatorze) Teses de
Doutorado. Desses 34 (trinta e quatro) achados, 3 (trés) foram tomados para uma analise
mais minuciosa, considerando titulo e resumo, bem como por apresentarem aproximacoes

com o objeto de estudo, conforme o disposto na tabela 1 que segue:
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Tabela 1 - Demonstrativo de Teses e Dissertagdes sobre Agenda Internacional e EJA

Local _de _ Achados Refinamento Refina[nento Refinamento | Data
Pesquisa Descritores . por titulo por resumo
Diss. | Teses T 2R Diss. | Tese | Diss. | Tese
Agenda 824 | 491 667 137 | 100 | - 02
Estruturada
Catélogo de Agenda
Teses e Internacional 72 31 99 70 29 04 02
Dissertacde 2030
s da CAPES Agen(é?]/AZ\OSO € 1 - 1 1 _ 03 01 115}0{:‘8/
Plataforma Objetivos de 2023
Sucupira | Desenvolviment | 8.978 | 3.787 6.355 4112 | 2243 | 07 05
0 Sustentavel
ODS e EJA 27 12 24 12 12 06 04
TOTAL PARCIAL 20 14
TOTAL GERAL 34

Fonte: Elaboracéo propria.

Um dos trabalhos que chamou atencao foi a Tese de Maria Rutimar de Jesus Belizario
(2020), intitulada Influéncia das agendas internacionais nas politicas de Educacdo de
Jovens e Adultos: indagaces a partir do estudo da realidade dos municipios de Vila Nova
de Famalicdo/Portugal e Manaus/Brasil. O estudo envolveu uma analise sobre as politicas
para a EJA, identificando as influéncias dos Organismos Internacionais e os limites que
inviabilizam a efetivacdo do direito a Educacdo de pessoas jovens e adultas, no periodo de
2014 a 2018.

A pesquisadora analisou a articulacdo da Agenda Internacional para a EJA com a
politica nacional de Portugal e do Brasil, destacando seus desdobramentos na agenda politica
municipal de Vila Nova de Famalicdo e de Manaus, no contexto da Agenda Globalmente
Estruturada para a Educacdo. Para a referida pesquisadora ndo se trata, porém, de pesquisa
comparativa, e sim de estudo de caso documental da politica educativa da EJA de Portugal
e do Brasil, buscando com isso, ampliar o olhar sobre o tema pesquisado. Como resultado,
considerou que:

embora aderindo as orienta¢des dos Organismos Internacionais, o sistema
publico municipal de ensino de Manaus nem contempla a légica da
formacdo assente na qualificacdo profissional, visto que apenas o
Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem) Urbano, e com
limitagBes, apresentou semelhanga as Orientagfes Internacionais
conducentes a formacdo para o mercado de trabalho, nem materializa
efetivamente as metas do Plano Municipal de Educagdo, & medida em que
0 numero de escolas que oferecem EJA vem diminuindo, assim como o
nimero de matricula, acompanhado de elevadas taxas de reprovacao e
desisténcia, nem contempla a educacdo emancipatéria pautada pelos
segmentos da sociedade civil. Priorizando, assim, uma educacdo voltada

para o desenvolvimento econdmico em detrimento do desenvolvimento
humano. (BELIZARIO, 2000, p. 273).
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Ainda nesta perspectiva, destaca-se a Dissertagdo de Ana Beatriz Arantes Aradjo
(2020), nomeada A Agenda 2030 para o desenvolvimento sustentavel e o Brasil: uma anélise
da governanca para a implementacdo entre 2015 e 2019. Neste estudo, a autora discorre
sobre a governanca na implementacdo da Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel
das NacOes Unidas, entre 2016 e 2019, pelo Governo Brasileiro, ressaltando os processos de
articulacdo politica no pais e os atores mobilizados em torno da agenda, além de evidenciar
a participacdo da sociedade civil brasileira nas rodadas de negociacéo.

Sobre isso, a referida pesquisadora ressaltou que embora sejam reconhecidos avangos
na proposicdo de uma agenda internacional que defende o desenvolvimento sustentavel, ha
na literatura sobre este tema um viés critico que indica que a Agenda 2030 para o
Desenvolvimento sustentavel € um instrumento insuficiente de transformacdo para um
mundo mais sustentavel, ambiental, social e economicamente justo. A esta visdo critica, a
estudiosa somou a analise de que a agenda é produto de negociacdes politicas, 0 que faz dela
uma ferramenta e uma oportunidade, mais do que uma normativa.

Além disso, a diferenca na adesao dos Estados ao compromisso internacional, o que
antes da Agenda acontecia por meio de assinatura, ratificacdo de tratados e instrumentos de
Direito internacional, seguidos de incorporacdo ao sistema juridico doméstico. A partir da
Agenda 2030, a pesquisa mostrou que esse novo modelo de adesdo implicou em nova forma
de governanga ou mesmo novo framework de formulacédo de politicas. Para a estudiosa, essa
nova forma de governanca, implica no modo como os Estados/NacGes se ajustam para
alcancar os objetivos tracados dentro de um tempo estipulado.

O estudo de Aradjo (2020), chama atencdo pela pauta recente, dado o horizonte
temporal da agenda 2030, o que torna as pesquisas sobre este objeto uma oportunidade para
0 registro historico de um processo politico ainda em andamento. Diante disso, ressalta-se
que as contribuicdes da pesquisa em tela, permitem uma andlise sob diferentes focos, o que
corroborou para delimitar a Educagdo como o fendmeno a que esta Dissertacdo, em
construcdo, se voltaria, tendo como foco a EJA.

Outro trabalho a se destacar é a Tese de Elizangela Ribeiro Fraga (2017), intitulada
A Politica Educativa de Jovens e Adultos no Brasil no contexto da agenda Globalmente
Estruturada para a Educacdo. A pesquisa buscou responder a seguinte questdo: de que
forma as politicas educativas de Jovens e Adultos foram se configurando entre os anos de
2000 a 2015 no Brasil, tendo em vista os tensionamentos produzidos pela agenda neoliberal
no ambito das politicas publicas? Para isso, a pesquisadora buscou os contornos da EJA na
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transicdo do milénio, assim como suas relagdes com a Agenda Globalmente Estruturada para
a Educacéo (AGEE) e os tensionamentos que tém promovido no &mbito da sociedade civil.

Ao fazer isto, o estudo exigiu da citada autora elucidar categorias como “Estado”,
“Globalizagao”, “Agenda Globalmente Estruturada para a Educagao” e “Politica educativa”,
0 que demandou dialogo com as ideias de diferentes autores, a exemplo de Octavio lanni
(1994; 1997; 1998; 2004), Roger Dale (2001; 2008; 2009; 2010; 2011; 2012), Antonio
Gramsci (1978; 2000; 2001), Carlos Nelson Coutinho (1981), Enrique Dussel (1977; 1993,
2000; 2007), David Held (1984; 2002) e Carlos Alberto Torres (2001; 2003).

No contexto historico-politico em que se assenta a Agenda 2030, o referido estudo
destacou o periodo de redemocratizacdo, estreitamente ligado ao aprofundamento da imerséo
do pais no Mundo globalizado e sua submisséo ao processo de reforma do Estado imposta
pelo neoliberalismo, como cenario no qual as politicas educativas foram se desenhando no
Brasil. A pesquisadora, ressaltou que os Organismos Internacionais, dentre eles o Banco
Mundial (BM), assumiram a funcéo de auxiliar os paises, principalmente os do chamado
Terceiro Mundo, na reconstrucdo de suas economias devastadas pela guerra, orientando
acles que buscassem o desenvolvimento econémico.

A pesquisa evidenciou que os pressupostos da agenda Globalmente Estruturada para
a Educacdo foram sendo incorporados nas politicas de EJA, em um contexto de
neoliberalismo, no qual o mercado assume cada vez mais a centralidade nas politicas
educativas. Do mesmo modo, a pesquisadora infere que a educacdo é atribuida a funcéo de
responder aos pressupostos do desenvolvimento socioeconbémico, 0 que compromete a
capacidade do Estado para responder a Agenda proposta, ainda que enfrentando a reducédo
de investimentos. Para a estudiosa, essa inducao culmina em politicas focais nos grupos mais
vulneraveis, como estratégia para aliviar a pobreza e investir no Capital humano dos pobres,
segmentos que compdem a populacdo a que se destinam as politicas de EJA.

Dito isto, destaca-se que os estudos de Belizario (2020), Aradjo (2020) e Fraga
(2017), somam-se aos estudos propostos para esta pesquisa, pois corroboram para a
compreensdo da existéncia de um comando global orientando as politicas educativas em
nivel nacional, o que envolve, também, a Educacdo de Jovens e Adultos na consolidagéo do
projeto dos proprietarios do Capital. Ademais, na revisdo da literatura, foi possivel
evidenciar a existéncia significativa de trabalhos sobre os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel, porém a maioria voltados apenas a Educacdo Ambiental e ao uso sustentavel
dos recursos naturais. No contexto mais geral das politicas publicas, os trabalhos
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encontrados versam sobre a governanca dos paises quanto ao cumprimento dos
compromissos e metas desses ODSs. Quando se trata da relagdo dos ODSs com a EJA, 0s
estudos ficam mais escassos, podendo-se, nesse sentido, destacar que alguns estdo
relacionados a formacao de professores.

Desse modo, as informagdes destacadas neste levantamento ressaltam a importancia
e o desafio da pesquisa sobre a Agenda 2030 neste tempo historico, considerando
principalmente a relevancia social e académica do tema, ao evidenciar a necessidade de
discutir as politicas educativas na contemporaneidade e em particular, a Educacédo de Jovens
e Adultos, a luz das interferéncias de um comando global.

Neste sentido, considera-se que a elaboracdo e implementacao de politicas publicas,
especialmente politicas publicas para a educacdo, envolve interesses econdémicos, politicos
e ideologicos articulados com a realidade concreta, com a totalidade do contexto social, e
que podem revelar contradicGes, reproducdes e hegemonias, como bem pontua Cury (1986).
Isso, de acordo com Gomide (2014, p. 7), resulta na construgéo do conhecimento ndo como
um fendmeno em si, mas como um todo construido historicamente. E neste processo de
articulacdo das multiplas dimensdes do fendmeno em estudo, que essa pesquisa se assenta
no método Materialismo Historico-Dialético — MHD, o qual traduz as ideias de Karl Marx
(1818-1883) sobre a compreensdo da realidade com base na historicidade, nos aspectos
econdmicos, politicos e culturais. (GOMIDE, 2014).

Neste sentido, trazer o enfoque metodolégico no MHD, pressupbe destacar na
totalidade do fenbmeno que trata as interferéncias de uma agenda global para a elaboracéo
e implementacdo de politicas educativas nacionais para a EJA, as contradi¢des do
envolvimento dessa politica educacional com o contexto social, sobretudo por considerar o
mundo na perspectiva dialética. Essa tessitura mostra-se aparente, quando analisados 0s
comandos externos para uma educacdo homogénea em confronto com a realidade diversa de
nac¢Oes como o Brasil, por exemplo.

Do mesmo modo, a categoria reproducéo, mostra-se atinente a referida pesquisa, na
medida em que se anuncia que os documentos orientadores da politica para a EJA, no Brasil,
apresentam intersecdes com uma agenda global (a Agenda 2030) e, comeca-se a perceber
em acOes estatais para a EJA, diretrizes e programas que reverberam o modo de producdo
capitalista contemporaneo, que segundo Gomide (2014, p. 8), precisa se reproduzir para se
manter. Outra categoria basilar nesta Dissertacdo é a hegemonia, ja que ao considerar 0s
grupos etarios atendidos pela referida modalidade de ensino e pertencentes
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hegemonicamente a classe trabalhadora ou popular, compreende-se que o estudo envolve o
embate nas relagOes sociais. Nessa tessitura critica e dialética, concorda-se com Gomide
(2014, p. 8), que o estudo de uma politica educacional, deve captar o seu significado, e isso
exige compreender a logica global do sistema organico do capital, o que, certamente
perpassa pelas relacbes assimétricas de poder e hegemonia.

A construcéo, no sentido de desvelar essa tessitura, far-se-4 no ambito deste estudo,
por meio da pesquisa exploratoria do tipo documental. Este tipo de pesquisa, segundo
Oliveira (2007), caracteriza-se pela busca de informagdes em documentos que nao
receberam nenhum tratamento cientifico, mas que devidamente alicercados pelo método,
permitem observar, selecionar e organizar, cientificamente, os caminhos que devem ser
percorridos para que a investigacdo se concretize. Nesse sentido, concorda-se com Oliveira
(2007, p. 69) que os documentos “sdo produtos de informagdes selecionadas, de avaliacOes,
de anélises, de tendéncias, de recomendagdes, de proposicdes.” Evangelista (2008, p. 9,
grifos da autora), por seu turno, comunga do exposto ao afirmar que os documentos
“resultam de uma combinacdo de intencionalidades, valores e discursos; sdo constituidos
pelo e constituintes do momento historico.”

Assim, a organizacao do corpus documental, a luz das configuragdes do referencial
tedrico-metodoldgico supracitado, tomou por base as etapas defendidas por Laurence e
Birdin (2011, p. 125), as quais compreendem que seguem as etapas a seguir: 1) pré-analise,
2) exploracdo do material e 3) tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo. No
que se refere a pré-analise, esta fase envolveu a escolha e organizacdo dos documentos que
consistiu, inicialmente, na leitura flutuante, no sentido de estabelecer os primeiros contatos,
a fim de que no universo de documentos localizados sobre a tematica estudada, a escolha
atendesse aos critérios estabelecidos anteriormente. Tais critérios foram 0s seguintes:
documentos internacionais que implicaram na agenda global para a educacdo, que esta em
vigéncia no periodo de 2015 a 2030, e documentos nacionais, orientadores da politica de
educacdo para a EJA, no tempo historico de 2015 a 2022, que apresentassem interse¢des
com os ODSs4, presente na Agenda internacional 2030.

Atento a isto, o corpus documental relacionado aos documentos internacionais
conta com os citados documentos: Declaragdo Mundial sobre a Educagédo Para Todos (1990),
Declaracédo do Milénio (2000), Declaracao de Incheon (2015 que compde a Agenda 2030) e
0 Relatério de Monitoramento Global de EPT (2015), o Relatério de Monitoramento Global

da Educacdo Inclusdo e Educacdo: todos sem excecao (2020) e o V Relatdrio Luz agenda
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2030 (2021), sendo todos os referidos relatérios produzidos por comissdes ligada a
UNESCO. O corpus documental descrito pode ser encontrado no site oficial da ONU,
UNICEF e UNESCO.

No que tange aos Documentos nacionais, foram delimitados os correspondentes ao
periodo de 2015 a 2022: ODS — Metas Nacionais (2018), Resolugdes n. 6/2020 e n. 1/2021
do Conselho Nacional de Educacdo, Leis e Decretos do Ministério da Educacdo, todos
relacionados a EJA e articulados com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS4)
da Agenda 2030 e localizados, respectivamente, no site oficial do Ministério da Educacao e
no Portal da Legislacdo do Governo Federal. Além disso, serdo tratados como documentos
de andlise, a Base de dados oficiais do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
como também do Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA), de onde sera possivel
observar nimeros sobre alfabetizacéo, analfabetismo e escolaridade.

Na Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilio (PNAD), também foi possivel
encontrar dados sobre escolaridade da populagdo, assim como no Censo Escolar 2021,
encontrado no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP). Os dados consideram os indicadores da educacdo profissional e o0 combate
ao analfabetismo dos grupos etérios atendidos pela EJA (pessoas jovens, adultas e idosas).
Estes mesmos indicadores também constam no V Relatério Luz da Sociedade Civil Agenda
2030 de Desenvolvimento Sustentavel (BRASIL, 2021).

Na sequéncia, a segunda fase trata da exploracdo do material recolhido, orientada
pelos pressupostos de andlise contidos na teoria do discurso de Bardin (2011). Esta fase
envolve a apropriacdo do contetdo dos documentos, tomados como fontes de dados, o que
exige um olhar atento do pesquisador, tendo em vista que por trés do carater informativo,
orientador e normativo dos documentos, ha disputas politicas e ideoldgicas sendo travadas e
que precisam ser evidenciadas, pois como bem assinala Evangelista (2008, p. 19), “aquilo
que a fonte silencia pode ser mais importante do que o que proclama.”

Ressalta-se que os documentos internacionais, mencionados anteriormente, foram os
primeiros a serem analisados, pois entendeu-se que isso permitiria confirmar ou refutar a
tendéncia de continuidade nos compromissos firmados e propagados na agenda global,
mesmo em diferentes tempos historicos, a exemplo da agenda 2030. Do mesmo modo, a
busca no documento que resultou na agenda 2030 (Declaracdo de Incheon), ocorreu no
sentido de localizar os elementos (palavras-chave) a serem buscados nos documentos

nacionais para evidenciar as interse¢des entre os documentos internacionais e 0s nacionais.
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E neste sentido que se adotou como procedimento de interpretacéo dos dados obtidos
do referido corpus documental a Andlise do Conteldo, na vertente de Bardin (2011).
Segundo Evangelista (2008), este tipo de andlise trata-se de uma técnica destinada a
esmiucar a superficie textual, para evidenciar o que esta presente no texto, de modo explicito
e implicito.

Nesta fase, que os dados brutos sdo lapidados, sendo que Bardin (2011) alerta para a
administracdo das técnicas no corpus, a fim de codificar esses dados brutos em unidades.
Como ja mencionado anteriormente, os documentos foram organizados em duas categorias,
internacionais e nacionais, neles serdo observadas articulagfes, confrontos as tendéncias dos
governos no periodo analisado, tendéncias da agenda global (de continuidade,
descontinuidade, rupturas), orientacdes as concep¢des ou mudancas delas, bem como a
materialidade da interferéncia internacional, por meio de uma politica ou programa nacional.
Ao fazer isto, é necessario captar as multiplas determinacGes da fonte e da realidade que a
produz — os projetos litigantes e 0s interesses que 0S constituem, que tampouco serdo
percebidos em todos os seus elementos. (EVANGELISTA, 2008, p.8).

Dito isto, destaca-se que a abordagem desta pesquisa é qualitativa e quantitativa, pois
considera-se, do ponto de vista epistemoldgico, que ambas ndo sdo nem mais, ou nem menos
cientificas, de tal modo que mesmo o estudo quantitativo pode gerar questdes para serem
aprofundadas qualitativamente, e vice-versa. (EVANGELISTA, 2008, p. 12). As referidas
abordagens foram utilizadas de modo complementar, ora inferindo analise sobre o0s
documentos, ora sobre o0s dados estatisticos, buscando nesse movimento acolher as multiplas
determinacges dos fatos e das fontes.

Seguindo os passos da analise de discurso de Bardin (2001), avancou-se a terceira e
ultima fase, composta pelo tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagdo. Para a etapa
inicial dessa fase, utilizou-se a técnica nomeada “nuvem de palavras.” Por meio dela, foi
possivel mapear as palavras de maior ocorréncia e a quantidade de vezes que apareciam nos
documentos internacionais (Declaragdo de Dakar, Declaragdo do Milénio e Declaragédo de
Incheon). Pretendeu-se, com isso, visualizar se ha mobilidade, mudancas ou permanéncia de
palavras-chave, de um documento para 0 outro e assim, seria possivel que elas deixassem
entrever o projeto de educacdo destinado para a EJA, bem como que tipo de formacéo €
proposta e para quais sujeitos. Para isso, foi usado o aplicativo Contwordsfree, disponivel
no navegador Google, de forma gratuita ou paga. Por este aplicativo foi possivel identificar

as palavras de uso mais recorrente nos referidos textos.
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Dessa forma, a primeira acdo dessa técnica de anélise foi a localiza¢do das palavras
mais recorrentes. Nesse sentido, o aplicativo informa tudo (palavras, conectivos), chegando
a um total maximo de mil termos. Esses mil termos foram transferidos para uma planilha em
Excel e, por meio da opc¢éo Filtro, localizada na guia Pagina Inicial- Edicédo - Filtrar foi
possivel descartar os conectivos e deixar somente as palavras de modo geral.

A segunda ac¢do foi, mais uma vez transferir todas as palavras que restaram apds o
primeiro descarte, para uma segunda coluna na mesma planilha do Excel. Nessa nova coluna,
foram localizadas palavras aparentemente de mesmo sentido, mas com grafia diferente, ou
seja, por se tratar de aplicativo que ndo segue a ABNT, e o texto estar em outro idioma,
palavras como Educacdo, estratégia e avaliacdo aparecem no texto da seguinte forma:
educatio, educacao estratcgias, avalia¢io. Isto quer dizer que o navegador encontrou
caracteres para substituir letras em determinadas palavras, mas foi possivel, perceber que se
tratava da mesma palavra. Essa constatacdo foi possivel, por dois motivos: 1) essas palavras
mantinham o mesmo radical (elemento que contém o significado basico de uma palavra) e
2) a somatoria da quantidade de vezes que essas palavras (com caracteres diferentes)
aparecem é exata ou aproximada de quando é feita a busca no documento em PDF, no
navegador. Pode-se citar como exemplo, o seguinte: educa¢io (177) + educacao (98) = 275.
No texto em PDF, no navegador, a palavra EDUCAGCAO, escrita corretamente, aparece 215
vezes. O que levou a inferir que se trata da mesma palavra. Desse modo, usou-se a mesma
regra para todo conjunto de palavras que apresentavam diferentes grafias no texto, mas
mantinham o mesmo sentido/significado.

Para identificar a quantidade de vezes que essas palavras aparecem no texto, foi
usado o recurso disponivel também no navegador Google, segundo o qual, o documento em
analise, no formato PDF € localizado no navegador e, ao acionar as teclas CTRL+F, é
possivel verificar a quantidade de vezes que determinada palavra aparece no texto. Para isso,
basta digitar ou colar as palavras que foram selecionadas na coluna Palavras de interesse
da Pesquisa na tabela do Excel (uma por vez) e o aplicativo mostrara a quantidade de vezes
gue essa determinada palavra aparece. Vale pontuar que o aplicativo confere a palavra
pesquisada em todo o texto (titulo, nota de rodapé, referéncias), o que exige acuidade na
busca para que as palavras que irdo compor a nuvem, estejam consonantes com o objeto de
estudo.

Como terceira e Ultima fase desse tratamento de dados, criou-se uma terceira coluna,

na mesma tabela do Excel, desta vez para registar as palavras escritas corretamente, ja
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passado por todo o processo de refinamento acima descrito. Chega-se assim, a identificacao
das palavras mais recorrentes, como também, a quantidade de vezes que cada uma aparece
no texto. A partir dessa Ultima coluna é que foi organizada a nuvem de palavras. Destaca-se
que esse processo se repetiu nos trés documentos analisados das Agendas internacionais
(EPT, ODM e ODS).

Para a formacdo da nuvem de palavras, recorreu-se ao aplicativo Word Cloud
Generator — WordArt.com, também disponivel de forma gratuita ou paga no navegador
Google. Neste aplicativo, basta informar as palavras de interesse da pesquisa, que passaram
pelo tratamento ja descrito e foram selecionadas na tabela do Excel e, de acordo com a
quantidade de vezes que elas aparecem, € possivel intensificar a cor, o tamanho, a posi¢éo
da palavra de maior recorréncia. O aplicativo disponibiliza, ainda, alteracdo das cores,
tamanho, formato da nuvem, fonte, posicéo das palavras, dentre outras aplicacdes.

Além disso, a continuidade no tratamento dos dados, para além da nuvem de
palavras, envolveu um outro momento, que exigiu desta vez um olhar mais atento sobre as
informac@es estatisticas advindas da Base de dados oficiais do IBGE, como também do
IPEA, onde foi possivel observar nimeros sobre alfabetizacdo, analfabetismo e escolaridade.
Na Pesquisa Nacional de Amostra por Domicilio (PNAD) também foi possivel encontrar
dados sobre escolaridade da populacéo, assim como no INEP e, nas sinopses estatisticas da
Educacéo Bésica de 2015 a 2022, onde localizou-se dados sobre movimentacéo de matricula.
Por fim, no Sistema Integrado de Planejamento e Or¢amento (SIOP), buscou-se dados sobre
destinacdo de recursos financeiros para a EJA no periodo de 2015 a 2022. A compilagédo
desses dados esta apresentada no formato de graficos ou planilhas, cujo propoésito €
confrontar se o que foi proposto na agenda 2030 e nos documentos nacionais para a EJA tem
se cumprido ou ndo e, em que isso implica no desenvolvimento e reconhecimento dessa
modalidade de ensino.

A vista disso, a Dissertacao esta estruturada em trés secdes. A primeira é intitulada
As feicOes da globalizacdo a luz da teoria da Agenda Globalmente Estruturada para a
Educacdo (AGEE): implicacbes para as politicas educacionais brasileira. Nela, sdo
discutidas as caracteristicas da globalizac&o e sua relagdo com a AGEE, para evidenciar de
que modo os compromissos firmados por meio de agendas internacionais incidem na atuagédo
do Estado e nas politicas educacionais de paises em diferentes graus de desenvolvimento,
como é o caso do Brasil. Para isso, considerou-se a agdo dos Organismos Internacionais e as

agendas ja existentes.
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A segunda se¢éo, nomeada As Politicas de Educacéo para a EJA nas ultimas trés
décadas, apresenta uma breve contextualizagdo histérica da EJA como Modalidade de
Ensino da Educacdo Basica, bem como destaca as metas correlatas da Agenda 2030,
confrontando-as com as metas presentes nos Planos Nacionais de Educacdo, para apontar
como elas se materializam em politicas de Educacéo para a EJA.

A terceira secéo, designada O que mostram os indicadores educacionais sobre a EJA
no Brasil? traz a baila os dados estatisticos, confrontando-os com as metas da agenda 2030,
as metas do PNE e a caracterizacdo das tendéncias das politicas de Educacao para a EJA,
presentes nas normativas expedidas pelo CEE e pela Politica Nacional de Alfabetizacéo
(PNA), inferindo, a partir disso, aproximagdes, continuidades e contradi¢Ges entre oS
diferentes documentos analisados. Isso permitiu reflexdes sobre a viabilidade do
cumprimento das metas, considerando o cendrio historico-politico e educacional brasileiro
que, no tocante a EJA, foi marcado historicamente pela omissé@o e/ou desresponsabilizagdo

do Estado em promover adequadamente a educacao de adultos no pais.



33

1 AS FEIQC)E§ HISTORICAS DA'GLOBALIZAQAO A LUZ DA TEORIA DA AGEE:
IMPLICACOES PARA AS POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS

O debate sobre a educacao no século XXI tem sido marcado por transformagdes que
se mostram diretamente ligadas ao processo de globalizacdo, fenbmeno que tem avancado
desde o final da Segunda Guerra Mundial e que tem se consolidado na contemporaneidade,
interferindo, dentre outras coisas, no papel do Estado e nos rumos tomados pelas politicas
educacionais.

A Educacdo de Jovens e Adultos, modalidade da Educacédo Basica, ndo estad imune a
este processo e interferéncias estratégicas para as reformas dos sistemas educacionais, no
sentido de se ajustarem a uma espécie de “prescrigdo.” Tal prescricdo se assenta, dentre
outras concepcgoes, nas recomendacgdes a um modelo homogeneizante de curriculo, mesmo
para grupos tdo diversos, como os atendidos pela EJA. Contudo, embora contraditérias, essas
recomendacgdes tem se mostrado potentes e se refletido nas agdes para a elaboragdo e
implementacdo de politicas educativas, sobretudo de paises periféricos, a exemplo do Brasil.

Nestas reformas, principios como democratizagcdo do acesso ao sistema educativo e
igualdade de oportunidades dao lugar, progressivamente, a termos como qualidade, eficacia,
eficiéncia, dentre outros que exprimem a difusdo de um conceito técnico-instrumental da
educacdo (STOER, 1986). Tudo isso, materializado em uma agenda comum, que segundo
Alves (2006, p. 9), adota como narrativa a modernizacdo, qualidade eficicia e autonomia,
termos configurados como elementos estruturantes para ocultar as dimensdes ideologicas de
uma “inevitavel” convergéncia educativa a0 nivel europeu.

Nesse modelo, de acordo com Ball (2014), tem sido recorrente o uso de terminologias
como “neoliberalismo,” “redes politicas,” “globalizacdo,” “educa¢do como um grande
negocio,” e “amigos com dinheiro.” Estes termos vém sendo incorporados nas diversas
analises que tentam explicar os fenémenos educativos, no sentido de evidenciar
interferéncias globais na Educagdo e no modo como os Estados nacionais operam para se
apropriarem de uma agenda politico-economica “mundializante,” que se configura no
avanco do projeto neoliberal.

Para Ball (2014), ao analisar as politicas para a educacdo, ha que se atentar para um
olhar que transponha as fronteiras de um Estado-Nacé&o, para assim, compreender “os fluxos
globais” e as “complexas dindmicas” assumidas pelo neoliberalismo na contemporaneidade,

sob os quais, tanto as esferas da vida social, quanto a educagao néo estdo imunes.
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Para Dale (2004, p. 425) ao invés de tentar compreender o processo mundializante
que é a globalizacdo como um “inelutavel progresso de homogeneidade cultural,” capaz de
tornar os “estados-nacgdo obsoletos,” e ainda como “algo parecido com politica mundial” e
com um “crescimento irresistivel da tecnologia da informacéo,” é preciso que a analise desse
processo considere os efeitos da globalizagcdo sobre a educagdo, podendo, a partir disso,
especificar a natureza, 0 que se quer com “educagdo” e como a educacdo é afetada pela
globalizacdo. E sob esse viés que se busca na subsecdo seguinte, tracar um panorama
histérico para evidenciar o modo como o Estado opera na apropriacdo, producdo e
reproducéo dessas interferéncias globais, e como isso interfere nas reformas da Educagéo no
Brasil.

1.1 O ESTADO E SUAS INTERFACES FRENTE~A OFENSIVA DAS CONCEPCOES
NEOLIBERAIS GLOBALIZADAS PARA A EDUCACAO

No ambito do papel do Estado, cabe destacar as mudangas historicas que resultaram
na “conformag¢do” do pensamento liberal moderno e o pensamento liberal democratico.
Neste sentido, segundo Held (2002), as concepc¢des de Estado foram sendo forjadas, a
medida que as transformacdes da realidade social foram acontecendo, ndo de forma linear,
mas acompanhando a dindmica das transformacdes da realidade social. Assim, no &mbito
dessas mudancas historicas, destaca-se:

As lutas entre reis pelo dominio da propriedade; as revoltas campesinas
contra 0s excessivos impostos e obrigacdes; a expansdo do comércio e as
relacbes mercantis; as mudancas tecnoldgicas, especialmente em ambito
militar; a consolidacdo das monarquias nacionais (sobretudo na Inglaterra,
Franca e Espanha); a crescente influéncia da cultura renascentista; os
conflitos religiosos e o desafio as pretensdes universais do catolicismo
(HELD, 2002, p. 91).

Ainda segundo Held (2002, p. 99), resultou desses diferentes acontecimentos a
aparigdo do Estado Liberal, no interior do absolutismo, o que levou a uma dissidéncia de
ideias, onde de um lado estava John Locke (1632-1704) defendendo uma instituicdo
controlada pelo parlamento por meio do pensamento liberal, e de outro, Thomas Hobbes
(1588-1679) assumindo 0 compromisso com a monarquia, regida por um governo
absolutista, cujo poder se concentrava nas maos de um monarca. Prosseguindo sua analise,
0 autor ressalta ainda, que por meio da propagacao das ideias de Adam Smith (1723-1720),
cuja corrente defendia que o bem comum repousasse no natural esfor¢o de cada individuo

para melhorar a sua condigéo, o Estado Liberal foi se consolidando.



35

Para Smith (1996), o papel do Estado é proteger a propriedade privada e esse
principio é contestado por Marx e Engels (1999) e Lenin (1918), ao destacarem que o Estado
surge dos antagonismos das classes sociais. Por ser assim, ele € historico e se constitui como
instrumento de exploracdo e coercdo que garante a ordem social que fortalece a burguesia,
enquanto classe dominante, e a mantém no poder em detrimento da classe oprimida. (LENIN,
1918; MARX; ENGELS, 1999).

Contudo, para Marx e Engels (1970, p. 160), o Estado ndo é elemento passivo da
historia, ao contrario, a criacdo das instituicGes estatais, sdo fundamentais para preparar o
terreno para que as relacbes sociais capitalistas se estabelecam e nesse sentido, ao se
conjecturar a utilizacdo do Estado como “instrumento de dominacdo de classe cria-se uma
contradicdo adicional: a classe dirigente tem de exercer seu poder em seu proprio interesse
de classe, enquanto afirma que suas acdes sdo para o bem de todos.” Depreende-se disso 0
envolvimento estreito e firme do Estado, acompanhando o crescimento e amadurecimento
do capitalismo nos diferentes tempos historicos, de tal modo que nas décadas de 1930 e
1970, com o enfraquecimento do Estado protetor devido a crise na economia de 1920-1930,
um conjunto de ideias foram introduzidas, no sentido de manter o pleno emprego em meio
a elevacdo produtiva.

Destaca-se, ainda sobre esse periodo de 1930 e 1970, que as decisdes que atendiam
0s interesses privado, criando descontentamento para o povo, que tinha suas demandas néo
atendidas. Isso, de acordo com Held (2002), exigia maior democratizacdo do Estado e
participacdo da sociedade civil nas definicdes das politicas. Esse conflito de interesses de
diversos grupos se agravou em um periodo politico conturbado, que desaguou na Segunda
Guerra Mundial. Neste cenario, as referéncias sociais, econdmicas e politicas dos territorios
nacionais se desestabilizaram, sobretudo no P6s-Guerra, quando uma nova ordem mundial
se reconfigura e passa a orientar os modos de vida e a relagdo em sociedade.

Na anélise de Held (2002, p. 58-59), este novo cenario geopolitico mundial, levou a
tomadas de decisdes nacionais orientadas por entidades globalizadas, de interesse,
sobretudo, econémico. Com isso, 0 Estado-nacao perde parte da sua capacidade de intervir
na economia nacional e, apropria-se de novas fungdes determinadas pelo mundo globalizado
que, sob a dindmica do capital, rompem e ultrapassam as fronteiras geogréaficas, os regimes
politicos, culturais e as civilizagbes. O autor ainda reflete que pairam acima das nacoes,
exigéncias de organizagdes multilaterais, transnacionais ou propriamente, mundiais, as quais

transformam radicalmente as condicOes e possibilidades de Estados-na¢des com soberania,
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projeto nacional, emancipacéo, reforma institucional, liberalizacéo das politicas econdmicas
ou revolugéo social.

Nos anos de 1970, na avaliacdo de Held (2002, p. 267), o Estado intervencionista
mostra sinais de esgotamento e a “coalizagdo de interesses que 0 haviam apoiado comecou
a romper-se.” Nos anos de 1980 e 1990, com a recessdo mundial resultante da acumulagéo
fordista dos anos anteriores, ganha centralidade as discussdes de Friedrich A. Hayek (1987,
p. 88), para quem o Estado deve limitar-se a estabelecer normas aplicaveis as situacfes
gerais, deixando os individuos livres para adaptar suas a¢des, considerando que somente eles
conhecem as circunstancias individuais de tempo e lugar. Para o referido autor, o Estado
seria, portanto, minimo e com a finalidade de apenas garantir as condi¢des legais para a acéo
autébnoma dos individuos nas decisdes de seus interesses privados.

Estas caracteristicas demarcam o final do século XX e inicio do século XXI e
contribuem para a origem do Estado neoliberal, cuja base se assenta na abertura do livre
mercado, reducdo do papel do Estado nas politicas sociais e desregulamentacao do mercado.
No contexto dos paises em desenvolvimento, de acordo com Torres (2003), o0 avango de
ajuste estrutural foi orientado pela politica neoliberal que visava a reducdo da intervencgéo
do Estado na economia. Para Ball (2014, p. 852), a luz dessas mudangas estruturais advindas
de um contexto global, os estudos que envolvem as politicas educacionais na
contemporaneidade, tem exigido uma andlise que transponha as fronteiras de um Estado-
nacao e a ideia de politica-como-governo, de tal modo que estudar as politicas educacionais,
exige considerar os fluxos globais de politica de educacdo, bem como as complexas
dindmicas do neoliberalismo que ndo se reduzem apenas aos aspectos econdémicos, mas
alcangam todas as esferas da vida social.

Akkari (2011, p. 940) pondera que as politicas nacionais de educagdo que estiveram
sob a responsabilidade exclusiva dos Estados-nacGes e cujas orientacOes decorriam
essencialmente da dindmica interna das fronteiras nacionais e da adeséo de financiamentos
e “inovagdes” educacionais externos, ha cerca de trinta anos atras passaram a ser objeto de
crescente influéncias internacionais, movidas sobretudo, pelo fenémeno da globaliza¢do. No
ambito da educacéo, isso coloca os sistemas educacionais em concorréncia para atrair
investimentos de instancias multinacionais, sendo que ha um encorajamento, no sentido de
que os Estados membros dos grupamentos econdmicos regionais como Unido Europeia,

Mercosul ou a Associacdo das NacBes do Sudeste Asidtico (ASEAN), harmonizem suas
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politicas educacionais a estes comandos globais, aspecto bastante caracteristico do atual
momento da globalizacéo.

Roger Dale (2004, p. 425-427, grifo nosso), ao tratar dos efeitos da globalizacéo
sobre a educacéo, retoma os estudos de John Meyer sobre uma abordagem designada como
“Cultura Educacional Mundial Comum” — CEMC. Nesta abordagem, o autor indica que o
desenvolvimento dos sistemas educativos nacionais e as categorias curriculares se explicam
por meio de modelos universais de educacédo, Estado e sociedade, sendo que neste trabalho
desenvolvido por “institucionalistas mundiais, as instituicdes do Estado-nacéo, e o préprio
estado, devem ser vistos como sendo essencialmente moldados a um nivel supranacional
através de uma ideologia do mundo dominante (ou Ocidental), e ndo como criacdes
nacionais autbnomas e Unicas.”

Nessas circunstancias, os Estados tém suas atividades e suas politicas moldadas por
normas e culturas universais, cujas estruturas atendem a um projeto cultural do Ocidente que
tem como propdsito a racionalizacdo do mundo social e a expansdo das competéncias e
direitos dos individuos (STRANG; CHANG, 1993, p. 237). Para Dale (2004), a mais forte
defesa da perspectiva da Cultura Educacional Mundial Comum (CEMC) € a que se refere a
“homogeneidade das categorias curriculares” que se espalham pelo mundo.

Nesta perspectiva, Benavot et al., (1992, p. 41) ponderam que mesmo em Estados-
nagdes com diferentes niveis de desenvolvimento e com tradi¢gdes educacionais diferentes,
0s curriculos apresentam-se ‘“nacionalmente padronizados” em nivel mundial. Isto,
conforme Kamens e Benavot (1992, p. 104), acaba por criar efeitos culturais
homogeneizantes que minam o impacto dos fatores nacionais e locais ao determinarem a
composicdo do curriculo sob a perspectiva politica institucional e mundial, 0 que se
configura em uma visao claramente compartilhada em uma zona de siléncio consensual.

Com isso, a educacdo molda-se a essas categorias curriculares homogeneizantes na
medida em que “cria cidadaos modernos” e determina seus “legitimos lugares na estrutura
social” fazendo com que a “teoria da escolarizagdo funcione para a organizacdo de

socializacdo e de estratificacdo.” Sobre isso, Dale (2004, p. 434) ressalta que:

as escolas podem néo ser organizages eficientes no sentido de alterar os
efeitos da origem de classe, mas a propria educacao constitui uma teoria
de alocagdo que explica por que € que a escolarizacdo produz uma estrutura
de estratificagdo meritocrética.

Nota-se, com isso, que o0s sistemas educativos nacionais, assentados na ldgica da

“homogeneidade curricular,” presente nas sociedades mundiais e independentes de



38

localizagdo, nivel de desenvolvimento ou religido, derivam em primeiro lugar, do “modelo

estatista moderno” que se expandiu a partir de 1945. Wong (1992, p. 126) analisa que:

com o fim dos velhos impérios coloniais e a subsequente expansdo do
sistema do estado-nacdo, emergiu um novo conceito de construgcdo da
sociedade enquanto baseada num modelo racional enfatizando o
individualismo econdmico, politico e cultural. Enquanto esses estados
procuram 0 reconhecimento interno e externo para Si mesmos como
“estados-nagdo como deve ser”, eles tendem a seguir o exemplo das, e a
incorporé-las, concepgdes prevalecentes na ordem mundial.

Desse modo, a educacdo a luz da abordagem “Cultura Educacional Mundial
Comum” (CEMC) ¢ pe¢a importante para o cumprimento dessa “missdo modernizadora,”
marcada pela forte relacdo com a globalizacdo, e cuja prescri¢do indica que os curriculos
escolares estejam alinhados aos modelos de sociedade padronizados, assim como o
conhecimento deles advindos, atendam a prescricao externa.

Com base nos estudos de John Meyer, Dale (2004) estruturou sua abordagem
designando-a como “Agenda Global Estruturada para a Educacdo” (AGEE), considerando,
para isso também, os trabalhos sobre economia politica internacional de Cox (1996);
Mittelman (1996) e Hettne (1996), para os quais a mudanca de natureza da economia
capitalista mundial é forca motriz da globalizacdo e seus efeitos implicam nos sistemas
educativos, mesmo sendo estes intensamente mediados pelo local.

A referida abordagem afirma que a designagdo “Global” pressupde especialmente,
forcas econdmicas operando supra e transnacionalmente para romper, ou ultrapassar, as
fronteiras nacionais, a0 mesmo tempo que reconstroem as relagdes entre as nagdes. Essas
forcas incidem nos objetivos e processos politicos, afetando também as politicas educativas
nacionais, de tal modo que o sistema educacional, antes predominantemente nacional, passa
a operar a luz de uma “governanga educacional multiescalar”, 0 que envolve novos atores,
novas formas de pensar acerca da producéo e distribuicdo do conhecimento. (ROBERTSON,;
DALE, 2011).

Neste sentido, para a AGEE a globaliza¢do é um conjunto de dispositivos politico-
econdmicos para a organizagdo da economia global, cuja intencdo é manter o sistema
capitalista, mais do que qualquer outro conjunto de valores. Assim, “a adesdo aos Seus
principios é veiculada através da pressdo econdmica e da percepc¢do do interesse nacional
préprio.” (DALE, 2004, p. 436). Este conjunto de atividades econémicas, politicas e
culturais, que envolvem a AGEE, caracterizam-se, segundo Dale (2004, p. 436), como

“hiper-liberalismo”, governagdo Sem governo, mercadorizagdo e Cconsumismo,
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respectivamente organizadas em torno dos trés principais grupamentos de Estados: Europa,
América e Asia. Trata-se de construcdes sociais com fins muito mais politico-econémicos,
do que geograficamente inclusivos, dado que possuem diferentes niveis de interacdo e
integracéo e, até certo ponto, competem entre si.

Denota-se que a globalizacdo ndo é hegemonica, nem seus efeitos, visto que ela se
propaga de formas diferentes no mundo, a exemplo do que acontece no continente latino-
americano, cujo o efeito (global) configura-se sob as feicGes de um novo colonialismo da
Europa e EUA e que emerge a partir da redefinicdo da centralidade do poder, ndo mais
restrito a um pais, enfraquecido enquanto Estado-nacao, na medida que abre suas portas para
que empresas, corporacdes e conglomerados transnacionais se consolidem. (IANNI, 1999,
p. 129).

Neste sentido, Dale (2004, p. 437), enfatiza que a extensao da globalizacdo para todas
as nacbes do mundo, mesmo que de formas diferentes, configura-se como a saida para o
colapso vivido pelo capitalismo. Com esta nova investida, consolida-se ndo uma nova nagéo
hegeménica, mas o triunfo de um sistema cujas bases se assentam nas transformacées das
condicdes de captacdo do lucro, mote de todo o sistema capitalista, conclui o estudioso.

Um outro aspecto apontado por Dale (2004, p. 439) é a extensdo da globalizacdo, que
se refere ao enquadramento da agenda do Estado-nacéo, envolvendo todas as suas partes
componentes, incluindo a educagdo, no apoio ao regime de acumulacdo, sem inibir a
expansdo e a base que legitima o sistema como um todo. Isto é feito em diferentes formas
de Estado, de governo, de regimes religiosos e diferentes formas de familias. O mecanismo
usado para cada uma dessas institui¢fes, que definem quem € digno de pleno direito, mostra-
se util e essencialmente excludente a medida que se utiliza de regimes perversos e
repressivos aqueles que se opuserem/dificultarem a expansao da economia global, sob pena
de “vista grossa” por parte dos demais Estados poderosos, para os abusos sobre os direitos
humanos, resultando, inclusive na perda de mercados e lucros. Para o referido autor, essa
pressdo sobre os paises, advinda das agencias transnacionais e organizagdes multinacionais,
resulta em ajustes politicos e econdmicos em favor das relagfes capitalistas na sociedade
global, o que coloca em segundo plano as preocupac¢des com o mercado nacional, em
detrimento do mercado mundial.

Neste interim € que lanni (2004, p. 28) considera que as corporacfes e as
organizagOes multilaterais passam a atuar como estruturas mundiais de poder, orquestradas

pela teoria, pratica e ideologia do neoliberalismo, descortinando um novo mapa do mundo
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onde, “aparentemente,” todos estdo inseridos. Nestas configuracOes, as agendas globais
surgem, “a partir do ponto de vista dos dominadores”, representados por Organismos
Internacionais (Ol), como Banco Mundial, OCDE, ONU, UNESCO e UNICEF, segundo 0s
quais, ressaltam Robertson e Dale (2011), definem a escolha do que é importante fazer, quem
deve fazer e como fazer, antes de serem submetidas aos povos do mundo.

Assim, sob a promessa de combater desigualdades forjadas no contexto do pos
Segunda Guerra, esses Ol apresentam-se como aqueles que prestam assisténcia técnica e
financeira, que levara ao desenvolvimento econémico, o que se configura como estratégia
para resolver, sobretudo, o problema estrutural da pobreza que se assenta e se propaga pelo
mundo sob o discurso da “agdo humanitaria.” (LANDER, 2005, p. 17).

Essas acGes humanitarias, tem como alvo grupos sociais ou fracbes de grupos
“destituidos de direitos” (criangas, homens, mulheres, negros, analfabetos etc.), sujeitos
marginalizados, excluidos do acesso aos direitos basicos de sobrevivéncia, para 0s quais sao
langados Programas assistenciais assumidos no ambito de uma agenda global. Para Torres
(2001), ao enfatizar a politica de reducao da pobreza como premissa para o desenvolvimento
econbmico, aspecto esse marcante das agendas globais, a educacdo ganha novas feicdes ao
ser tomada como estratégia capaz de aumentar a produtividade do pobre, por meio da
formagc&o do capital humano. E neste sentido que, tal como advoga Freitas (1980, p. 43), a
educacao assume progressivamente a racionalidade técnica e instrumental, visando atender
ao projeto de desenvolvimento global dos detentores dos meios de producéo.

Estas feicOes estdo também localizadas na EJA?, modalidade da Educacdo Basica
que ao atender diferentes grupos etarios das classes populares, da sinais de apropriacao dessa
I6gica mercantil, considerando que no @mbito das politicas nacionais ja ha uma ampliacgdo e
integracdo no Ensino Fundamental e Médio para a formagdo profissional de “natureza
instrumental,” para o trabalho simples, ou seja, ja € possivel inferir uma sobreposicéo do
“fazer” pautado apenas na competéncia ¢ habilidades. Dessa maneira, concorda-se com
Leher (2010, p. 373) que no interior da consolidagéo da hegemonia neoliberal, a “educagéo

foi paulatinamente compatibilizada com o padrdo de acumulagdo em andamento.”

2 E importante mencionar que a educacao das pessoas jovens e adultas possui conotagdes diferentes ao redor
do mundo. No caso brasileiro, a utilizagcdo da nomenclatura Educacgdo de jovens e adultos se da devido a
regulamentagdo dela enquanto modalidade da educacdo basica efetivada pela LDB/1996. Em ambito
internacional, bem como nos documentos internacionais analisados, a nomenclatura utilizada é “educagdo de
adultos” e ndo necessariamente esta relacionada com pouca escolaridade, mas refere-se ao sentido restrito e
permanente do processo formativo de adultos.
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Neste cenério, lanni (1994) ressalta que tanto as for¢as produtivas quanto a dinamica
das classes trabalhadoras, sofrem os efeitos desse mundo globalizado na medida em que se
intensifica a flexibilizacdo do trabalho como padrdo exigido em escala global. Torres (2003)
acrescenta que ao mesmo tempo, verifica-se um “novo” processo de acumulagdo de capital,
que promove a desregulamentacéo dos mercados financeiros e a formulacgéo de politicas para
setores mais “vulneraveis” da sociedade.

Por conta disso, compreender essas questdes exige considerar a capacidade e a
governacdo dos Estados-nacdes, diante do relacionamento da educagdo com outras variaveis
persistentes da modernidade, que estdo para além da politica curricular. H& que se atentar
para um padréo de governabilidade educacional que mesmo sob o controle do Estado, outras
formas cada vez mais visiveis de “desresponsabilizagdo” vao se configurando e exigindo a
reconfiguracdo do Estado. Neste cenario, Dale (2004, p. 441) analisa que 0s quadros
regulatorios nacionais sdo em maior e menor medida, moldados e delimitados por forcas
supranacionais, assim como por for¢as politico-econdmicas nacionais, influenciando o modo
como o Estado opera na regulacéo, sob os efeitos desse movimento global e sobre os sistemas
educativos nacionais.

Diante disso, corrobora-se com Janior e Abreu (2022, p. 75) que a globalizagdo vem
se consolidando como forca universal, historicamente construida, cujas concepgdes
ideoldgicas vdo se amalgamando em uma Nova Gestdo Publica que reestrutura ndo s6 os
Estados-nacdo, como também suas relagfes internas e as politicas que implementam. As
agendas sdo, portanto, instrumentos de todo um planejamento que vem se materializando no
decorrer dos tempos historicos e, por cinta disso, este texto segue na imersao do contexto
historico das agendas internacionais, ressaltando seus principais acionistas, bem como 0s

compromissos firmados pelos blocos geopoliticos e econdémicos de onde elas advém.

1.2 PANORAMA HISTORICO DAS AGENDAS INTERNACIONAIS PARA A
EDUCACAO NAS ULTIMAS DECADAS

Para Tello e Mainardes (2012) a compreensdo de um determinado tempo histérico
pressupde também a apreensdo do desenvolvimento social e econdmico. Atendendo a este
principio ndo ha como analisar uma politica educacional apartada de um olhar atento para o
complexo que integra a totalidade social e ainda, os movimentos e contradi¢des do tempo

historico, sob o qual as politicas vao se organizando.
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Na contemporaneidade, uma dessas percepgdes esta ligada ao avancgo do fenémeno
da globalizac&o e de suas interse¢fes com as politicas educativas que resultam, segundo Dale
(2008, p. 20), na reestruturacao da governacao da educacgdo, assentada em uma nova forga
supranacional que envolve a perda gradativa do suposto poder do Estado, agora reduzido a
coordenagdo das novas atividades, atores e esferas por meio dos quais a governanga
educacional deve ser alcangada. Ressalta-se que essas novas atividades, esferas e atores
correspondem ou alternam-se, conforme o grupamento geopolitico dos paises de onde
partem esses comandos.

Dentre essas forgcas supranacionais destaca-se um consenso teérico em torno da
abordagem defendida por Dale (2004, p. 455), que se refere a existéncia de uma agenda
global para a educagdo. Assim, em varios estudos é possivel encontrar mengdes a “agenda
global”,  “agenda  comum,”  “agenda  coletiva,” “agenda  internacional,”
“orientagdes/comandos globais/internacionais,” dentre outros termos cujas implicagdes
transpbem as esferas nacionais e locais. No que concerne a educacdo, todos os niveis e
modalidades de ensino ndo estdo imunes ao avanco dessa forca supranacional que envolve a
globalizacdo ndo s6 da educacdo, mas também da economia, da politica e da cultura.

Diante disso, Ball (2014), na sua obra Educagdo Global S.A.: novas redes politicas
e 0 imaginario neoliberal, alerta para “as intrincadas logicas de uma politica global de
educacdo,” convertidas em um negocio de escala planetaria nunca antes visto. Nessa mesma
direcdo, Akkari (2017, p. 947) refere-se a este fendmeno que envolve a globalizacdo como
um projeto para “organizar a educacdo para a cidadania mundial,” o que colocaria 0s
sistemas educacionais em concorréncia para atrair investimentos diretos e empresas
multinacionais. Seguindo essa mesma logica, Morgan (2016), analisa os desafios de uma
agenda global como uma espécie de capitalismo cognitivo, que surge em todo o Mundo.
Corroboram com o0s autores citados, os estudos de Janior e Maués (2014, p. 1139) ao

compreenderem que:

o efeito dessas orientagBes nos paises periféricos, responde dentro dos
limites do campo educacional e de sua possibilidade de alcance, a crise
estrutural do capitalismo, desencadeada desde os anos de 1970, por meio
da qual a Educacdo vai perdendo sua funcdo de formar sujeitos criticos,
emancipados, autodeterminados, para assumir contornos cada vez mais a
servigo das novas exigéncias produtivas e organizacionais mercadolégicas,
dadas as implicacdes da apropriacao das orientacBes internacionais.

Neste sentido, Junior e Abreu (2022, p. 75) concluem que as reformas estruturais,

por vezes provocadas por essas interferéncias transnacionais, modificam ndo so a légica da
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administragdo publica e o papel do Estado, como também consolidam a racionalidade dos
proprietarios do Capital, por meio de um projeto que institui a Educagdo como um nicho
econémico capaz de ofertar a forca de trabalho ajustada as condices flexiveis de Mercado.

Shiroma, Morais e Evangelista (2007, p. 47) afirmam que no contexto da Latino
Americano essas interferéncias externas também ocorrem a luz do ideério neoliberal,
mediante diagnosticos, analises e propostas de solugdes considerados cabiveis a todos 0s
paises da Ameérica Latina e Caribe. Isto porque sdo paises marcados pela logica da
dependéncia e exploracdo econdmica em relacdo aos paises centrais no mundo do capital.
Nessa configuracdo, as diretrizes que conduziram as reformas educacionais na América
Latina nas Ultimas décadas, partiram do mesmo complexo de Ol e seus movimentos, cujas
finalidades eram as mesmas: reformar a educacao.

Esse complexo de organismos multilaterais envolve as agéncias especializadas da
ONU, como a UNESCO, BM, UNICEF e OCDE. Tais agéncias sdo promotoras de acordos
de cooperacdo, que oferecem ndo so assisténcia técnica, como também apoio econémico e
estdo ligadas ao bloco de paises que compdem o chamado Sul global, no qual se inserem a
Africa, América Latina e Caribe, Asia e Oceania. Shiroma (2020) considera estratégica a
apropriacédo dessas orientagOes internacionais, na medida em que as reformas educacionais
séo estimuladas por meio do que considerou como “imposi¢ao de uma Agenda Global para
a Educacéo.”

Para Di Piero e Haddad (2001), “declaragdes globais podem suscitar declaragdes
nacionais, regionais e locais,” mesmo nao tendo carater impositivo. Diante disso, nota-se 0
efeito dessas orientacfes, também na Educagdo de Jovens e Adultos — EJA, que ao longo
dos anos, assim como todas as etapas e modalidades que compdem a Educacédo Basica, vem
se ajustando a um projeto de Educagdo contemporaneo que atende muito mais a logica
importada de instancias internacionais, do que parametros nacionais.

Com isso, resta concordar com Junior e Abreu (2022) que o projeto, cuja natureza
primaria era a manutencdo da economia mundial, passa a interessar-se pelas pautas
educacionais, ndo que esta segunda se sobreponha a primeira, quanto ao grau de importancia,
mas porque o que esta em pauta sdo os fins politicos e econdmicos dos grupos hegeménicos,
que a todo custo prezam por essa manutencao. Esse interesse se materializa nos paises, por
meio de eventos internacionais, acordos supranacionais e pesquisas com diversas
recomendag0es, todas com o propoésito de “unificar” a politica educacional aos padrdes

internacionais.
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E sob estas configuracdes que, na sequéncia, serdo apresentados 0s compromissos
coletivos externos que no decurso de trés décadas vem avancando por meio de uma agenda
global para a educacéo e implicando, como ja apresentado anteriormente, em mudangas no
modo como o Estado opera para incorpora-las, com destaque para as reformas educacionais
em que se inclui a EJA. Destaca-se que esse tempo historico compreende a década de 1990,
periodo que registra o final do século XX, assim como as outras duas décadas que envolvem
0s anos de 2000, marcados pelo inicio do século XXI e também do novo milénio. O marco

temporal se estende, entdo, até 2022.

1.2.1 Declaragdo Mundial sobre Educagéo Para Todos - EPT (1990 — 2000)

A Declaracdo Mundial de Educacdo Para Todos é resultado da Conferéncia Mundial
de Educacdo Para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990. Essa Conferéncia,
contou com a participacdo de representantes de Organismos Internacionais e bilaterais de
desenvolvimento, organizacdes ndo-governamentais, bem como representantes dos 155
paises signatarios da UNESCO, organizacdo que é uma agéncia especializada das NacGes
Unidas (ONU), com sede em Paris e fundada em 16 de novembro de 1945. Foi criada com
0 objetivo de contribuir para a paz e a seguranca no mundo pds-guerra € no ambito da
educacdo, se destaca por seus inimeros projetos, dentre 0s quais estdo programas de
alfabetizacdo, programas técnicos e de formacdo de professores, programas cientificos
internacionais e promogdo da diversidade, apenas a titulo de exemplo. Contudo, uma das
principais metas da UNESCO, de acordo com a prépria organizacdo, € reduzir o
analfabetismo no mundo. (UNESCO, 2022).

Neste sentido, a UNESCO teve papel fundamental na Conferéncia Mundial de
Educacao Para Todos (EPT), ja que foi a instancia internacional que coordenou as acoes,
como também, teve a fungédo de promover em todo o mundo ampla avalia¢do dos progressos
alcangados no quanto ao objetivo de “educar todos os cidaddos de todas as sociedades”.
Estes objetivos estiveram assentados nos pilares de que todos devem continuar aprendendo
ao longo da vida. (UNESCO, CONSED, ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 5).

Os objetivos, compuseram ainda, o Plano de Acdo fruto da referida Conferéncia e foi
tomado como guia para a elaboracgdo dos planos dos paises, individualmente ou em grupos,
como também de organizac@es internacionais, continentais e nacionais. Assim, com base na
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, que expressa que “toda pessoa tem direito a

educacdo,” a Declaragdo Mundial sobre Educacdo Para Todos (Nova York, 1990), foi


https://www.unesco.org/
https://www.unesco.org/
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aprovada na Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, cujo foco estabelecido foi a
“Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem,” a partir do qual foram elaborados

0s Objetivos de Educacdo Para Todos (EPT), conforme apresentado, no quadro 1 abaixo :

Quadro 1 — Objetivos de Educacdo Para Todos

Satisfazer as necessidades basicas
de aprendizagem

Cada pessoa - crianga, jovem ou adulto - deve estar em
condicdes de aproveitar as oportunidades educativas voltadas
para satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem.

Expandir o enfoque

Lutar pela satisfagdo das necessidades bésicas de
aprendizagem para todos exige mais do que a ratificacdo do
compromisso pela educagéo bésica. E necessario um enfoque
abrangente, capaz de ir além dos niveis atuais de recursos, das
estruturas institucionais, dos curriculos e dos sistemas
convencionais de ensino, para construir sobre a base do que ha
de melhor nas préticas correntes.

Universalizar o acesso a educacéo e
promover a equidade

A educacdo bésica deve ser proporcionada a todas as criancgas,
jovens e adultos.

Concentrar a atencdo na
aprendizagem

A traducdo das oportunidades ampliadas de educagdo em
desenvolvimento efetivo - para o individuo ou para a
sociedade - dependera, em Ultima instancia, de, em razdo
dessas mesmas oportunidades, as pessoas aprenderem de fato,
ou seja, apreenderem conhecimentos Uteis, habilidades de
raciocinio, aptiddes e valores.

Ampliar os meios e o raio de acdo
da educagdo basica

A diversidade, a complexidade e o carater mutavel das
necessidades bésicas de aprendizagem das criangas, jovens e
adultos, exigem que se amplie e se redefina continuamente o
alcance da educacéo bésica

Propiciar um ambiente adequado a
aprendizagem

A aprendizagem ndo ocorre em situagdo de isolamento.
Portanto, as sociedades devem garantir a todos os educandos
assisténcia em nutrigdo, cuidados médicos e o apoio fisico e
emocional essencial para que participem ativamente de sua
prépria educacdo e dela se beneficiem.

Fortalecer as aliancas

As autoridades responsadveis pela educacdo aos niveis
nacional, estadual e municipal tém a obrigacéo prioritaria de
proporcionar educacdo basica para todos. Ndo se pode,
todavia, esperar que elas supram a totalidade dos requisitos
humanos, financeiros e organizacionais necessarios a esta
tarefa. Novas e crescentes articulacbes e aliancas serdo
necessarias em todos os niveis:

Desenvolver uma politica
contextualizada de apoio

Politicas de apoio nos setores social, cultural e econémico sdo
necessarias a concretizacdo da plena provisdo e utilizacdo da
educacdo basica para a promocao individual e social.

Mobilizar os recursos

Para que as necessidades basicas de aprendizagem para todos
sejam satisfeitas mediante a¢des de alcance muito mais amplo,
sera essencial mobilizar atuais e novos recursos financeiros e
humanos, publicos, privados ou voluntérios.

Fortalecer solidariedade
internacional

Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem constitui-
se uma responsabilidade comum e universal a todos os povos,
e implica solidariedade internacional e relacdes econémicas
honestas e equitativas, a fim de corrigir as atuais disparidades
econdmicas

Fonte: Adaptado da Declaragdo Mundial sobre Educacdo Para Todos.
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Segundo consta na Declaracdo de EPT, esses objetivos visavam intervir nos

indicadores que a época mostravam o cendrio assim descrito:

Mais de 100 milhGes de criancas sem acesso ao ensino primario e desse total,
pelo menos 60 milhGes eram meninas; entre os adultos, mais de 960 milhdes
eram analfabetos, dos quais dois tercos eram mulheres. O analfabetismo
funcional também se mostrava um problema em todos os paises
industrializados ou em desenvolvimento; além disso, mais de um terco dos
adultos ndo tinham acesso ao conhecimento impresso, as novas habilidades
e tecnologias. Por fim, mais de 100 milhdes de criancas e incontaveis
adultos, ndo conseguiam concluir o ciclo basico e, mesmo aqueles que
conseguiam conclui-lo, ndo reuniam conhecimentos e habilidades
essenciais. (UNESCO, 1990, p. 5-6).

Alcangar, portanto, os objetivos no sentido de superar esses indicadores, exigia a
mobilizacdo do setor empresarial dos paises signatéarios, para que somados ao Estado
nacional e a outras organizacfes sociais, contribuissem para o projeto de expansdo da
Educacao Basica, uma vez que tratava-se de uma luta de proporcéo global, cuja mobilizacdo
se justificava pelo apelo de que, 0 que estava em jogo era a garantia da educacdo como
direito e como condi¢do insubstituivel para o exercicio de uma cidadania ativa visando a
justica social e a equidade. (CONSED; ACAO EDUCATIVA; UNESCO, 2000, p. 5).

Para o Brasil, a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos suscitou alguns
avancos, no que tange a expansdo do Ensino Fundamental e Médio, mas também evidenciou
muitas lacunas quanto ao contingente de analfabetos absolutos e funcionais, aspecto este que
se configura como um dos principais obstaculos na luta contra a pobreza. (CONSED;
ACAO EDUCATIVA; UNESCO, 2000, p. 5). Passados dez anos da Conferéncia que
instituiu os objetivos de EPT, tornou-se imprescindivel avaliar os progressos alcangados,
sendo que essa tarefa coube a UNESCO e aconteceu em todos os paises. Assim, em fevereiro
de 2000, na Republica Dominicana, ocorreu a Conferéncia preparatoria intitulada
Conferéncia Regional de Educagdo para Todos nas Américas, e que resultou na convocagao
do Forum Mundial de Educacdo de Dakar, ocorrido em abril de 2000.

Desses dois movimentos, foi produzido o Marco de A¢édo de Dakar ou Declaracéo de
DAKAR, um compromisso coletivo para a acdo. (CONSED; ACAO EDUCATIVA;
UNESCO, 2000, p. 8). Este documento que retine os compromissos assumidos pelos paises-
membros da UNESCO, exige a agdo dos governos, o apoio de amplas parcerias e a
cooperacao de agéncias e instituicdes regionais e internacionais, no sentido de assegurar
que os objetivos e metas de EPT sejam alcangcados e mantidos, uma vez que estdo apoiados

na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos e na Convencgdo sobre os Direitos da
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Crianca, para os quais “toda crianga, jovem ou adulto tem o direito humano de se
beneficiar de uma educacao que satisfaca suas necessidades basicas de aprendizagem,
no melhor e mais pleno sentido do termo, e que inclua aprender a aprender, a fazer, a
conviver e a ser” (UNESCO; CONSED,;ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 9, grifo nosso).

Além desses instrumentos normativos, 0os compromissos pela educacdo advindos da
comunidade internacional ao longo dos anos 90, como a Conferéncia Mundial dos Direitos
Humanos (1993), a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Especiais da Educacéo:
Acesso e Qualidade (1994) e a Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (1997),
também foram acolhidos pela Declaracao de Dakar. No Brasil, a UNESCO Brasil, CONSED
e Acdo Educativa, ficaram responsaveis pela edi¢cdo em Lingua Portuguesa, do documento
resultante desses dois eventos (Conferéncia e Forum), para que fosse possivel chegar as
diferentes instancias da federacdo brasileira (publicas e privadas), que tivessem alguma
responsabilidade no campo da Educacio Basica. (UNESCO; CONSED; AGCAO
EDUCATIVA, 2001, p. 5).

Para o alcance dos objetivos de EPT, a Declaracdo de Dakar (2000) orienta que 0s
governos, organizacdes, grupos e associacdes representados no Férum Mundial de
Educacao, deverdo desenvolver ou fortalecer planos nacionais de agéo, integrados ao marco
mais amplo, qual seja, de reducéo da pobreza e de desenvolvimento. Devem ainda, abordar
problemas como o subfinanciamento cronico da Educacdo Basica, estabelecendo
prioridades orcamentéarias, definindo estratégias claras para superar problemas
especiais daqueles que estdo atualmente excluidos das oportunidades educacionais,
além de orientar, que recursos financeiros novos, de preferéncia sob a forma de subsidios
e doacdo devem ser mobilizados pelas agéncias financeiras bilaterais e multilaterais,
dentre elas 0 Banco Mundial e bancos regionais de desenvolvimento, assim como o setor
privado. (UNESCO; CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001. p. 10, grifo nosso).

Ainda sob a justificativa de assegurar o compromisso coletivo de EPT, a comunidade
internacional propde uma iniciativa global, como estratégia para mobilizar os recursos em
apoio aos esforgos nacionais. Isto envolveu aumentar o financiamento externo; facilitar a
acdo efetiva de doadores; fortalecer abordagens setoriais; aliviar e/ou cancelar dividas;
monitorar e regular, por meio de avaliacdes periddicas o alcance das metas e objetivos de
EPT, e por fim, fortalecer “os mecanismos internacionais e regionais no sentido de que o

Marco de Acdo de Dakar esteja na agenda de todas as organizagcOes internacionais e
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regionais, todos os corpos legislativos nacionais e todos os foruns locais responsaveis por
decisdes.” (UNESCO; CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001.p. 10, grifo nosso).

Destaca-se que estas acdes propostas na Declaracdo de Dakar, foram elaboradas apés
a avaliacdo dos objetivos de EPT, no ano de 2000, o qual destacou os numeros superlativos
do analfabetismo no mundo, concentrados, principalmente, na Africa subsaariana, no sul da
Asia e nos paises menos desenvolvidos e com grandes densidades populacionais. Com isso,
a luta pela erradicacdo do analfabetismo foi tomada como prioridade para a Educacédo
Basica, tendo a UNESCO como sua principal agente mobilizadora.

O Documento Mundial considera, ainda, como “feliz coincidéncia” a propagacdo do
compromisso de Dakar com a aprovacao no Brasil, do Plano Nacional de Educagéo (2001-
2010). Estes sdo vistos como a oportunidade para um novo e decisivo salto para colocar o
Brasil em “sintonia” com as demandas de nossa época (UNESCO; CONSED; ACAO
EDUCATIVA, 2001. p.5). O documento de Dakar, ressaltou também, a situagdo enfrentada
por milhdes de pessoas excluidas da educacgdo, ou pela juventude e sua penosa luta para
encontrar um emprego e conservar seus valores nas sociedades em mudanca (UNESCO;
CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001. p.15). No que concerne a Educacio de Jovens e
Adultos, o Marco de A¢éo de Dakar (2001), apresentou os seguintes objetivos:

I11. Assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos 0s jovens e
adultos sejam atendidas pelo acesso equitativo a aprendizagem apropriada
e as habilidades para a vida. IV. alcancar uma melhoria de 50% nos niveis
de alfabetizacdo de adultos até 2015, especialmente para as mulheres, e
acesso equitativo a educacdo basica e continuada para todos os adultos.

E preciso ressaltar que para a referida modalidade de ensino, que historicamente
esteve a margem das politicas educacionais nacionais, ter objetivos especificos em um
documento internacional, “soava” como um avango, sobretudo porque o documento
apresentava a compreensdo da “educacdo concebida como direito humano fundamental” e
constituida como “a chave para um desenvolvimento sustentavel,” por meio da qual indicava
ser possivel assegurar “a paz e a estabilidade dentro de cada pais e entre eles.”(UNESCO;
CONSED; ACAO EDUCATIVA, 2001, p. 9). Uma narrativa oportuna para gerar Consensos.

Ao buscar relagdo do documento internacional com o Plano Nacional de Educagéo
(PNE 2001-2010), observou-se que o PNE fora elaborado em 1996 e sancionado por meio
da Lei n. 10.172, em 9 de janeiro de 2001, ou seja, ja encontrava-se em vigor uma nova
agenda internacional, mesmo assim, o documento nacional manteve as seguintes

recomendacdes a época, como é possivel ver em seu caput:



49

Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, determina nos
artigos 9° e 87, respectivamente, que cabe a Unido, a elaboracdo do Plano,
em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, e institui
a Década da Educacdo. Estabelece ainda, que a Unido encaminhe o Plano ao
Congresso Nacional, um ano ap6s a publicacdo da citada lei, com diretrizes
e metas para 0s dez anos posteriores, em sintonia com a Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para Todos. (BRASIL, 1996).

Do exposto, ainda que a vigéncia do PNE (2001-2010) seja posterior a Declaracéo
Mundial de Educacdo para Todos (1990-2000), ha interse¢des com 0s principios e metas
estabelecidos no referido documento internacional, do mesmo modo que verifica-se uma
sintonia com as orientacdes firmadas na Declaracdo de Dakar (ONU, 2000), confirmando
assim, a “feliz coincidéncia,” de o PNE ter sido aprovado no mesmo periodo da publicacédo
do Documento de Dakar.

No que tange as metas e estratégias do PNE para a modalidade de ensino EJA,
observou-se que elas se voltavam para o combate ao analfabetismo, a ampliacdo dos niveis
de escolaridade da populacédo que ndo havia concluido a Educacdo Bésica na idade propria,
em particular o Ensino Fundamental. Trata-se, pois, de uma inconteste sintonia com 0s
documentos internacionais. Neste contexto, Oliveira I. (2011, p. 1) avalia que as politicas de
EJA que estiveram assentadas por principios e diretrizes nacionais, como a Constituicao
Federal de 1988 (CF/1988) que estabeleceu como dever do Estado a Garantia do Ensino
Fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade
prépria (art. 208) e ainda, a Lei 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), que reiterou a obrigatoriedade e gratuidade do Ensino Fundamental e estabeleceu
a progressiva extensdo desse direito ao Ensino Médio (art. 4°). Esses marcos regulatérios
encontraram-se a partir do século XXI sob as diretrizes de documentos demarcatorios de
matriz internacional, cuja propagacdo avancou a partir dos anos 2000 quando,
especificamente, passaram a ser incorporadas nas diretrizes para o desenvolvimento da EJA.

As orientacfes foram também reforcadas nas Conferéncias Internacionais de
Educagdo de Adultos, a exemplo da Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos
(CONFINTEA) VI, ocorrida no Brasil, na cidade de Belém do Para, em dezembro de 2009,
as quais também reafirmaram seus principios em matrizes internacionais como a Declaragédo
Universal dos Direitos Humanos (1948) e a Declaragcdo Mundial sobre Educacéo Para Todos.
Ressalta-se que antes, a EJA assentava seus principios ¢ concepgdes no “direito publico e

subjetivo,” cujo conceito foi firmado em um dos principais documentos norteadores de suas
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politicas: as Diretrizes Curriculares da Educacdo de Jovens e Adultos, segundo a qual direito

subjetivo envolvia:

aquele pelo qual o titular de um direito pode exigir imediatamente o
cumprimento de um dever e de uma obrigacdo. Trata-se de um
direito positivado, constitucionalizado e dotado de efetividade. O
titular deste direito é de qualquer faixa etaria que ndo tenha tido
acesso a escolaridade obrigatdria. Por isso é um direito subjetivo, ou
seja, ser titular de alguma prerrogativa é algo que é proprio deste
individuo. O sujeito deste dever é o Estado no nivel em que estiver
situada esta etapa de escolaridade. Por isso se chama direito pablico
pois, no caso, trata-se de uma regra juridica que regula a
competéncia, as obrigacbes e os interesses fundamentais dos
poderes publicos, explicitando a extensdo do gozo que os cidadaos
possuem quanto aos servigos publicos. (BRASIL, 2000)

Nessa configuracdo, o direito a educacdo é compreendido como um bem publico
inerente a qualquer cidaddo, associagdo comunitéria, entidade de classe ou outra legalmente
constituida. O que configura que a sua oferta deva apresentar as condi¢es para que esses
direitos sejam, de fato, exercidos. Para Oliveira I. (2011), ao reconhecer a EJA, como
“direito,” a ideia de “suprimento” e “compensa¢do” da escolaridade perdida, deu lugar a

novas fungdes, as quais Soares (2002, p. 13) assim resume:

[Fungdo] reparadora: reconhecimento da igualdade humana de
direitos e 0 acesso os direitos civis, pela restauracdo de um direito
negado; [Funcdo] equalizadora: proporcionar igualdade de
oportunidades de acesso e permanéncia na escola e [fungdo]
qualificadora: viabilizar a atualizacdo permanente de conhecimentos
e aprendizagens continuas.

Essas funcgdes, traziam no seu bojo um indicativo para a reparacdo de direitos
negligenciados historicamente a EJA, que a colocavam por vezes na invisibilidade, ou
mesmo em condi¢cdo secundaria nas pautas das politicas educativas. Esse indicativo,
reconhecia a EJA como direito, em um dos seus principais marcos juridicos — as Diretrizes
Curriculares da Educacédo de Jovens e Adultos (2000). Compreensdo também seguida pelo
Documento Nacional Preparatério para a VI CONFINTEA (BRASIL, 2009), que resultou
no reconhecimento do conjunto amplo e heterogéneo de sujeitos, bem como a multiplicidade
de questdes sociais, econémicas e culturais que envolvem os grupos etarios atendidos pela
referida modalidade de ensino, o que pressupde a elaboracdo de propostas educativas

inclusivas.
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Confirma-se, acerca do exposto, que as matrizes para a EJA gque antes se originavam
de matrizes nacionais, passam doravante, a serem forjadas também sob as contribui¢des de
documento internacionais, como ja discorrido sobre a Declaracdo de Dakar. Nesta
configuracdo, a Declaracdo de Salamanca (1994) também se adiciona aos documentos
internacionais, dispondo essa Ultima sobre os principios, politicas e préticas na area das
Necessidades Educativas Especiais, os quais foram tomados como paradigma educacional
daincluséo pelo documento preparatorio paraa VI CONFINTEA (2009) e apresentado como
base para confrontar praticas discriminatdrias quanto ao exercicio do direito a educacdo, ndo
somente as pessoas com deficiéncia, mas também aos povos da cidade e do campo,
indigenas, quilombolas e adolescentes cumprindo medidas socioeducativas, bem como
jovens e adultos em privacdo de liberdade.

Além do paradigma da inclusdo, o documento preparatorio para a VI CONFINTEA
(2009), recomenda que as politicas publicas de educacdo para a EJA considerem as
experiéncias acumuladas pelos movimentos sociais, organizagdes nao-governamentais e
instituices do terceiro setor. Do mesmo modo indica que se priorize a relacdo entre a EJA
e o trabalho, a satde, 0 meio ambiente, a cultura e a comunicagdo, em consonancia com as
diferentes faixas etarias, tal como nos compromissos internacionais firmados nas agendas
internacionais.

Ainda sobre o documento preparatdrio para a VI CONFINTEA (2009), destaca-se a
consolidacdo de conceitos como “direito de aprender” e “educagdo como aprendizagem ao
longo da vida,” sendo este Ultimo concebido como “filosofia,” um marco conceitual e um
principio organizador de todas as formas de educacdo, baseadas em valores inclusivos,
emancipatorios, humanistas e democraticos, todos estes integrantes da visdo de uma
sociedade do conhecimento. Neste sentido, reafirma ainda os quatro pilares da aprendizagem
recomendados pela Comisséo Internacional sobre Educagéo para o Século XXI: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver com os outros. (UNESCO,
2016, p. 6). Notadamente, as conferéncias para a EJA, constituidas como espacos de luta
para 0 seu desenvolvimento e reconhecimento, também se mostram incorporadas a l6gica
importada advinda dos compromissos internacionais.

Situa-se nessa configuracdo, também o PNE, um dos principais documentos
orientadores das politicas nacionais de educacgdo, vez que incorpora nas suas orientacdes a
concepgdo de educacdo ao longo da vida como pressuposto para o avango cientifico e
tecnoldgico e o fendmeno da globalizacdo, considerando que essas implicacbes atingem o
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mundo do trabalho, os valores culturais e as relagdes sociais e educacionais com sua extensao
ndo somente para 0 acesso e permanéncia na EJA no Ensino Fundamental e Médio, como
também para 0 acesso a universidade publica, como preceitua Oliveira I. (2011, p. 9).

Pelo exposto, concorda-se com Rodrigues (2008, p. 1), que a nogéo de educagédo ao
longo da vida foi se constituindo em concepcdo ampla da educacgéo e do mesmo modo, como
eixo orientador das politicas educativas para a EJA. Isso, ainda segundo a autora citada, vem
ocorrendo em um silencioso e acritico processo de disseminacao e apropriacao, envolto por
uma narrativa acolhedora e, aparentemente, inclusiva da principal instituicdo propagadora
desse ideario: a UNESCO. As implicacdes disso, transpdem tempos historicos, de tal modo
que o conceito de educacao ao longo da vida persiste ainda hoje, como principio norteador
da Agenda 2030, ainda que sob outras compreensoes.

Resta claro que hd uma tendéncia nacional para situar as matrizes das politicas
educativas para a EJA a luz de comandos internacionais, a exemplo da agenda de EPT, mas
0 que sinaliza esse documento? Qual projeto para a educacéo ele propaga? Ao utilizar a
técnica de analise nuvem de palavras, buscou-se identificar no documento internacional, as
palavras ou expressdes de maior recorréncia, com intencdo de localizar as intencdes e as
contradicdes que, para além das palavras, denotam o tipo de projeto educacional que esta

por tras dessas matrizes internacionais. Assim, obteve-se o seguinte resultado:

Figura 1 — Nuvem 1 de palavras recorrentes no Documento Educacdo para Todos:
0 Compromisso de Dakar
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Fonte: Extraido da Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos — ONU (1990).
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Nota-se na figura 1 — nuvem 1, que no contexto geral o documento apresenta como
ideia basilar, a Educacdo envolta nas palavras desenvolvimento e aprendizagens. Esses
termos traduzem o compromisso maior da Agenda de EPT, ressaltada também no Relatorio
de Monitoramento Global de EPT 2015, que era “fazer avancar a educacdo no mundo” e,
mesmo que nesse referido documento, destaquem-se as palavras jovens e adultos, bem como,
a eles sejam destinados objetivos e metas a serem alcangadas, as reais intengfes tinham
destino bem claro “garantir que cada crianca estivesse na escola.” (UNESCO, 2015, p.13,
grifo nosso). Infere-se acerca disso que, por tras de um documento que flerta com as palavras,
e no qual a Educacéo é sinbnimo de desenvolvimento e Satisfacdo das Necessidades Basicas
de Aprendizagem, ndo se configura um projeto cujas oportunidades sao iguais para todos, ao
se se restringir as criancas.

Sobre isso, Di Pierro (2001, p. 325) avalia que esse foco na educacao das criancas,
tem relacdo com 0s organismos internacionais que constituem os grupos hegemonicos de
onde partem essas orientacdes para a educacdo, como a UNESCO, a OCDE e o Banco
Mundial. Cada um deles age nesse sentido, com uma funcdo especifica no cenario
educacional, a saber: A UNESCO, com seu projeto de cooperacdo entre as nacles que
envolve a educacdo, cujo foco € a alfabetizacdo; a OCDE, que por meio de um sistema de
avaliacdo de larga escala, centraliza a avaliagdo dos sistemas escolares e institui um modelo
de educacdo com base nos resultados e, por fim o Banco Mundial, que sob a promessa de
assisténcia técnica e financeira, prioriza o ensino primario, em particular o Ensino
Fundamental de criancas e adolescentes, por reconhecer que é de onde vem maior retorno.

Ainda na avaliacdo de Pierro (2001, p. 235), isso reforca o papel secundéario das
politicas educativas para jovens e adultos no Brasil, considerando que a trajetéria da EJA ¢
marcada por reformas e oferta partilhadas com diferentes provedores: inicialmente por
agentes da sociedade civil (centrais sindicais de trabalhadores, fundagbes empresariais),
além das organizagdes comunitarias (lideradas pelas igrejas e capitaneadas por servicos
sociais da industria e comércio). Isso disseminou responsabilidades, que até entdo eram
interpretadas como tarefas dos governos, para o conjunto da sociedade e, mais recentemente,
para as parcerias publico-privadas, autorizadas a legislarem sobre as politicas educativas
nacionais.

Esse direcionamento para as parcerias publico privadas, aléem de fortalecer o
privatismo, permite maior envolvimento dos organismos internacionais, que em conjunto

com o governo brasileiro, pactuam com a légica capitalista que eles propagam. Assim,
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conforme destaca Di Pierro (2001, p. 235), busca-se 0 consenso de que “o investimento
publico é mais eficaz quando direcionado a porg¢des do territorio nacional ou subgrupos
populacionais para 0s quais esse beneficio resulte maior impacto positivo.”

Apreende-se, a partir disso, que a Declaracéo de EPT (1990) reforca o protagonismo
da educacdo de criancas e adolescentes em detrimento dos demais grupos etérios, reforcando
que suas intencdes estdo para além de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem
(para todos). Na sequéncia, discute-se a Declaracdo que traz os Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio, mostrando a tendéncia de continuidade nos compromissos
internacionais, em sintonia com as orientagdes nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos.

1.2.2 Os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM)

O marco fundador dos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio foi a Resolucao
n.52/2000 (ONU, 2000), da Assembleia Geral da ONU, realizada em Nova York, no periodo
de 06 a 08 de setembro de 2000. Durante a 552 (quinquagésima quinta) sessdo da referida
Assembleia, conhecida como “Cupula do Milénio das Nagdes Unidas,” os 191paises
participantes deste ato, adotaram, por unanimidade, que o maior desafio a ser enfrentado no
novo século que iniciava era “conseguir que a globalizacdo se tornasse uma forca positiva
para todos os povos do mundo.” O entendimento era de que, uma vez que seus beneficios
eram compartilhados de maneira desigual pelas nacdes, especialmente entre aquelas em
diferentes estagios de desenvolvimento, havia também dificuldades de alcancar os objetivos
oriundos das proposicdes da Assembleia. (DECLARACAO DO MILENIO, 2000, p. 2).

A luz deste consenso, os paises membros da ONU definiram os oito Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio (ODM), que se propagaram pelo mundo com o nome de
Declaracdo do Milénio das NacGes Unidas. Estes objetivos propunham acdes especificas de
combate & fome e & pobreza, o que envolvia a implementagcdo de politicas de salde,
saneamento, educacdo, habitagcdo, promocdo da igualdade de género, meio ambiente, além
de medidas especificas para uma parceria global para o desenvolvimento sustentavel. Para
cada um dos oito ODMs, foram estabelecidas metas globais, resultando em 21 metas,
acompanhadas de 60 indicadores. O periodo para a execugdo dessas metas foi o intervalo
temporal de 2000 a 2015.

Como principios e valores, a Declaracdo do Milénio destacou a liberdade, a

solidariedade, a tolerancia, o respeito a natureza e a responsabilidade comum. Como
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responsabilidade coletiva, comprometeram-se em “respeitar ¢ defender os principios da
dignidade humana, da igualdade e da equidade, a nivel mundial,” especialmente para com
“os mais desfavorecidos e, em particular, as criangas do mundo, a quem pertence o futuro.”
Reafirmaram, ainda nesta Declaracdo do Milénio: respeitar a igualdade e soberania de todos
os Estados, a sua integridade territorial e independéncia politica; a ndo ingeréncia nos
assuntos internos dos Estados; a cooperacgdo internacional para resolver os problemas
internacionais de carater econdmico, social, cultural ou humanitério. (ONU, 2000, p. 1-2).

Assim, imbuidos desses principios, consensos e compromissos e, a exemplo da
Declaracdo anterior de Dakar, esta Declara¢do do Milénio, também reafirmou os principios
defendidos pela Declarag&o Universal dos Direitos Humanos, que no ano de 1998 completou
cinguenta anos. Nessas configuracdes, 0s oito objetivos-chave estabelecidos para o novo
milénio, foram: 1) Erradicar a pobreza extrema e a fome; 2) Alcancar a Educacdo primaria
universal; 3) Promover a capacidade de género e capacitar as mulheres; 4) Reduzir a
mortalidade infantil; 5) Melhorar a saide materna; 6) Combater o HIV/AIDS, a Maléria e
outras doencas; 7) Assegurar a sustentabilidade ambiental e; 8) Desenvolver uma parceria
global para o desenvolvimento. (RELATORIO ODM, 2015, p. 4-8). A sintese desses
objetivos e metas foi extraida do site da Organizacdo das Nagdes Unidas e disposta no quadro
2 abaixo:

Quadro 2 Objetivos e Metas da Declara¢do do Milénio

Objetivos e Metas (da Declaragdo do Milénio)

Objetivo 1: Erradicar a pobreza extrema e a fome

Meta 1. R: Reduzir pela metade, entre 1990 e 2015, a proporcao de pessoas cuja renda é inferior a um ddlar
por dia

Meta 1. B: Alcangar o emprego pleno e produtivo e o trabalho digno para todos, incluindo as mulheres e 03
jovens

Meta 1.C: Reduzir pela metade, entre 1990 e 2015, a proporcéo de pessoas gue sofrem de fome

Objetivo 2: Alcancar a educacdo priméria universal

Meta 2.A: Assegurar que, até 2015, as criangas em todos os lugares, meninos e meninas, possam concluir,
um curso completo de ensino primario

Obijetivo 3: Promover a igualdade de género e empoderar as mulheres
Meta 3.A: Eliminar a disparidade de género no ensino primario e secundario, de preferéncia até 2005, e em
todos os niveis de ensino o mais tardar em 2015

Objetivo 4: Reduzir a mortalidade infantil
Meta 4.A: Reduzir em dois tercos, entre 1990 e 2015, a taxa de mortalidade de menores de cinco anos

Obijetivo 5: Melhorar a salide materna
Meta 5.A: Reduzir em trés quartos, entre 1990 e 2015, o racio de mortalidade materna
Meta 5.B: Alcangar, até 2015, o0 acesso universal a satde reprodutiva

Obijetivo 6: Combater o VIH/SIDA, a maléria e outras doencas
Meta 6.A: Ter parado até 2015 e comecgado a reverter a propagacao do HIV/AIDS

Meta 6.B: Alcancar, até 2010, 0 acesso universal ao tratamento do VIH/SIDA para todos agueles que dele
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necessitem

Meta 6.C: Ter parado até 2015 e comecado a reverter a incidéncia de maléria e outras doencas importantes
Objetivo 7: Garantir a sustentabilidade ambiental

Meta 7.A: Integrar os principios do desenvolvimento sustentavel nas politicas e programas dos paises e
reverter a perda de recursos

Ambientais;

Meta 7.B: Reduzir a perda de biodiversidade, alcancando, até 2010, uma reducdo significativa na taxa de
perda

Meta 7.C: Reduzir para metade, até 2015, a proporcao de pessoas sem acesso sustentavel a dgua potavel e
saneamento bésico

Meta 7.D: Até 2020, ter alcancado uma melhoria significativa na vida de pelo menos 100 milhdes de
moradores de favelas

Objetivo 8: Desenvolver uma parceria global para o desenvolvimento

Meta 8.A: Desenvolver ainda mais um sistema comercial e financeiro aberto, baseado em regras, previsivel
e ndo discriminatorio;

Inclui um compromisso com a boa governagdo, o desenvolvimento e a reducdo da pobreza — tanto a nivel
nacional como internacional;

Meta 8.B: Dar resposta as necessidades especiais dos paises menos desenvolvidos;

Inclui: acesso livre de direitos aduaneiros e contingentes para as exportacdes dos paises menos
desenvolvidos; programa refor¢ado de reducédo da divida dos paises pobres altamente endividados (PPAE)
e anulacdo da divida bilateral oficial; e uma APD mais generosa para 0s paises comprometidos com 4
reducdo da pobreza;

Meta 8.C: Abordar as necessidades especiais dos paises em desenvolvimento sem litoral e dos pequenos
Estados insulares em desenvolvimento (através do Programa de Acdo para o Desenvolvimento Sustentavel
dos Pequenos Estados Insulares em Desenvolvimento e dos resultados da vigésima segunda sessdo
extraordindria da Assembleia Geral);

Meta 8.D: Lidar de forma abrangente com os problemas da divida dos paises em desenvolvimento através
de medidas nacionais e

internacionais, a fim de tornar a divida sustentavel a longo prazo

Fonte: Diviséo de Estatistica das Nagdes Unidas (2008).

No Brasil, o Decreto Presidencial de 31 de outubro de 2003, instituiu o “Grupo
Técnico para Acompanhamento das Metas e Objetivos de Desenvolvimento do Milénio,”
cuja atribuicdo era adaptar os ODMs as metas, e 0 conjunto de indicadores a realidade
brasileira. Assim, adaptados do documento internacional, foram estabelecidos os oito ODMs
do Brasil: 1) Acabar com a fome e a miseria; 2) Educacédo basica de qualidade para todos;
3) Igualdade entre os sexos e valorizacdo da mulher; 4) Reducéo da mortalidade Infantil; 5)
Melhorar a saude das gestantes, 6) Combater a AIDS, a Malaria e outras doencas; 7)
Qualidade de vida e respeito ao meio ambiente e, 8) Todo mundo trabalhando pelo
desenvolvimento. O quadro a seguir (quadro 3), mostra os ODMs apresentados na

Declaracdo do Milénio das Nacdes Unidas e como ficaram ap0s adequacdo a realidade

brasileira:
Quadro 3 — ODMs global e ODMs adaptados a realidade brasileira
ODMs GLOBAL ODMs NACIONAL
Erradicar a pobreza extrema e a fome Acabar com a fome e a miséria

Alcancar a educacgdo primaria universal Educacdo basica de qualidade para todos
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Promover a igualdade de género e empoderar as

mulheres

Igualdade entre 0s sexos e valorizagdo da

mulher

Reduzir a mortalidade infantil

Reducdo da mortalidade Infantil

Melhorar a satde materna

Melhorar a satde das gestantes

Combater o VIH/SIDA, a maléria e outras
doencas

Combater a AIDS, a Maléria e outras doencas

Garantir a sustentabilidade ambiental

Qualidade de vida e respeito ao meio ambiente

Desenvolver uma parceria global para o

Todo mundo trabalhando pelo desenvolvimento

desenvolvimento

Fonte: Adaptado da Divisdo de Estatistica das Nag¢des Unidas (2008) e do Relatério de Acompanhamento dos
ODMs (2010).

O trabalho deste grupo técnico resultou em cinco Relatérios Nacionais de
Acompanhamento, em parceria com instituicbes do Governo Federal e agéncias que
integram a ONU. Um desses Relatorios foi o Relatorio Nacional de Acompanhamento dos
Objetivos de Desenvolvimento do Milénio, produzido em marco de 2010 pelo referido
Grupo Técnico em parceria com o Instituto de Pesquisa Econdémica Aplicada (IPEA) e a
Secretaria de Planejamento e Investimento Estratégico do Governo Federal brasileiro. Dados
desse relatorio dao conta de que o Brasil atingiu excelentes resultados e aparece como um
lider em muitas areas. (RELATORIO NACIONAL DE ACOMPANHAMENTO DOS
ODMs, 2010, p. 10).

Quanto ao ODM 2, que trata da Universalizacdo da Educacdo Primaria, destaca-se
gue havia uma Unica meta a ser alcancada, a qual estabelecia até 2015, garantir que meninos
e meninas tivessem a oportunidade de terminar o ensino primario (ONU, 2015). Sobre esta
meta, 0 Relatorio dos ODMs 2015 da ONU indicou que ndo foi alcancada no tempo
estimado, porém, segundo Roma (2015, p. 35), o referido relatério apontou outros progressos
que foram avaliados como promissores, a exemplo da expansdo do ensino primario. Nos
paises desenvolvidos a taxa de alfabetizagdo entre jovens de 14 a 24 anos aumentou
globalmente, de 83% para 91%, entre 1990 e 2015, respectivamente.

No entanto, apesar dos progressos apontados no relatdrio, cabe problematizar que
nos paises em desenvolvimento, muitas criangas em idade escolar ndo frequentam a escola
e, muitas que iniciam ndo concluem, isso aliado a pobreza aumenta em 4 vezes a
probabilidade de ndo serem escolarizadas em detrimento daquelas oriundas de familias
consideradas ricas, aléem dos milhdes de pessoas com 15 anos ou mais que sdo analfabetas,

especificamente no Brasil.
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No dmbito da educacéo brasileira, 0s ODMs implicaram em diversas agdes por parte
do Governo Federal, todas elas para atender o compromisso de universalizar 0 acesso a
educacdo obrigatdria. Nesse contexto, foi instituido o Plano de Desenvolvimento da
Educacao — PDE (BRASIL, 2007), com vistas a melhorar a qualidade no ensino, bem como
0 Plano de Metas Compromissos Todos Pela Educacdo, instituido pelo Decreto n.
6.904/2007 (BRASIL, 2007), que estabelece programas e agdes a serem implementadas em
regime de colaboracdo com municipios, Distrito Federal e Estados.

Outras a¢6es também foram implementadas: o Programa mais Educacgdo, com vistas
a implantacéo da educagéo de tempo integral; o Plano Nacional de Formacdo de Professores
da Educacao Bésica (2009) e o Programa Universidade Aberta do Brasil (UAB) em 2006,
com foco na Educacdo a Distancia. Houve ainda a aprovacao da Lei que criou o piso salarial
nacional para professores, por meio do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Béasica Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEB), instituido pela
Lei n. 11. 494/2007, a instituicdo do indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica
(IDEB), a implantacéo do Prova Brasil e do Provinha Brasil e a ampliacdo da obrigatoriedade
da educacdo a faixa de 4 a 17 anos, por meio da Emenda Constitucional n. 59 a partir de
2009 (BRASIL, 2009).

Além disso, este relatério nacional, apontou a regido Nordeste com a que
concentrava maior nimero de analfabetos, bem como ressaltou a distancia que separa 0s
jovens das areas urbanas, dos jovens do campo. No que concerne a Educacdo de Jovens e
Adultos, mais uma vez a énfase foi no combate ao analfabetismo, de tal modo que em 2003
foi criado o Programa Brasil Alfabetizado. (RELATORIO NACIONAL DE
ACOMPANHAMENTO DOS ODMs, 2010).

Proximo de completar o seu tempo de vigéncia os relatorios que avaliam a execugéo
dos ODM s sinalizaram nos resultados globais, que embora ainda houvesse muito a ser feito,
0S paises estavam no caminho para atingir os ODMs. Quanto ao Brasil, o Relatorio Nacional
de Acompanhamento dos ODMs apontou avancos consideraveis e 0 cumprimento de grande
parte das metas estabelecidas. Segundo o referido relatério, em algumas areas o Brasil
definiu para si proprio metas mais ambiciosas do que as previstas nas Metas do Milénio e
isso fortaleceu a parceria e o reconhecimento do pais com o sistema das Nagdes Unidas.

No Brasil, especificamente na EJA, o relatério da ONU (2015) aponta que o
percentual de jovens de 15 a 24 anos com pelo menos seis anos de estudo completo, subiu
de 59,9%, em 1990, para 84%, em 2012. Contudo, a concretizagcdo de algumas metas dos
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ODMS e em particular a unica meta do ODM 2, que trata da educacdo em ambito global e
nacional, deixou lacunas e com elas, milhares de pessoas foram deixadas para tras, sobretudo
0s mais pobres e desfavorecidos, devido ao sexo, idade, deficiéncia, etnia ou localizacédo
geografica. Ainda no referido relatério, sdo destacadas questdes como desigualdade de
género; disparidades entre agregados mais pobres e mais ricos, entre zonas rurais e urbanas;
alteracbes climéticas e degradacdo ambiental; deslocamento de populagBes devido a
conflitos; pobreza, fome e falta de acesso a servicos basicos. Essas questdes se mostraram
inacabadas e que precisam ser retomadas nos compromissos globais para 0s proximos anos.

Ressalta-se que o contexto historico politico brasileiro em que se estabeleceram as
bases dos ODMs, abrangem todo o mandato do Presidente Luis In&cio Lula da Silva ((2003-
2006 e 2007-2010), como também o da Presidente Dilma Rousseff (2011-2014 e 2015-
2016). Esse destaque ocorre porque, em concordancia com Fraga (2017, p. 23), verifica-se
que as politicas neoliberais se mundializaram na era globalizada, mesmo em governos
“progressistas” sob 0s quais havia expectativas de rupturas.

Com essas configuracdes, buscou-se também, nesta pesquisa, por meio da técnica
nuvem de palavras, localizar os registros demarcatérios dos comandos propagados na
Declaragéo que trata dos ODMs, comparados com a agenda anterior de EPT para identificar
intersecdes e continuidades. Pode-se observar com isso 0 uso recorrente de determinados
termos/expressdes que imprimiram ao documento internacional, as intencionalidades e o

perfil do projeto esperado para a educacao.
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Figura 2 — Nuvem 2 de palavras
mais recorrentes na Agenda dos ODM
(documento global)

Figura 1 — Nuvem 1 de palavras
recorrentes no Documento Educacao para
Todos: o0 Compromisso de Dakar
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Fonte: Extraido do Documento Educagdo para

Todos: o Compromisso de Dakar (2000) Fonte: Extraido da. Declaragéo do Milénio das
acdes Unidas (2015).
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Ao observar as duas imagens, € possivel identificar que metas estabelecidas na
agenda anterior de EPT ndo foram alcancadas, sendo, portanto, postergadas, para a agenda
seguinte, como ¢ o caso de “desenvolvimento,” colocado na agenda anterior como resultado
dos esforcos advindos da educacdo. Assim, na agenda que apresenta 0s ODMs ja € possivel
ver com destaque 0 “desenvolvimento,” em primeiro plano, desta feita como sinénimo de
combate a pobreza e garantia de direitos, sendo a educacdo um desses direitos a serem
alcancados.

Nesse contexto reforca-se a ideia apresentada no inicio desse estudo por Deker e
Evangelista (2019), ao associarem as concepg¢fes humanistas trazidas nesses documentos
globais e, especialmente neste documento do Milénio, ao “canto da sereia.” A analogia se
justifica por apresentar uma narrativa que usa termos recorrentes das pautas dos movimentos
sociais, desta vez, para mascarar reais interesse. Sao termos como: pobreza, direitos, justica,
igualdade, humanos, os quais agregam, sobretudo, valor simbdlico de auxilio oriundo da
principal organizacéo internacional de onde partem os documentos: a UNESCO.

Destaca-se ainda, que na Nuvem 2 ndo constam os termos jovens e adultos, contudo,
ha que se destacar no documento do Milénio, a presenca de objetivos, que embora genéricos,
deveriam contemplar esses grupos etarios, a exemplo o Objetivo 2, que versa sobre alcancar

a educacdo primaria universal. Todavia ao analisar as suas metas, nota-se, mais uma vez, a
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restricdo na oferta e conclusdo, asseguradas as criancas (meninos e meninas), em todos 0s
lugares, o que reforga a subalternidade a que é submetida a politica educativa para estudantes
jovens e adultos, mesmo considerando um cendrio cujos indices sdo preocupantes e também
impactam no desenvolvimento do pais.

Nessas configuracdes e com a aproximacéo do final do prazo de 15 anos de vigéncia
da agenda Global que tratou dos objetivos de desenvolvimento do Milénio, chegou-se ao
momento de pensar a proxima agenda que ira substitui-la. 1sso sera, entdo, tratado na
sequéncia, na secdo intitulada a Agenda 2030 sob um olhar atento aos Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS 4): direcionamentos para a EJA, na qual serdo
apresentados os objetivos, metas e estratégias da Agenda global 2030, voltados para essa
modalidade de ensino da Educacdo Basica, indicando a partir disso, as aproximacoes e
intersecdes com 0s compromissos das agendas globais anteriores e as matrizes demarcatorias

para as politicas educativas para essa modalidade.

1.3 A AGENDA 2030 SOB UM OLHAR ATENTO AOS OBJETIVOS DE
DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL (ODS 4): DIRECIONAMENTOS
PARA A EJA

Para a ONU, a Agenda 2030 configura um “plano de agdo para o planeta e para a
prosperidade,” no qual todas as partes envolvidas sdo movidas pelo interesse de erradicar a
pobreza, incluindo a pobreza extrema. Para tal organizacao, este interesse representa o maior
desafio global a ser enfrentado, uma vez que é reconhecido como requisito indispensavel
para o desenvolvimento sustentavel. (NACOES UNIDAS, 2022).

Considerando essa ldgica, a ideia de desenvolvimento sustentavel, defendida pela
agenda global 2030, remonta a década de 1990 em que os problemas ambientais ganharam
destaque e marcaram mudancas significativas decorrentes dos alertas despertados na
Conferéncia de Estocolmo?, a respeito da crise ambiental que ameagava o planeta. Esses
alertas foram retomados anos depois, na ocasido da Conferéncia Rio+20, como ficou
conhecida pela sede no Brasil, na cidade do Rio de Janeiro em 1992. Na Rio+20, o mote dos
debates era 0 modelo insuficiente de desenvolvimento, o qual ndo respondia aos desafios de
superacdo da pobreza e desigualdade, como também os novos desafios ambientais para

alcancar um desenvolvimento sustentavel no século XXI. Para Guimaraes e Fontoura (2012,

3 Conferéncia das Nagdes Unidas realizada no periodo de 5 a 16 de junho de 1972, na capital da Suécia,
Estocolmo que tratou de pautas relacionadas a degradacdo do meio ambiente.
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p. 510), isso despertava a atengdo dos governos ja que a depredacdo continua do meio
ambiente global era vista como padrdo insustentavel de consumo, especialmente nos paises
industrializados.

Ao considerar esse padrdo insustentavel de consumo, a “nova” agenda global,
consagrou os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel, introduzindo novos conceitos em
convencoes e tratados multilaterais sobre 0 meio ambiente, o que envolvia novos atores ndo
estatais, privados e da sociedade civil e cujos principios baseavam-se em “responsabilidades
comuns, porém diferenciadas,” “quem contamina, paga”, dentre outros. (NACOES
UNIDAS, 2022). Nessas configuracdes, foram instituidos 17 objetivos de desenvolvimento
sustentavel definidos pela ONU e que comp6em a Agenda global 2030, conforme exposto

na figura 3 abaixo.

Figura 3 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel elaborado pela ONU

ERRADICAGAO BOA SAUDE EDUCAGAD IGUALDADE
DAPOBREZA EBEM-ESTAR DEQUALIDADE DEGENERD

EMPREGO DIGNO 10 REDUGADDAS
ECRESCIMENTO DESIGUALDADES EPRODUGAD
ECONOMICO RESPONSAVEIS
COMBATEAS VIDADEBAIXD PAZ JUSTIGA PARCERIAS
13 ALTERAGOES M DAGUA 16 EINSTITUICOES 17 EMPROL @

CLIMATICAS FORTES o DAS METAS

OBJETIVZ:S
DE DESENVOLVIMENTO
@ SUSTENTAVEL

Fonte: Nac¢Bes Unidas (2023).

Cumpre lembrar que esses 17 ODSs resultaram da revisdo, discussao, reedicdo e
ampliacdo dos acordos produzidos na Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos
(1990), da Conferéncia Rio+20 (1992) e da Declara¢do Mundial para o Desenvolvimento do
Milénio (2000). Para Souza e Shiroma (2022, p. 2-3), a Declaracdo de Incheon, que comp&e
a Agenda 2030, retne um conjunto de metas que buscam conduzir as nacfes ao
desenvolvimento sustentavel, porém a compreensdo de sustentabilidade, refletida no
documento, reduz a discussdo do tema a busca por uma conjun¢do harmodnica entre

economia, politica e condicdes ecoldgicas e nessas configuracOes, avaliam as referidas
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autoras, 0 meio ambiente ndo é considerado como um produto histérico das relages
concretas.

Ao que parece, 0 apelo que inicialmente congregou as na¢Ges do mundo inteiro para
o0 desenvolvimento sustentavel e a diminuicao da pobreza, por intermédio da conscientizacdo
ecoldgica, precisou buscar outros espagos para se consolidar, 0 que ocorreu por meio da
escola publica, reconhecida como solo fértil para isso. (SOUZA e SHIROMA, 2022, p. 3).
Nesse sentido, 0 Marco de Acdo para a implementacdo do Objetivo de Desenvolvimento
Sustentavel 4 (2015), documento que compde a Declaracdo de Incheon, apresenta 0s
caminhos, as acOes, as parcerias e as responsabilizacdes para o alcance desse ODS 4 e, assim,
de acordo com a UNESCO (2015), estabelece uma nova visdo para a educagdo para 0s
préximos 15 anos.

Nessa nova perspectiva, a educacdo é apontada como o caminho para a mudanca, de
tal modo que a principal promessa do ODS 4 é assegurar a educacao inclusiva e equitativa
de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos.
(UNESCO, 2015). A propagacdo desse ODS 4, ocorre como um apelo global a acdo para
acabar com a pobreza, proteger o meio ambiente e o clima e garantir que as pessoas, em
todos os lugares, possam desfrutar de paz e prosperidade. (NACOES UNIDAS, BRASIL.
2022).

Implementar o ODS 4, como j& mencionado, exigiu a retomada das a¢des nao
alcancadas pelas declarag6es internacionais anteriores, sobretudo a de ODM. Essas a¢des
ndo alcancadas tiveram destaque no Relatério sobre os Objetivos de Desenvolvimento do
Milénio de 2015, produzido pelas Nagdes Unidas, e que indicava que ao final do prazo de
15 anos, os resultados globais mostraram avancos consideraveis, que salvaram e melhoraram
a vida de milhdes de pessoas, como também reconheceram as assimetrias na concretizagdo
dessas acOes dada as condigdes de desenvolvimento (ou falta deste) em muitas areas.
(NACOES UNIDAS, 2015).

Essa andlise ja havia sido apontada, anteriormente, no Relatorio Nacional de
Acompanhamento dos ODMs (2010), produzido pelo Instituto de Pesquisa Econdmica
Aplicada (IPEA) e Secretaria de Planejamento e Investimento Estratégico (SPI/MP),
segundo o qual, a meta de reduzir a pobreza a metade até 2015 foi alcancada pelo Brasil em
2007 e superada em 2008. Isto ocorreu devido a forca de politicas sociais advindas do
Governo Federal brasileiro, a exemplo do Programa Fome Zero e o Bolsa-Familia, criados
em 2003, assim como pela expansdo do Sistema Unico de Saude (SUS), que resultou em
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reducdo importante na mortalidade infantil. No campo da educacdo, os indicadores do IPEA
(2010) mostraram que mais criangas foram matriculadas nas escolas.

Mesmo com essas conquistas, o Relatorio nacional destacou que 0s avangos
ocorreram de forma desigual pelo pais, uma vez que género, raca, etnia, e local de
nascimento sdo, ainda hoje, em grande parte, determinantes para a garantia ou nao de
direitos, ndo somente no Brasil, mas em todo o Mundo. Nessas configuragdes, tornar a
educacdo um direito universal pressupde enfrentar desafios que envolvem rupturas
tecnoldgicas, mudancas climaticas, conflitos, deslocamentos forcados de pessoas,
intolerancia, ddio, todos estes espraiando diferentes formas de exclusdo que tende a deixar
muitos para tras, conforme ressaltou o Relatério de monitoramento global da educacéo 2020.

Foram as lacunas apresentadas no Relatério Nacional (2010) de acompanhamento
dos ODMs e no Relatério (2015) sobre os Objetivos de Desenvolvimento do Milénio,
produzido pelas Nagdes Unidas, que a UNESCO, junto com o UNICEF, Banco Mundial,
Fundo das Nagdes Unidas para Atividades Populacionais (UNFPA), Programa das Nagoes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), ONU Mulheres e a Agencia da ONU para 0s
Refugiados (ACNUR), que levaram a organizacdo do FGrum Mundial de Educagdo 2015,
ocorrido em Incheon, na Coréia do Sul, entre os dias 19 e 22 de maio de 2015.

O referido FGrum contou com mais de 1.600 (um mil e seiscentos) participantes de
160 paises, incluindo mais de 120 ministros, chefes e membros de delegac@es, lideres de
agéncias e funcionarios de organizacdes multilaterais e bilaterais, além de representantes da
sociedade civil, da profissdo docente, do movimento jovem e do setor privado. Deste evento,
resultou a Declaragédo de Incheon para a Educagdo 2030, a qual estabelece uma nova visao
para a educacao para os proximos 15 anos, tendo a UNESCO, como a agéncia especializada
da ONU para tratar dos assuntos relacionados a educacéo, ciéncia e cultura, e portanto, o
Orgdo responsavel por coordenar a execugdo dos compromissos estabelecidos, neste
documento, na América Latina e no Caribe. (UNESCO, 2015, grifo nosso).

A Declaragéo de Incheon é o documento que direciona tratados de direitos humanos,
internacionais e regionais, para estabelecer o direito a educacdo e sua inter-relagdo com
outros direitos humanos, os quais irdo compor a agenda da educagdo 2030, cujo
compromisso principal € assegurar que os desafios globais e nacionais para a educacao sejam
alcancados. O documento entende a educacdo mais uma vez reconhecida como “principal
impulsionadora para o desenvolvimento e para o alcance de outros objetivos.” (UNESCO,
2015).
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Embora, nesse apelo global em que se configura a Declaragdo de Incheon, sejam
congregadas instancias como a sociedade civil, partes interessadas, atores ndo estatais,
professores e educadores, setor privado, comunidades e familias, todos nomeados por Souza
e Shiroma (2022, p. 13)como “parceiros fortes”, ou ainda, “atores-chaves,” ha que se
destacar o papel estratégico do Estado, concebido no documento em anélise, como o
responsavel pela educagdo e “guardido” do gerenciamento ¢ do financiamento eficiente.
Nessas condi¢des é que o documento apresenta a educacdo como um “bem publico” a ser
defendido por todos que, engajados nessa “empreitada,” devem cumprir a agenda global para
a educagdo. (UNESCO, 2015, p. 15).

Nesses termos, para a UNESCO (2015) a Declaragéo de Incheon inspira-se em uma
“visdo “humanista da educacdo e do desenvolvimento, assentada nos direitos humanos e na
dignidade; na justica social; na inclusdo; na protecdo; na diversidade cultural, linguistica e
étnica; na responsabilidade e na prestacdo de contas compartilhadas.” Neste contexto, a
Educacdo, passa a ser também considerada essencial para a paz, a tolerancia, a realizacao
humana e o desenvolvimento sustentavel e, portanto, elemento-chave para atingir o pleno
emprego e a erradicacdo da pobreza.

Ao atribuir esse protagonismo a educacdo, a Declaracao de Incheon suscita aos paises
interessados pela proposta de desenvolvimento, assumirem estratégias que promovam as
reformas necessarias no sistema educacional, baseadas em evidéncias, ou seja, nos
mecanismos de controle de resultados. Neste cenario, as organizagdes sociais surgem como
“provedoras de servicos educacionais,” consolidando-se como parte interessada nesse
desenvolvimento. (SOUZA; SHIROMA, 2022, p. 23).

Destaca-se que na Declaragdo de Icheon, a aprendizagem, é concebida a luz de uma
abordagem de educagdo ao longo da vida. Sobre isso, nota-se a existéncia de vasta literatura,
algumas dissonantes da compreensdo do que realmente significa esse paradigma. No
decorrer desse estudo, sdo evidenciadas algumas das diferentes inferéncias acerca desse
principio. Por ora, registra-se a analise construida por Souza e Shiroma (2022) e por Oliveira
I (2011).

Para Souza e Shiroma (2022, p. 17), ao propor promover oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos, o documento de Incheon restringe o conceito
inicial de educacdo ao longo da vida, a um tipo de educacgéo que se propde a estabelecer uma
gama de conhecimentos e habilidades que atendem o mercado de trabalho, os quais podem
ser apreendidos dentro e fora da escola. Nesse sentido, a0 mesmo tempo que o documento
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de Incheon restringe o conceito de educacdo ao longo da vida, ao incluir o termo
aprendizagem, amplia as oportunidades de atuagéo das instancias “parceiras,” conclamadas
a cumprirem a agenda global, uma vez que o referido documento reconhece diferentes
espacos nos quais a “aprendizagem” pode ser ofertada. A Reforma do Ensino Médio
(BRASIL, 2017), por exemplo, é a materialidade dessa logica, ao apresentar em seu artigo
36, os itinerarios formativos.

Para Oliveira 1. (2011) o conceito de educacdo ao longo da vida, vem se
amalgamando as acdes e documentos voltados para a EJA, em diferentes tempos historicos,
seja como educacéo e aprendizagem ao longo da vida; ou como educagéo ao longo da vida.
Para além do efeito semantico soar semelhante, Vieira (2008, p. 17) considera que se trata
de apropriacdes gque reunem distintas finalidades.

Essas finalidades sdo entendidas por Oliveira I. (2011, p. 8), ora como indispensaveis
“a prépria sobrevivéncia da humanidade” e fundamentais™ para o exercicio da cidadania e
para o processo de inclusdo social,” ora como “uma filosofia, um marco conceitual e um
principio organizador fundamental para resolver os desafios educacionais,” dentre os quais
se instala a EJA, ou ainda, relacionando a Educacédo de pessoas com necessidades especiais,
como sera abordado mais adiante. Dissonancias a parte, o fato € que o termo educacao ao
longo da vida, estd presente como referencial nos principais documentos orientadores da
politica educacional e, em particular naqueles voltados a EJA.

A Declaragdo de Incheon, compromete-se ainda, em “proporcionar oportunidade de
educacdo para o grande numero de criancas e adolescentes fora da escola, de modo a garantir
que todas as criangas estejam na escola aprendendo.” Assim, ao propor uma agenda de
educacdo transformadora, 0 documento traz como compromisso a garantia da inclusao e a
equidade, sobre 0s quais 0s paises signatarios da UNESCO, comprometem-se em enfrentar
todas as formas de exclusdo, marginalizagdo, disparidades e desigualdades no acesso,
participacdo e resultados de aprendizagem, mesmo que para isso seja necessario fazer
mudangas nas politicas de educacdo, de modo que “ninguem seja deixado para tras,”
slogan repetido a exaustdo, diga-se de passagem. (UNESCO, 2015, grifo nosso).

Souza e Shiroma (2022, p. 19) alertam que o documento de Incheon propaga a ideia
de que por meio da educacéo é possivel mitigar desigualdades, e sob essas condigdes deve
ser ofertada em formatos que se ajustem as necessidades de mercado, como € o caso da
educacdo a distancia e o uso de tecnologias modveis, por exemplo. Além disso, as referidas

autoras ressaltam que nessa ldgica, a teoria do capital humano seria atualizada, resultando
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na inducdo de reformas educacionais que viessem atender, em nome do desenvolvimento
sustentavel, a forca de trabalho que o mercado requer. Neste sentido, estdo incluidas nas
reformas as politicas, planejamento e ambientes de aprendizagem sensiveis, bem como a
formacéo de professores e o curriculo.

Na corrida por atender a essa logica global, nota-se a inclusdo do termo qualidade,
apresentado no documento de Incheon, como um compromisso que esta diretamente ligado
aos resultados de aprendizagem e ao mecanismo para medir o progresso. Neste interim, vale

considerar a seguinte analise de Contreras (2002, p. 23):

Atualmente, todo programa, toda politica, toda pesquisa, toda
reivindicacdo educativa é feita em nome da qualidade. E evidente que
todos estdo de acordo com tal aspiragdo. Contudo, citad-la sem mais nem
menos, € as vezes um recurso para ndo defini-la, ou seja, para ndo
esclarecer em que consiste, que aspira¢les traduz. Remeter a expressdo
‘qualidade da educagdo’, em vez de explicitar seus diversos contetdos e
significados para diferentes pessoas e em diferentes posic¢Ges ideoldgicas,
é uma forma de pressionar um consenso sem permitir discussao.

Verifica-se no excerto que a disseminagao desse conceito, embora represente
um desejo em comum, ndo é clara, na mesma proporcdo, quanto ao seu entendimento. Dessa
forma, embora haja dissonancia na compreensao desse termo, o fato é que ele permeia as
normativas nacionais, a exemplo a Constituicdo Federal de 1988, no seu artigo 206, inciso
sétimo, quando afirma que o ensino seré ministrado com a garantia de padréo de qualidade.
Mais adiante, no artigo 211 81° do texto constitucional, que trata do regime de colaboragéo
entre Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a referéncia a esse termo fala da
existéncia de um padrdao minimo da qualidade do ensino. Nesse mesmo caminho, a LDB
9394/1996, assegura o0 conceito de qualidade, e do mesmo modo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos, incorporaram a ideia de garantia do direito
a uma escola de qualidade, padrdes minimos a serem estabelecidos para a qualidade de
ensino. (JEFFREY e LEITE, 2016, p. 12-13)

Como se pode inferir, a garantia da educacdo como direito se propaga nos
documentos oficiais nacionais e internacionais, atrelada a indicadores de qualidade que,
contraditoriamente, nem sempre sdo possiveis de serem alcangados, resultando com isso, em
avaliacdes que desqualificam, essencialmente a educacdo ofertada pelo setor publico em
detrimento do setor privado. Um outro compromisso impresso na Declaragdo de Incheon,

trata da formacéo de professores e educadores, sendo reportados, por meio de termos como
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“empoderados,” “recrutados,” “treinados,” “qualificados,” “motivados” e “apoiados,” de
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modo a garantir a eficiéncia e eficacia. E uma traducio da formagcéo almejada pelo projeto
global que reduz a educacao a aprendizagem de habilidades e competéncias na leitura, escrita
e matematica, requisitos que respondem aos desafios globais de formar os estudantes para a
cidadania global, os direitos humanos e, que conduzam ao alcance da agenda de
desenvolvimento sustentavel p6s-2015. (UNESCO, 2015).

Essa formacéo, no ambito da educacéo ao longo da vida para todos, apresentada na
Declaracdo de Incheon, envolve habilidades técnicas e profissionais, por meio de oferta
flexivel dos percursos de aprendizagem e reconhece a avaliacdo e a certificacdo do
conhecimento, das habilidades e competéncias advindas tanto da educacéo formal, quanto
da educagéo informal. Para os jovens e adultos, particularmente, o documento compromete-
se em garantir que estes, especialmente as meninas e as mulheres, alcancem os niveis de
proficiéncia em habilidades basicas em alfabetizacdo e matematica, sendo fortalecido para
iss0, 0 uso de tecnologias de informagdo e comunicacédo (TIC), responsaveis por disseminar
0 conhecimento, o0 acesso a informacéo e a aprendizagem de qualidade, como forma de
prestacdo mais eficiente de servigos.

Para o alcance de tudo isso, o referido documento propbe aos governos, 0
estabelecimento de marcos legais e politicos que promovam a governancga, as parcerias e 0
apoio a participacdo de todas as partes interessadas. 1sso exige politicas, planejamentos,
acordos e financiamento, enderecados particularmente aos paises que se mostram distantes
de alcancar a propalada educacdo de qualidade para todos. A esse respeito, propde-se
aumentar a despesa publica em educacao e estimular a adesdo aos indicadores internacionais
e regionais que cubram tais despesas em educacdo. (UNESCO, 2015).

Acerca desse aumento da despesa publica, reforca-se o apoio dos paises
desenvolvidos, dos doadores tradicionais e emergentes, dos paises de renda média e dos
mecanismos de financiamento internacional, para que aumentem 0S recursos para a
educacéo, e do mesmo modo que ajustem suas agendas as necessidades e as prioridades dos
paises de renda baixa. Este apoio pode vir de forma individual ou coletiva, por meio de
assessoramento técnico, desenvolvimento da capacidade nacional e apoio financeiro. Se
estabelece com isso, a Parceria Global para a Educagdo, como uma plataforma de
financiamento que envolve mdaltiplas partes interessadas de um mecanismo de coordenacéo
mundial. (UNESCO, 2015).

Além disso, 0 documento orienta que sejam destravadas todas as fontes potenciais
para alcancar o direito & educagdo. Neste sentido, para Souza e Shiroma (2022, p. 20),
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legitima-se a crescente participacdo de organizac¢Bes privadas nos espagos publicos e sua

ingeréncia nas politicas publicas. Dessa forma, o documento de Incheon vem orientando

caminhos e acdes para alcancar o objetivo de desenvolvimento sustentavel, conforme mostra

0 quadro 4:

Quadro 4 - Metas do ODS4 para a Educacéo
Metas da Agenda 2030 para a EDUCACAO

Garantir que todas as meninas e meninos completem uma educacdo primaéria e
Meta 4.1 | secundéria gratuita, equitativa e de qualidade, que conduza a resultados de
aprendizagem relevantes e eficazes.

Garantir que todas as meninas e meninos tenham acesso ao desenvolvimento de
Meta 4.2 qualidade na primeira infancia, cuidados e educagdo pré-primaria, de modo que
estejam preparados para a educacdo primaria.

Assegurar a igualdade de acesso para todas as mulheres e homens a uma educagéao
Meta 4.3 | técnica, profissional e superior de qualidade, a pregos acessiveis, inclusive a
universidade.

Aumentar substancialmente o nimero de jovens e adultos que tenham habilidades
Meta 4.4 | relevantes, inclusive competéncias técnicas e profissionais, para 0 emprego, 0
trabalho decente e 0 empreendedorismo.

Eliminar as disparidades de género na educacdo e garantir a igualdade de acesso a
Meta 4.5 | todos os niveis de educagéo e formacgdo profissional para os mais vulneraveis,
incluindo as pessoas com deficiéncias, 0s povos indigenas e as criangas em situagéo
de vulnerabilidade.

Garantir que todos os jovens e uma substancial proporcao dos adultos, tanto homens
Meta 4.6 | como mulheres, estejam alfabetizados e tenham adquirido conhecimentos basicos em
matematica.

Garantir que todos os alunos adquiram as habilidades necessarias para promover o
desenvolvimento sustentavel, inclusive, entre outros, por meio da educacéo para o
Meta 4.7 | desenvolvimento sustentavel e estilos de vida sustentaveis, direitos humanos,
igualdade de género, promocdo de uma cultura de paz e ndo violéncia, cidadania
global e valorizagdo da diversidade cultural e da contribui¢do da cultura para o
desenvolvimento sustentivel.

Fonte: Adaptado da UNESCO, Declaragdo de Incheon, 2015 (grifo nosso).

Ao analisar o panorama das metas do ODS4 apresentado neste quadro 4, percebe-se
que educagdo primaria e os resultados de aprendizagem, continuam sendo foco dos
compromissos internacionais, reforgcando o que havia sido proposto na Agenda de EPT
(1990). Destaca-se que, ao contrario das agendas anteriores, desta vez foram apresentadas
metas especificas para jovens e adultos (4.4 e 4.6), o que reforca a ideia de retomada das
lacunas deixadas pelas agendas anteriores. Contudo, isso néo significa que houve alteragéo
no cenario das politicas que sdo consideradas prioritarias para o setor publico e rentaveis
para o setor privado. O foco continua sendo a educacéo das criancas e adolescentes.

Além disso, nota-se no referido documento, o carater privatista atribuido a Educacgéo

Técnica, Profissional e Superior, proposto na meta 4.3 e reforcada na meta 4.5, sobretudo
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pela contradi¢do no uso dos termos “pregos acessiveis” e “educagdo profissional e superior
de qualidade,” o que denota uma visdo mais de mercado e menos pedagdgica dessa oferta.
No ambito da EJA o efeito desse fendmeno ja se observa na contemporaneidade, na medida
em que as politicas educativas vdo sendo integradas a formacéo técnica e profissional, a
exemplo a proposta de alinhamento feita pela SEB/MEC e acatada pelo Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) que alinha a EJA a reforma implementada no Ensino Médio, cujo foco
é a educacdo profissional e técnica, mesmo o setor publico ndo apresentando a estrutura que
essa integracdo requer, tendo, portanto, que recorrer ao setor privado para garantir a oferta.
Com base no documento Declaracdo de Incheon, o qual apresenta os objetivos e
metas a serem alcancados até 2030, a nuvem de palavras abaixo, buscou reunir os termos
mais recorrentes desse documento internacional e assim tracar um panorama das principais

influéncias para a politica educativa de jovens e adultos no Brasil.

Figura 4 — Nuvem 3 de palavras mais recorrentes na Declaracdo de Incheon

lgualdade - Conhecimento
Género Educacao
Es 1""*”3:; as Matemétic_a Metas
ek parcerigs  Monitoramento e
e Ractiltados Sustentavel
|D||r9|to (ompeténcia :
nclusao Inclus3 Acesso
Eising AdU|t6][SUSBO Financiamento Equidade
Mulheres - Trabalho
Alfabetizacdo = Acesso HabllldadeS /
Acesso Adultos
Programas Ensino  Metas

Jovens|ovens  Trabalho Resuitados
Qualidade

Desenvolvimento
Professores

Fonte: Declaracdo de Incheon — Agenda Internacional 2030

Pela nuvem de palavras (figura 4), nota-se que de fato a Agenda 2030 relne as
lacunas deixadas pelas agendas anteriores e, em particular, a Agenda do Milénio, pois como
bem frisou Akkari (2017, p. 941), ao unir os paises do Norte e do Sul (global) na Agenda

2030, acredita-se que pela primeira vez 0 mundo teria uma mesma agenda internacional para
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aeducacéo. Isso, na opinido do referido autor, se traduz em mais parcerias e diferentes pontos
de vista sobre a educacdo e a formacdo. N&o a toa, a Declaracdo de Incheon, documento que
retine as intencdes que compdem a Agenda 2030, congrega um estatuto mundial que ganha
a adesdo das nacdes, em torno do consenso que propugna o desenvolvimento sustentavel.
Alcancar esse objetivo, requer um Estado que conduza as politicas educacionais para a
mesma direcdo e fazer isso envolve reformular e fortalecer politicas, planos, legislacdes e
sistemas, que na sua aparéncia desenhem um cenario em que todos e todas estdo incluidos
equitativamente, como mostra a referida nuvem de palavras e, contraditoriamente, na sua
esséncia, contemplem somente aqueles cujo investimento mostra-se rentavel, e este ndo € o
caso dos jovens e adultos da EJA.

Assim, baseada no legado de Jomtien e Dakar, a Declaracdo de Incheon se assenta
na narrativa que reforca o compromisso com a transformacao de vidas por meio de uma nova
visdo para a educacdo, com acles ousadas e inovadoras a serem alcancadas até 2030
(UNESCO, 2015). Este cenério sera apresentado na sequéncia, por meio de uma abordagem
que localizou as normativas e as politicas para a EJA alinhadas as metas 4.4 e 4.6 do Objetivo
de Desenvolvimento Sustentavel 4, considerando para isso, o tempo histérico de 2015 a
2022.

1.3.1 Configuragbes do ODS4 no cenério educacional brasileiro

Para a implementacdo dos ODSs, a ONU incentiva os paises a fazerem a adaptacao
dos mesmos as suas realidades, desde que ndo reduzam a magnitude e abrangéncia da agenda
global (IPEA, 2018, p. 13). Neste sentido, 0 Governo Federal brasileiro, para cumprir uma
estratégia da Agenda 2030, instituiu por meio do Decreto n. 8.892, de 27 de outubro de 2016,
a Comisséo Nacional para os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (CNODS).

Esta comissdo tinha por finalidade “nacionalizar” as metas e os indicadores globais
a realidade brasileira. Com este fim, a primeira tarefa da CNODS foi elaborar fichas técnicas
contendo informagBes como: tipo de meta (finalistica ou de implementacdo); aplicabilidade
a realidade nacional; nivel de precisdo do texto; necessidade de adequacédo; condicbes de
acompanhamento; identificacdo de drgédos publicos que irdo contribuir para o alcance da
meta; e sele¢do de outras metas que se relacionam com a meta especifica. No que se refere

ao tipo de meta (finalistica ou de implementacé&o), o documento esclarece que:
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Metas finalisticas sdo aquelas cujo objeto relacionam-se diretamente
(imediatamente) para o alcance do ODS especifico e; metas de
implementacdo referem-se a recursos humanos, financeiros, tecnolégicos e
de governanca (arranjo institucional e ferramentas: legislacdo, planos,
politicas publicas, programas, etc.) necessarios ao alcance do ODS. (IPEA,
2018, p. 117)

Decorrido um ano de sua criacdo, em outubro de 2017 a CNODS apresentou 0 seu
Plano de agdo para o intersticio de 2017 a 2019, contendo a adequacdo das 169 metas dos
ODSs e seus respectivos indicadores globais a realidade brasileira e, para isso contou com a
assessoria do IPEA e IBGE. Essa “nacionalizagdo” das metas levou em consideragdo
requisitos como: aderéncia as metas globais; objetividade; respeito aos compromissos
nacionais e internacionais anteriormente assumidos pelo governo brasileiro; coeréncia com
os planos nacionais aprovados pelo congresso Nacional (PPA e outros) e observancia as
desigualdades de género, de raca, de etnia, de geracdo, de condi¢des econdmicas, dentre
outras. (IPEA, 2018, p. 19).

Segundo dados do IPEA (2018, p. 20), como resultado desse trabalho, do total de
169 metas globais encaminhadas pela ONU, 167 foram mantidas pelo Brasil. Dessas 167,
39 mantiveram o texto original e 128 foram adequadas a realidade brasileira. Foram ainda,
adicionadas 8 metas, totalizando 175 metas nacionais. Para fins desta pesquisa, o0 quadro 5 a
seguir mostrara o resultado das adequacdes realizadas pela CNODS, especificamente para
as metas do ODS4, que propde “assegurar a Educacao inclusiva e equitativa e de qualidade,
e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos.” (UNESCO, 2015).

Quadro 5 — Metas do ODS4 adaptadas pela CNODS a realidade brasileira

Metas Globais da Agenda 2030 para a

Metas nacionais da Agenda 2030 para a

Educacao Educacdo adaptadas a realidade brasileira
Até 2030, garantir que todas as meninas e | Até 2030, garantir que todas as meninas e meninos
meninos completem uma educagdo | completem o ensino fundamental e médio, equitativo

primaria e secundéria gratuita, equitativa e
de qualidade, que conduza a resultados de
aprendizagem relevantes e eficazes.

Meta 4.1

e de qualidade, na idade adequada, assegurando a
oferta gratuita na rede publica e que conduza a
resultados de aprendizagem satisfatorios e
relevantes.

Até 2030, garantir que todas as meninas e
meninos tenham acesso ao
desenvolvimento de qualidade na primeira
infancia, cuidados e educacéo pré-primaria,
de modo que estejam preparados para a
educacdo primaria.

Meta 4.2

Até 2030, assegurar a todas as meninas e meninos o
desenvolvimento integral na primeira infancia,
acesso a cuidados e a educacao infantil de qualidade,
de modo que estejam preparados para 0 ensino
fundamental.

Até 2030, assegurar a igualdade de acesso
para todas as mulheres e homens a uma
educacdo técnica, profissional e superior
de qualidade, a precos acessiveis,
inclusive a universidade.

Meta 4.3

Até 2030, assegurar a equidade (género, raca, renda,
territério e outros) de acesso e permanéncia a
educacdo profissional e a educacdo superior de
qualidade, de forma gratuita ou a precos acessiveis.

Até 2030, aumentar substancialmente o
nimero de jovens e adultos que tenham

Meta 4.4

Até 2030, aumentar substancialmente o nimero de
jovens e adultos que tenham as competéncias
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habilidades relevantes, inclusive
competéncias técnicas e profissionais, para
0 emprego, o trabalho decente e o
empreendedorismo.

necessarias, sobretudo técnicas e profissionais, para
0 emprego, trabalho decente e empreendedorismo.

Até 2030, eliminar as disparidades de
género na educacdo e garantir a igualdade
de acesso a todos os niveis de educacéo e
formacdo profissional para os mais

Até 2030, eliminar as desigualdades de género e raca
na educacdo e garantir a equidade de acesso,
permanéncia e éxito em todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino para os grupos em situacéo de

Meta 4.5 | vulneraveis, incluindo as pessoas com | vulnerabilidade, sobretudo as pessoas com
deficiéncias, os povos indigenas e as | deficiéncia, populagdes do campo, populacdes
criangas em situacdo de vulnerabilidade. itinerantes, comunidades indigenas e tradicionais,

adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas e populacdo em situacdo de rua ou
em privacao de liberdade.
Até 2030, garantir que todos os jovens e | Até 2030, garantir que todos os jovens e adultos
uma substancial propor¢do dos adultos, | estejam  alfabetizados, tendo adquirido os

Meta 4.6 | tanto homens como mulheres, estejam | conhecimentos bésicos em leitura, escrita e
alfabetizados e tenham  adquirido | matemaética.
conhecimentos bésicos em matematica.

Até 2030, garantir que todos os alunos
adquiram as habilidades necesséarias para
promover o desenvolvimento sustentavel,
inclusive, entre outros, por meio da
educacdo para o desenvolvimento

Meta 4.7 | sustentvel e estilos de vida sustent:élveis, Meta mantida sem alteracio.
direitos humanos, igualdade de género,
promocdo de uma cultura de paz e ndo
violéncia, cidadania global e valorizacdo da
diversidade cultural e da contribuicdo da
cultura para o  desenvolvimento
sustentavel.

Construir e melhorar instalagfes fisicas | Ofertar infraestrutura fisica escolar adequada as
Meta para a,ed_uc\agéo,.apﬂrop_riadas para criangas nec_es_sAida_des da crignga, aces:sivel as pessoas com

e sensiveis as deficiéncias e ao género e que | deficiéncias e sensivel ao género, que garanta a
4.A proporcionem ambientes de aprendizagem | existéncia de ambientes de aprendizagem seguros,

seguros, nhao violentos, inclusivos e | ndo violentos, inclusivos e eficazes para todos.

eficazes para todos.

Até 2030, substancialmente ampliar | Até 2020, ampliar em 50% o0 nimero de vagas

globalmente o nimero de bolsas de estudo | efetivamente preenchidas por alunos dos paises em

disponiveis para os paises em | desenvolvimento, em particular os paises de menor

desenvolvimento, em particular os paises | desenvolvimento relativo, tais como os paises

de menor desenvolvimento relativo, | africanos de lingua portuguesa e paises latino-
Meta pequenos Estados insulares ~ em | americanos, para 0 ensino superior, incluindo
4B desen_volvimen_to eos pa_ises africanos, para programas de formacéo p_rofissional, de tecnolog_ia da

' 0 ensino superior, incluindo programas de | informagdo e da comunicagdo, programas técnicos,

formacdo profissional, de tecnologia da | de engenharia e cientificos no Brasil.

informacdo e da comunicagdo, programas

técnicos, de engenharia e cientificos em

paises desenvolvidos e outros paises em

desenvolvimento.

Até 2030, substancialmente aumentar o | Até 2030, assegurar que todos os professores da

contingente de professores qualificados, | educacao basica tenham formacdao especifica na area

inclusive por meio da cooperacdo | de conhecimento em que atuam, promovendo a oferta
Meta internacional para a formacdo de | de formacdo continuada, em regime de colaboracéo
4C professores, nos paises em | entre Unido, estados e municipios, inclusive por meio

desenvolvimento, especialmente os paises
de menor desenvolvimento relativo e
pequenos Estados insulares em
desenvolvimento.

de cooperacdo internacional.

Fonte: Adaptado do IPEA.
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No contexto geral do quadro 5, o horizonte das metas globais foi mantido no
documento nacional, porém apresentando novos objetivos, mais ousados do que os do
documento internacional. Na EJA manteve-se a 0 foco na alfabetizacdo e reforcou-se o
projeto dos donos do capital por meio da formacdo técnica e profissional. Observa-se que o
documento nacional manteve as mesmas estratégias orientadas pelo documento global da
agenda 2030 (quadro 6).

Quadro 6 — Metas e Estratégias do ODS4 e Indicadores para a EJA

METAS ESTRATEGIAS

1. Coletar e utilizar dados sobre a demanda em constante mudanca de habilidades
para guiar o desenvolvimento dessas mesmas habilidades, reduzir as disparidades
e responder as mudangas do mercado de trabalho, dos contextos e das
necessidades sociais, bem como responder as necessidades da “economia
informal” e do desenvolvimento rural.

2. Engajar parceiros sociais no desenvolvimento e na oferta de programas de
educacdo e formacdo que sejam holisticos e baseados em evidéncias. Garantir
que os curriculos de EFTP* e de programas de formacéo sejam de alta qualidade
e incluam tanto habilidades relativas ao trabalho quanto habilidades néo
cognitivas/ transferiveis — inclusive habilidades de empreendedorismo e TIC —e
que os Lideres e o corpo docente das instituicdes de EFTP, incluindo professores
e empresas, sejam qualificados/certificados;

4.4 Até 2030,
aumentar
substancialmente o
namero de jovens e

adultos que tenham

a . 3. Promover o desenvolvimento de diferentes formas de treinamento e
as competéncias

aprendizagem baseados no trabalho e na sala de aula, quando apropriado.

necessarias,

sobretudo técnicas e 4.Garantir sistemas de controle da qualidade da EFTP transparentes e eficientes,

e também desenvolver marcos de qualificacdes.

profissionais, para o
emprego, trabalho
decente e
empreendedorismo.

5.Promover a colaboracdo para melhorar a transparéncia e o reconhecimento
transnacional de qualificacGes de EFTP para, assim, aumentar a qualidade dos
programas de EFTP e possibilitar a mobilidade de trabalhadores e alunos, além
de garantir que os programas de EFTP acompanhem o ritmo das demandas
sempre em mudanca do mercado de trabalho;

6.Promover caminhos flexiveis de aprendizagem tanto em contextos formais
guanto ndo formais; permitir que os alunos acumulem e transfiram créditos por
niveis de consecuc¢do; reconhecer, validar e acreditar aprendizagens anteriores; e
estabelecer programas adequados de transicdo e servi¢os de consultoria e
orientacdo profissional.

Indicador Global

4.4.1 Percentual de jovens e adultos com habilidade em tecnologia da informacdo e comunicacao (TIC),
por tipo de habilidade.

Indicadores Nacionais

1. Percentual de jovens e adultos com formacdo profissional técnica de nivel médio, por sexo e faixas
etérias.
2. Percentual de jovens e adultos com formacdo em nivel superior, por sexo e faixas etérias.

4.6 Até 2030, 1. Estabelecer abordagens setoriais e multissetoriais para elaborar planos e
garantir que todos os | politicas de alfabetizagdo, bem como orgamentos, por meio do fortalecimento da
jovens e adultos colaboragdo e da coordenagdo entre ministérios relevantes, incluindo os de
estejam educacdo, salde, bem-estar social, trabalho, industria e agricultura e também a

4A sigla EFTP, de acordo com o documento, significa Educacdo e Formagédo Técnica e Profissional.
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alfabetizados, tendo | sociedade civil, o setor privado e parceiros bi e multilaterais que apoiem, na
adquirido os pratica, a oferta descentralizada

conhecimentos 2. Garantir que programas de alfabetizacdo e de ensino de habilidades basicas
basicos em leitura, | em matematica sejam, segundo mecanismos de avaliacdo nacionais, de alta
escrita e matematica. | qualidade, adaptados as necessidades dos alunos e baseados em seus
conhecimentos e experiéncias anteriores. Para isso € necessario cuidado especial
com cultura, lingua, relacionamentos sociais e politicos e atividade econémica,
com atencdo particular a meninas e mulheres e também a grupos vulneraveis,
além de empenho para conectar e integrar tais programas ao desenvolvimento de
habilidades para trabalho e subsisténcia decentes como elementos essenciais da
aprendizagem ao longo da vida.

3. Expandir programas eficazes de alfabetizacdo e capacitacdo de adultos
envolvendo a parceria da sociedade civil e aproveitando suas experiéncias e boas
praticas.

4. Promover o uso de TIC, principalmente da tecnologia movel, para programas
de alfabetizacdo e de ensino de matematica.

5. Desenvolver marcos e ferramentas de analise da alfabetizacdo para avaliar os
niveis de proficiéncia com base nos resultados da aprendizagem. 1sso demandara
a definicdo de proficiéncia entre uma gama de contextos, incluindo habilidades
para o trabalho e para a vida cotidiana.

6. Estabelecer um sistema para coletar, analisar e compartilhar dados relevantes
e atualizados sobre os niveis de alfabetizacdo e as necessidades de alfabetizacéo
e habilidades basicas em matematica, desagregados por género e outros
indicadores de marginalizacdo

Indicador Global (Na¢des Unidas)

4.6.1 Percentual da populacdo de uma determinada faixa etaria atingindo pelo menos um nivel fixo de
proficiéncia em (a) alfabetizacdo e (b) competéncia numérica funcional, por sexo.

Indicadores Nacionais (IPEA)

1. Percentual de alfabetizacdo da populacdo de 15 anos ou mais, por sexo.
2. Percentual de alfabetizacdo nas faixas etarias de 15 a 17 anos e de 18 a 24 anos, por sexo.
3. Percentual dos estudantes do ensino médio com conhecimento basico em matematica, por sexo.

Fonte: Adaptado de Unesco, Declaragéo de Incheon, 2015 e do Documento IPEA (2018).

No que se refere a meta 4.4, o documento em estudo informa que é uma meta
finalistica, ou seja, seu objeto relaciona-se imediatamente para o alcance do ODS4. Acerca
dessas adequacdes, observa-se a substituicdo do termo ‘“habilidades relevantes,” por
“competéncias necessarias,” que decorre devido a Comissdo considerar que habilidades
estdo associadas ao saber fazer: acéo fisica ou mental que indica capacidade adquirida. As
competéncias, por outro lado, seriam um conjunto de habilidades harmonicamente
desenvolvidas e que caracterizam, por exemplo, uma funcao/profissdo especifica. Nessa
configuracdo, a Comisséo acredita que o conceito de competéncia € mais abrangente que o
de habilidade, uma vez que este ultimo (habilidade) pode tornar-se obsoleto com o avango
tecnoldgico. Quanto a substituicdo do termo “relevante,” por “necessarias,” deu-se por
considerarem que o primeiro (relevante) é mais generico que o segundo e, por isso, mais
dificil de ser mensurado. (IPEA, 2018, p. 117).

Além disso, o documento esclarece o conceito do termo “competéncias necessarias”,

referindo-se a habilidades relacionadas a uma funcéo/profissao especifica; ja a expressao
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“trabalho decente/trabalho digno” ¢ utilizado por ser dessa forma que consta nos documentos
oficiais do Ministério do Trabalho e assim, mantém nestes, 0 mesmo sentido que € utilizado
pelo escritdrio brasileiro da Organizacao Internacional do Trabalho (OIT).

No que concerne ao termo “remuneragao equitativa”, segundo o documento do IPEA
(2018), diz respeito a seguranga no trabalho, protecdo social para as familias, melhores
perspectivas de desenvolvimento pessoal e integracdo social, bem como igualdade de
oportunidades e de tratamento para todas as mulheres e homens. Outro termo que chama
atengdo ¢ merece destaque € “empreendedorismo,” que se refere a disposicao ou capacidade
de idealizar, coordenar e realizar projetos, servi¢os, negocios que envolvem inovacgdes e
riscos (IPEA, 2018, p. 118).

Para a implementacdo dessa meta, 0 documento aponta os 6rgdos do Governo que
deverdo ser envolvidos nas agdes, quais sejam: Ministério da Agricultura, Pecuaria e
Abastecimento, Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inova¢des e Comunicagdes, Ministério
da Educacdo, Ministério da Indudstria, Comércio Exterior e Servigos, Ministério do Trabalho,
Ministério da Cultura, Ministério do Meio Ambiente e Ministério da Defesa Civil (MD).
Verifica-se, entdo, que a responsabilidade pelo cumprimento dessa meta € diluida por
diferentes setores da esfera federal.

Quanto a meta 4.6, trata-se de meta finalistica, a exemplo da 4.4. Sua adequacao
justifica-se como ‘“nada mais oportuno,” que adequar esta meta ao Plano Nacional de
Educacao (PNE 2014-2024), mesmo considerando que este PNE € anterior a agenda 2030.
No PNE é estabelecida a meta 9 que trata da erradicacdo do analfabetismo entre a populacéao
de 15 anos ou mais até 2024, o que coaduna com a meta 4.6 do ODS4, do mesmo modo que
coaduna com as demandas “inacabadas,” da agenda anterior de ODM. (IPEA, 2018).

Além disso, o documento do IPEA (2018, p. 121) informa que a opgéao por utilizar
os termos “conhecimentos basicos em leitura e escrita,” deu-Se por ser considerado um
importante indicador de qualidade da educacéo brasileira e neste sentido, compde o Indice
de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB). Ressalta-se que neste documento do IPEA
(2018, p. 121) o conceito de “alfabetizacdao” diz respeito “ao processo de aprendizagem no
qual se desenvolve a habilidade de ler e escrever de maneira adequada, sendo esta habilidade
utilizada como codigo de comunicagdo com 0 meio.”

Quanto aos “conhecimentos basicos em matematica,” atende as diretrizes advindas
do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — PISA (OCDE, 1997), traducéo do
Programme for International Student Assessment, criado pela OCDE para avaliar o
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desempenho dos estudantes na faixa etaria dos 15 anos, idade em que se pressupde o término
da escolaridade bésica, considerada obrigatoria na maioria dos paises. (BRASIL, 2023).

Por meio dos resultados obtidos nas avaliacbes em larga escala, pressupde-se que
cada pais avalie os conhecimentos e habilidades de seus estudantes em comparacao aos de
outros paises, pois acredita-se que desse modo, € possivel aprender com as politicas e
praticas aplicadas em outros lugares, o que pode influenciar na formulacdo de politicas e
programas educacionais que resultem na melhoria da qualidade e equidade dos resultados
da aprendizagem. (BRASIL, 2023).

No Brasil, o INEP € o 6rgdo do Governo Federal, responsavel pelo planejamento e
operacionalizacdo da avaliacdo. Vale pontuar que o Brasil participa do Pisa, como
pais/economia parceira, desde a sua primeira edicdo em 2000 (INEP, 2022). Além das
diretrizes do Pisa, o Brasil também segue os indicadores fornecidos pelo Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), o qual por meio de um conjunto de avaliacdes
externas, permite ao INEP realizar um diagndstico da Educacao Basica brasileira apontando
0 que pode interferir no desempenho dos estudantes. A aplicacdo de testes e questionarios é
realizada a cada dois anos, tanto na rede publica quanto na rede privada e, por meio delas,
acredita-se permitir que as escolas das redes estadual e municipal avaliem a qualidade da
educacao oferecida aos alunos, uma vez que os resultados configuram-se como subsidios
para elaboragdo, monitoramento e aprimoramento de politicas para a educacdo (INEP,
2022).

As médias de desempenho estudadas e apuradas no SAEB, somam-se as taxas de
aprovacdo, reprovacio e abandono, do Censo Escolar e compdem o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). Realizado desde 1990, o SAEB teve sua
edicdo reconfigurada em 2019, periodo que marca a transi¢do entre as matrizes de referéncia
utilizadas desde 2001 e as novas matrizes advindas da Base Nacional Comum Curricular —
BNCC (BRASIL, 2017), para o alinhamento da Educagéo Infantil, do Ensino Fundamental
e Ensino Médio.

Outro aspecto que merece destaque é a alternancia do publico-alvo envolvido nesta
avaliacdo. Segundo o INEP (2022), em 1990, quando foi realizada a primeira edi¢cdo, o
publico era composto por alunos das 12, 32, 5% e 72 séries do Ensino Fundamental, por amostra
de escolas publicas, sendo que as areas avaliadas eram Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais e Redacdo. Em 1995, as escolas privadas passaram a ser incluidas na

aplicacdo dos testes e o publico-alvo desta feita, passaram a ser os alunos da 42 e 82 séries do
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Ensino fundamental e 3? série do Ensino Médio e as areas avaliadas foram reduzidas a
Lingua Portuguesa e Matematica. Em 2021, o publico-alvo consistiu em alunos da Creche e
Pré-escola da Educacéo Infantil, do 2°, 5° e 9° ano do Ensino Fundamental, da 32 e 42 série
do Ensino Médio. Essas questdes estdo assentadas nas Matrizes de Referéncia advindas da
BNCC/2017.

No que tange as diretrizes desses dois instrumentos de avaliacdo dos resultados de
aprendizagem (SAEB e PISA), o IPEA (2018, p. 121, grifo nosso), adequa as referidas
metas, considerando que conhecimento basico em matematica, envolve interpretar e
reconhecer contextos que ndo exijam mais do que inferéncia direta; extrair informagdes
relevantes de uma Unica fonte e fazer uso de um Unico modo de representacdo; os alunos
nesse nivel, sdo capazes de interpretar literalmente os resultados.

Quanto as diretrizes de leitura, orienta para os “conhecimentos basicos em leitura,”
cujas habilidades exigem que o leitor localize uma ou mais informagdes e que estas possam
ser requeridas em varias condi¢Ges. Some-se a isso, 0 reconhecimento da ideia central de um
texto, compreendendo como essas ideias se relacionam; e ainda: a interpretacdo de uma parte
limitada do texto; do significado de uma parte limitada do texto quando a informacéo nao é
proeminente (inferéncia de baixo nivel) e que faca comparacdo ou conexdes entre o texto e
0 conhecimento, experiéncias e atitudes pessoais. (IPEA, 2018, p. 122).

Acerca dos “conhecimentos basicos em escrita”, o documento do IPEA (2018, p.
122) toma por base as habilidades exigidas na Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA),
segundo a qual tais habilidades consistem em grafar palavras com correspondéncias
regulares contextuais entre letras ou grupos de letras e seu valor sonoro, bem como a
producéo de um texto a partir de uma situacdo dada. Sob essas condigdes, percebe-se uma
tendéncia que transversa a alfabetizacdo de adultos nos diferentes tempos histéricos e, ao
que parece, se consolida na contemporaneidade — trata-se da sua limitacdo a aquisicdo de
proficiéncia e habilidades basicas de matematica, leitura e escrita.

Para além disso, mesmo sob o dissenso em torno dessa politica de resultados, advinda
de avaliagcbes em larga escala, ndo se pode perder de vista 0 quanto as politicas para a
educacdo sd@o resultantes desse mecanismo, ainda que sob razfes controversas e forte
movimento de resisténcia. Nesse sentido, o cenario educacional brasileiro tem mostrado
aproximacdes com esse mecanismo externo, haja vista a estreita relacdo do termo qualidade,
limitado a testes padronizados, como ENEM, IDEB e ANA. Esses testes, segundo Akkari
(2017, p. 952) vém se configurando nos Gltimos anos como orientadores das politicas para a
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educacdo, tanto federais. como estaduais e municipais. Assim, ndo parece razoavel que uma
modalidade como a EJA, que envolve diferentes grupos etérios, tenha como parametro de
sua politica educativa, apenas indicadores que envolvem habilidades basicas de matematica,
leitura e escrita.

Para Akkari (2017, p. 953), a disseminacdo da cultura de testes padronizados, tem
mostrado ainda, o avanco do setor privado na educagdo, uma vez que se mostra um mercado
promissor para algumas empresas e redes de ensino privado, o que demarca a face neoliberal

da educacéo no Brasil, pois segundo o referido estudioso:

esta cultura de testes, enraizada nas representagdes sociais da escola no
Brasil, tende a convencer o estudante desde a tenra idade que néo existe a
igualdade, nem a solidariedade, nem o respeito a diferenca, mas a
concorréncia e 0 mérito individual. Cada um é responsavel por si mesmo,
ninguém é responsavel pelos outros e ndo ha lugar na escola para todos,
(AKKARI, 2017. p. 953).

Este é, portanto, outro aspecto dos compromissos globais que se mostram
incorporados a realidade educacional brasileira. Para Petrella (2000), nessas condigdes, a
escola esta oficialmente credenciada a legitimar o pensamento que concebe a educacéo como
instrumento para a divisdo social desigual. Corroborando com isso, Akkari (2017, p. 937),
adverte que nesta configuracao, a reforma estrutural de todo o sistema educacional brasileiro
vai acontecendo e promovendo ajustes na infraestrutura, na formacdo, na gestdo, nas
representacdes sociais e nas estruturas mentais que resultam na citada divisdo social
desigual, como ficou evidente na analise descrita anteriormente e também como mostraram

os resultados na nuvem de palavras das trés agendas globais abaixo:
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Figura 1 — Nuvem 1 de palavras recorrentes Figura 3 — Nuvem 2: palavras mais
no Documento Educacdo para Todos: o recorrentes na Agenda dos ODM

Compromisso de Dakar (documento global)
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Fonte: Extraido do Documento Educagdo para Todos: ~ Fonte: Extraido da Declaragdo do Milénio das
o compromisso de Dakar (2000). Nagoes Unidas (2015).

Figura 4 — Nuvem 3 de palavras mais recorrentes na Declaracéo de Incheon
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Fonte: Declaracéo de Incheon — Agenda Internacional 2030.
Ao observar o resumo dos trés documentos, destaca-se 0 quanto eles representam os
tempos historicos, os projetos para a educacdo e as reformas do sistema educacional

brasileiro, que submete a escola também a esse contexto de reformas. Sobre isso, Laval
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(2018, p. 36, grifos nossos) resume o projeto para a educagdo que modifica ndo s6 a
educacdo, mas o sentido da escola, em trés periodos histéricos assim definidos:

Um periodo em que a principal fungdo da escola era integrar o
individuo moral, politica e linguisticamente a Nacao; um periodo em
gue o imperativo industrial nacional ditou as finalidades da
instituicdo; e o periodo atual, em que a sociedade de mercado
determina mais diretamente as transformacdes da escola.

Ainda segundo o autor, nessa l6gica muitos séo invisibilizados ou deixados para tras,
como ocorre com 0s jovens e adultos atendidos pela EJA, que para atender as exigéncias de
formacgdo do “homem flexivel,” se sentem impulsionados a adaptacdo ao mercado de
trabalho. Dessa maneira, formam o grande contingente de trabalhadores autbnomos, levados
a empreender em meio a crenga de uma pseudo escolha. Assim, seja advinda de matrizes
nacionais ou internacionais, vai se tornando o ensino o0 “grande mercado desse novo século.”
(LAVAL, 2018, p. 34).

Tal situacdo é evidenciada nos documentos analisados, a medida que palavras como
educacdo, direitos, aprendizagens, vdo sendo substituidas por termos como habilidades,
trabalho, resultados, monitoramento, dentre outros. Tais termos configuram o efeito e 0
sentido desse modelo de educacdo, cujo saber passou a ser visto como ferramenta para
resolver problemas. Ademais, destaca-se no jogo de palavras utilizadas nos trés documentos,
0 carater estratégico e ao mesmo tempo contraditorio, no qual se utilizam de termos
reconhecidamente incorporados a bandeiras de lutas sociais, como direito, inclusdo,
igualdade, equidade, género. Estes, dentre outros, terminam capturados pelos documentos
internacionais como a face “humanitaria” das agendas, na mesma propor¢do que termos
como desenvolvimento, competéncias, habilidades e resultados, denotam o perfil do capital,
assentado no individualismo, na excluséo, na competitividade e na divisdo de classes.

E neste cenario de apropriacdes, reformas, ajustes e, sobretudo de disputas, embora
ocupando um lugar por vezes secundario, que a EJA também é submetida a esse processo.
Por conta disso, a se¢do seguinte localizara, mais especificamente, as politicas advindas do
Governo Federal para essa modalidade de ensino por meio de leis, resolugdes e programas,
situados no tempo historico de 2015 a 2022 e considerando como marco regulatério de
partida, as metas 4.4 e 4.6 do ODS4 da Agenda 2030.
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2 POLITICASDE EDUCA,C;AO PARA A EJA NAS ULTIMAS QUATRO DECADAS
1990-2020): BREVE HISTORICO

Conforme Fonseca (1998), a interferéncia de Organismos Internacionais na
formulacédo e no planejamento de ac¢Ges advindas do setor publico brasileiro ndo é questéo
nova, pois ja na década de 1940, acordos entre o Brasil e o Banco Mundial de
Desenvolvimento (BIRD) eram firmados para financiar a area de infraestrutura. Em 1970
esses acordos se ampliaram para custear o setor social, haja vista que a populagéo mais pobre
carecia de servicos de salde, educacdo e nutricdo, requisitos humanos considerados
essenciais para aumentar a produtividade.

Assim, embora as politicas educacionais ao longo de vérias décadas venham sendo
implicadas por essas influéncias internacionais, concorda-se com Cunha (2002) que néo se
trata de acdo subserviente, considerando que ha resisténcias, contradi¢cGes e disputas
acirradas pela gestdo da educacdo publica, ainda que textos legais, programas, projetos e
acOes governamentais para os diferentes niveis e modalidades de ensino, a exemplo da EJA,
sejam forjados a luz de comandos externos, advindos de uma agenda global estruturante.

Para Di Pierro e Haddad (2015, p. 200), a agenda internacional vem se consolidando
gradativamente no Brasil, ndo apenas pela intensificacdo do processo de globalizacdo
presente em todos os ambitos da vida, mas também pelo papel que o pais passou a
desempenhar nos cenarios regional e global, mesmo sob movimentos de resisténcia. Para 0s
referidos autores, embora ndo sejam acordos impositivos, esses comandos internacionais
agem em pressao para que a sociedade civil reivindique a garantia de direitos, mudanca de
leis e comportamentos, acesso a informacdes ou requeira politicas publicas. Na busca por
atender a essas pressdes, 0S governos nacionais acabam consolidando as cooperacdes
bilaterais e multilaterais, para assim poderem acessar 0s recursos ofertados e, em troca,
evitarem as sangoes externas.

E nesse cenario de tensdes e coalizdes para ajustar-se & comandos externos, que as
politicas para a EJA no Brasil, vem sendo forjadas com muito mais intensidade, a partir da
década de 1990, periodo em que também os Organismos Internacionais (ONU, UNESCO,
UNICEF, BM, por exemplo) véo se consolidando no cenario nacional, como parceiros do
projeto global para a educacdo, & exemplo da Agenda 2030, que promete mitigar
desigualdades histdricas, por meio da educacdo, sob a justificativa do desenvolvimento

sustentavel.
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Diante destas consideracOes € imperioso apresentar um breve panorama historico da
EJA no Brasil, destacando as suas fei¢cGes a medida que reformas foram sendo forjadas para

atender projetos para a educacdo em cada tempo histérico. 1sso é o que se propde a seguir.

2.1 AS FEICOES DA EJA COMO RESULTADO DAS REFORMAS EDUCATIVAS
NO BRASIL

Para situar as fei¢Oes assumidas pela EJA, decorrentes das reformas do sistema
educacional brasileiro, perfaz-se uma trajetoria historica que implica no resgate do modo
como essa modalidade de ensino vem sendo concebida ao longo do tempo, por vezes,
desconsiderando, conforme Di Pierro; Joia e Ribeiro (2001, p. 58), que 0 seu campo de
praticas e reflexdes ndo se resume aos limites da escolarizagdo, a medida que envolve
processos formativos diversos e um sem namero de questdes culturais para além do espaco
escolar.

Na anélise de Gadotti (2008, p. 29 -32), a educacao de adultos define-se muitas vezes
por aquilo que ela ndo é. Oliveira I. (2011, p. 19) acrescenta que mesmo com 0S avangos
legais, os quais envolvem mudancas de concepcdo e principios educacionais, bem como o
reconhecimento da diversidade da populacdo jovem e adulta, inimeros desafios se impdem
para o século XXI. Dentre estes desafios, a autora ressalta a superacdo dos niveis de
analfabetismo; oferta de Educacdo Basica; substituicdo da oferta fragmentada por meio de
programas e exames supletivos e o atendimento das especificidades da populacdo atendida
pela EJA. Isso sinaliza para o hiato de alcance de uma formacdo para além da escolarizacdo.

Beisiegel (2003) por sua vez, aponta que 0 avango neste século (XXI) para a EJA, é
resultado dos principios norteadores construidos anteriormente, sobretudo a luz da
Constituicao Federal de 1988, momento no qual a oferta publica de alfabetizacéo, a elevacao
de escolaridade e a formagdo para o trabalho, configuraram-se em imposicéo legal que
reconhecia a EJA como direito publico subjetivo. Mais adiante, a LDB 9394/96 instituiu a
EJA como modalidade da Educacdo Baésica, nas etapas do Ensino Fundamental e Médio,
reconhecendo, portanto, a garantia desse direito como de responsabilidade compartilhada
entre Estados e municipios, em colaboracgdo supletiva da Unido.

Nos anos que se seguiram apds a Lei 9394/96, a oferta de EJA nos Estados e
municipios se manteve com baixos recursos, haja vista que o Fundo de Manutengédo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF),

instituido também em 1996, ndo incluiu esta modalidade de ensino nos repasses dos recursos
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desse fundo, vez que o foco era a universalizagao do acesso ao ensino obrigatorio na infancia
e adolescéncia (DI PIERRO E HADDAD, 2015, p. 2006). Apesar disso, algumas iniciativas
foram tomadas para atender essa modalidade, a exemplo da Proposta Curricular para o 1°
Segmento (1997) e para o 2° Segmento da EJA em (2002) e a elaboracao da Colecéo de livro
didatico Viver e Aprender, especifica para a referida modalidade de ensino, cuja distribuigcdo
aconteceu a partir de 1998. Ressalta-se que essa colegéo foi elaborada em parceria com a
ONG Acdo Educativa, a qual também esteve presente na elaboracédo da Proposta Curricular
para o 1° Segmento da EJA, citada anteriormente.

No ano de 1998, foi criado o Programa Nacional de Educacgdo na Reforma Agréria —
PRONERA - (BRASIL, 2023). Tal Programa estava alocado no Ministério do
Desenvolvimento Agrario (MDA), e tinha como objetivo “inserir na agenda publica a
discussdo sobre a politica de garantia de direito constitucional dos povos do campo a uma
educacéo de qualidade.” Para Di Pierro (2006, p. 4), o PRONERA inova em duas direcdes:
a construcdo e o emprego de metodologias de ensino a realidade sociocultural dos
assentamentos, assim como para o exercicio de um modelo de gestdo colegiada, participativa
e democrética, envolvendo todos os parceiros — universidades, movimentos sociais e
governo Federal.

Na analise de Oliveira I. (2011, p. 2), a partir da promulgacéo das Diretrizes e Bases
da Educacgdo de Jovens e Adultos no ano de 2000, ha reforco ao reconhecimento dessa
modalidade como um direito, a medida que as diretrizes tomam como referéncia o acesso a
educacdo escolar pela universalizacdo do Ensino Fundamental e Médio, considerando o
acesso a leitura e a escrita como um bem puablico. Ao ser concebida como direito, as feicdes
de suprimento e compensacdo, historicamente atribuidas a EJA, sdo substituidas pelas
funcOes reparadora, equalizadora e qualificadora.

Nessa perspectiva, assegura-se 0 acesso gratuito aos jovens e adultos que ndo
efetuaram os estudos na idade regular (LDB/96, Art. 378 1°), podendo sua oferta acontecer
de forma presencial, ou a distancia e por meio de exames supletivos e, ainda, a alfabetizacéo
é também, parte inerente desse direito & educacdo. (OLIVEIRA 1., 2011, p. 3). No refor¢o a
essa recente ampliacdo do conceito e da reconfiguragdo das funcGes da EJA, destaca-se o
papel da sociedade civil, pela defesa de uma educacgéo popular ou alternativa.

Esta linha pedagdgica se assenta na visao de Paulo Freire (1995, p.53), tedrico que
defende que “s6 numa compreensdo dialética da relacdo escola-sociedade é possivel ndo s6

entender, mas trabalhar o papel fundamental da escola na transformacdo da sociedade.”
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Essas ideias, por vezes se chocam com o que Branddo (1986) chama de visdo simplista da
educacdo de adultos ofertada pelo Estado, tematica ainda hoje debatida, sobretudo nos
movimentos de resisténcia em defesa da EJA, a exemplo dos Foruns e conferéncias
Nacionais de EJA, engajados na luta por essa modalidade de ensino.

Para Di Pierro (2005, p. 1122), o periodo que encerra a década de 1990 e inicia 0s
anos 2000 (o novo milénio), “marca em todo o mundo as aspiragdes e a participagdo dos
jovens e adultos em programas educacionais.” Brunel (2004) destaca que isso foi tdo intenso
que no Brasil, esse fendmeno foi chamado de “juvenilizagdo” na EJA.

Assim, Di Pierro (2005, p. 1122) ressalta que 0s jovens buscaram maior
escolarizacdo, motivados pelas crescentes exigéncias por qualificacdo, advindas de um
mercado de trabalho competitivo e excludente. Dessa forma, ainda na andlise da referida
autora, as novas feicdes da EJA, a partir desse novo século, assumem, de um lado, contornos
mercadoldgicos atrelados a qualificacdo profissional e alinhados ao movimento global de
orientagdo de compromissos para a educacdo, e de outro, o consenso em favor da
alfabetizacdo, que também ndo deixava de acompanhar as orientacGes externas, configurada
na avaliacdo das instancias internacionais, como um importante indicador para o
desenvolvimento.

Em 2002, em substituicdo a maneira como os exames de certificacdo para pessoas
jovens e adultas eram organizados nos Estados, o MEC cria 0 Exame Nacional de
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos — ENCCEJA (BRASIL, 2002), que
configura-se ainda hoje, como instrumento de avaliacdo para afericdo de competéncias e
habilidades de jovens e adultos do Ensino Fundamental e Médio. (INEP/MEC, 2002).

Em 2003, a chegada de uma nova gestdo no executivo federal, direcionada pelo entéo
Presidente Luis Inacio da Silva, mostra-se mobilizada pela orientacdo de novos comandos
globais, desta feita advindos da Agenda de ODM (2000), a qual trazia como um dos seus
objetivos, erradicar a pobreza extrema e a fome. Essa demanda consolidou-se em nova
gestdo nacional, como pauta do governo e por meio da qual foram sendo forjadas inimeras
acOes do Governo Federal brasileiro, dentre as quais também se localiza a EJA.

Nesse sentido, no &mbito da alfabetizacdo, concorda-se com Di Pierro e Haddad
(2015, p. 206) que inicialmente a alfabetizagdo de jovens e adultos mais uma vez ganha
destaque ao ser reconhecida como “divida social e prioridade nacional.” Na busca por
atender a essa pauta, em 2003 é lancado o Programa Brasil Alfabetizado — PBA — (BRASIL,
2003). Para acompanhar o gerenciamento do Programa de modo descentralizado, por meio
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de parcerias com 0s governos subnacionais, é redesenhada a Comissdo Nacional de
Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos — CNAEJA (BRASIL, 2016), sendo entéo
composta por representantes dos governos subnacionais, da sociedade civil, dos foruns de
EJA e dos movimentos sociais voltados a educacdo de jovens e adultos. A estes
representantes caberia a construcao de uma politica para essa modalidade.

Catelli Jr. (2014), analisa que o PBA, caminhou na contramé@o do pensamento
contemporaneo que prima pelo letramento das pessoas jovens e adultas e alem disso, o
Programa reproduziu o formato de campanhas na oferta da alfabetizacdo de massa, com curta
duragdo, baixo custo, sendo executado em paralelo ao sistema de ensino e com
alfabetizadores recebendo ajuda de custo modesta, escassa orientagdo e ainda, sendo 0s
responsaveis por recrutar os alfabetizandos que viriam compor as turmas.

Di Pierro e Haddad (2015, p. 207), entendem que com a prerrogativa de também
responder pelas demandas da EJA, em 2004 foi criada a Secretaria de Alfabetizacéo e
Diversidade — SECAD (BRASIL, 2004), incumbida, dentre outras fungdes, de buscar a
ampliacdo de apoio técnico e financeiro aos Estados e Municipios. Esse movimento resultou
no Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para Atendimento a Educacdo de Jovens e
Adultos e que mais tarde viria a se tornar a Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — SECADI (BRASIL, 2014c¢) ao incluir a tematica da
“Inclusdo.”

Ha que destacar, porém, que nem todas as acOes voltadas para a EJA estiveram sob
a tutela da SECAD, a exemplo do PRONERA, conduzido pelo Instituto Nacional de
Colonizacdo e Reforma agraria (INCRA) e o Programa de Incluséo de Jovens (Projovem
Urbano), que foi conduzido em 2005 pela Secretaria Nacional de Juventude (SNJ) e em 2011
foi transferido para o MEC. Este Programa era destinado a conclusdo do Ensino
Fundamental de jovens de baixa renda e precaria insercdo no mundo do trabalho.

Em 2006, a Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica (SETEC) deu inicio
ao Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Béasica com a Educacdo Profissional na
Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos — PROEJA (BRASIL, 2006), cuja finalidade
era, segundo Di Pierro e Haddad (2015, p. 208) a “oferta de cursos integrados de elevagéo
de escolaridade (fundamental e média) e formacéo profissional (inicial e técnica) na rede
federal de educacéo profissional e tecnologica.

Para Di Pierro e Haddad (2015, p. 208), a inclusdo da EJA nas politicas estruturantes
do sistema de Educacdo Bésica aconteceu em posi¢do secundaria em relagdo as demais
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etapas e modalidades. Isso porque elas passaram a ser organizadas sob as matrizes do Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e das 28 diretrizes do Compromisso Todos pela
Educacao, firmado pelos Estados e municipios que aderiram ao PDE, consta apenas a
manutencdo de um programa de alfabetizacao de jovens e adultos e, ainda assim, este sequer
foi monitorado. Considerando que a criagdo e implementacdo das politicas educativas, no
Brasil, resultam, essencialmente, de estratégias de monitoramento e a EJA ocupou lugar
secundario nessa estratégias, corrobora-se com Catelli Jr. e Serrdo (2014), quando afirmam
que ao ndo incluirem os estudantes da EJA nos sistemas de afericdo de desempenho
instituidos pelo INEP para a composicao do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica
(IDEB), fizeram com que “0s resultados de aprendizagem na modalidade estivessem fora do
campo de atencao dos gestores e da opinido publica.”

Di Pierro e Haddad (2015), chamam atencdo para outro aspecto, 0 FUNDEB vigente
no periodo de 2007 a 2020, aconteceu em condicGes desfavoraveis para a EJA, ja que o fator
de ponderacdo atribuido as matriculas efetuadas nos cursos presenciais dessa modalidade é
0 menor de todas as demais etapas e modalidades, sendo a esta atribuido um teto de gastos
que ndo pode exceder 15% do total. Mesmo nessas condicdes, os recursos disponibilizados
foram maiores que os anteriores destinados a modalidade até entdo, isso potencializou as
condicdes de oferta, de ensino-aprendizagem e de permanéncia dos estudantes na escola,
considerando, nesse sentido, os programas federais de alimentacéo e transporte escolar, do
livro didatico e de descentralizacdo de recursos para as escolas. (DI PIERRO; HADDAD,
2015, p. 209).

No que se refere aos direitos educativos, bem como as responsabilidades estatais para
assegura-los, destaca-se a Emenda Constitucional n. 59, a qual modificou a redacdo do
Artigo n. 208 da Constitui¢do Federal, tornando obrigatoria a Educagdo Bésica da Pré-Escola
até o Ensino Médio, assegurando, inclusive, a oferta gratuita para todos os que nao tiveram
acesso na idade propria, e estendendo aos educandos o acesso universal ao material didatico
escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude. Com isso, amplia-se o direito dos
jovens e adultos ao Ensino Médio e aos programas suplementares a ele associados, fazendo
com que a legislacéo infraconstitucional atenda essas determinacGes, como 0 que aconteceu
com a Lein. 12.796/2013, que alterou a LDBEN 9394/96.

Seguindo a trilha dessas configuracdes de ampliacdo ao acesso a educacao de jovens
e adultos, em 2010 os Ministérios da Educacdo, da Justica e os Conselhos Nacionais de

Educacéo e de Politica Criminal e Penitenciarias, uniram esforgos em torno das Diretrizes
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Nacionais, para a Oferta de EJA em Situacédo de Privacgdo de Liberdade nos Estabelecimentos
Penais. Isso resultou, no ano seguinte, na alteracéo da Lei de Execucéo Penal, que passou a
diminuir a pena daqueles que estudam, do mesmo modo que os Estados, alinhados as essas
novas Diretrizes, passaram a receber assisténcia da Unido. (DI PIERRO; HADDAD, p. 210,
2015).

Cumpre destacar a expectativa gerada em torno das acdes do Governo Federal, no
sentido de refletirem indices positivos quanto ao combate ao analfabetismo e o aumento na
escolarizacdo da populacdo jovem e adulta, convergindo, assim, no alcance das metas
fixadas nos compromissos internacionais e planos nacionais de educacgéo. Contudo, isso néo
ocorreu, infelizmente, como o esperado, ja que os indicadores mostraram lento progresso
nos indices de alfabetizacdo e escolarizacdo, bem como declinio constante nas matriculas a
partir de 2007, o que vem se aprofundando nos ultimos anos. Sobre isso, dados coletados no
site do IBGE, e apresentados no grafico abaixo, demonstram a taxa de analfabetismo das
pessoas de 15 anos ou mais de idade nas grandes regides brasileiras, entre 2004 a 2009,
ressalte-se, passado quase uma década de vigéncia dos ODMS, o que confirma as

expectativas frustradas quanto ao alcance de indices positivos.

Gréfico 1 — Taxa de analfabetismo das pessoas com idade de 15 anos ou mais, por grandes
regides brasileiras (2004-2009)
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Fonte: IBGE/PNAD - Biblioteca IBGE — indicadores 2009.

O grafico 1 destaca a concentracao de analfabetos, sobretudo nas regides Nordeste e

Norte e as menores nas regides Sul e Sudeste. Embora registre-se uma leve queda dessa taxa
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nos anos de 2004 a 2009, h& que se destacar o quéo ainda sera desafiador alcancar as metas
fixadas nos compromissos internacionais e planos nacionais de educacdo acerca do
analfabetismo. Este € apenas um trago no marco de desigualdades que envolvem a garantia
do direito ao acesso a educacéo no Brasil.

Do mesmo modo, dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio —
PNAD/IBGE - de 2009, mostravam que o Brasil tinha uma populacdo de 57,7 milhdes de
pessoas com mais de 18 anos a época, as quais ndo frequentavam a escola e ndo tinham o
Ensino Fundamental completo. No que se refere ao declinio das matriculas, os dados
expressos no gréfico na sequéncia (grafico 2), sdo precisos e confirmam esse decréscimo a

época.

Gréfico 2 - Matricula dos cursos presenciais da EJA no Brasil, por segmento (2001-2010)
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Fonte: Extraido do Documento Em busca de saidas para a crise das politicas publicas de EJA (2022).

Os dados do gréafico 2 confirmam, no periodo de 2001 a 2010 um modesto aumento
na taxa de matricula nos dois segmentos, porém, quando comparados com o periodo de 2006
a 2010, nota-se um declinio na taxa de matricula nos dois segmentos. Sobre isso, a analise
apresentada no referido documento, destaca que essa reducgdo se deve, por vezes, a “fragil
cultura do direito & educacéo na vida adulta, bem como a dificuldade de conciliar trabalho,
familia e estudo em um contexto de oferta reduzida, pouco flexivel e atrativa.”
(MOVIMENTO PELA BASE, 2022, p. 17).

Fazendo uma breve anélise do periodo em que hd o aumento do ndmero de

matriculas, concorda-se com Maraschin e Ferreira (2020, p. 4) que o periodo compreendido
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entre 2005 a 2015 é marcado pela politica de Educacdo de Jovens e Adultos integrada a
Educacdo Profissional no Brasil. Nesse sentido, vale observar que essas politicas
objetivavam possibilitar e regular a educacao dos trabalhadores, jovens e adultos, nos niveis
inicial e continuado e na Educacdo Profissional técnica de nivel médio, integrada ou
concomitante, podendo ser ofertada tanto na rede federal de Educacéo Profissional, quanto
nas instituicGes publicas dos sistemas de ensino estaduais e municipais e pelo sistema “S”
(Servico Social do Comércio - Sesc, Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial - Senac
e Servico Nacional de Aprendizagem Industrial - Senai). Sdo exemplos dessa organizacao,
os cursos do PROEJA e PROEJA FIC, instalados entre 2006 e 2009, nos recém criados
Institutos Federais, assim como 0 PRONATEC EJA, lancado em 2013 que, por forgca de um
esforco conjunto dos movimentos sociais, foruns de EJA e pesquisadores da educacéo e do
trabalho, pode ser ofertado, também, para o publico dessa modalidade de ensino.

Depreende-se entdo, que se tratou de periodo historico marcado pela oferta da EJA
no formato de campanhas e programas de combate ao analfabetismo e também, integrada a
Educacao Profissional, estabelecendo interse¢des com as Metas 9 e 10, da recém aprovada
Lei n. 5 de 25 de junho de 2014, que institui o Plano Nacional de Educacdo — PNE 2014-
2024, assim como, com as matrizes advindas da Declaracdo de Incheon, demarcadas
especificamente para a referida modalidade de ensino, por meio das metas 4.6 e 4.4 do
ODS4/Agenda 2030, as quais versam, respectivamente, sobre a oferta da EJA integrada a
Educacao Profissional e o combate ao analfabetismo.

Sobre esses dois documentos, um nacional (o0 PNE) e o outro internacional (a
Declaracédo de Incheon), a subse¢do a seguir apresentara um olhar mais atento, no sentido de
evidenciar as aproximagdes entre essas duas matrizes orientadoras do sistema educacional,
localizando as ag¢bes do governo nacional brasileiro para promover as reformas do ensino e,

em particular, as reformas nas politicas para a EJA e assim, atender a esses dois comandos.

2.2 UM OLHAR ATENTQ SOBRE AS METAS E ESTRATEGIAS DO PNE (2014-2024)
E SUAS INTERSECOES COM A AGENDA 2030

Como ja explanado anteriormente, a Lei que instituiu o Plano Nacional de Educacéao

para a vigéncia de 2014 a 2024 é anterior ao periodo de vigéncia da Agenda internacional

2030, que é de 2015 a 2030. Todavia, ha que se destacar o movimento que havia em torno

da construcdo de uma nova agenda, p6s Agenda do Milénio (2000-2010). Nesse sentido

foram realizados estudos/balancos, com a prerrogativa de avaliar o alcance dos objetivos e
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metas propostos na agenda anterior, o que resultou em varios relatdrios, apontando 0s
avancos e as lacunas postergadas para um novo acordo global a ser firmado. A compreenséo
disso, reforca a tendéncia de continuidade das acdes orientadas por esses documentos
externos, ou seja, a agenda internacional em vigéncia (Agenda 2030) reforca acgdes
inacabadas das anteriores e, nessas condi¢des, as politicas nacionais também sinalizam para
essa mesma tendéncia.

Assim € que apoés 4 anos de tramitacdo no Congresso Nacional, foi aprovada a Lei
que instituia o PNE (BRASIL, 2014) para a vigéncia de 2014 a 2024 e com a finalidade de
melhorar a educagdo no pais nos 10 anos de sua vigéncia. Nao foi o primeiro PNE, ja que o
primeiro da histdria brasileira foi criado em 1996 e deixou varios objetivos a serem
alcancados. O PNE vigente, apresenta 20 metas, 254 estratégias e 14 Artigos, e constam no

seu Artigo 2°, as seguintes diretrizes:

| - erradicacdo do analfabetismo; Il - universalizagdo do atendimento
escolar; Il - superagdo das desigualdades educacionais, com énfase na
promogdo da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de
discriminacéo; IV - melhoria da qualidade da educacéo; V - formacéo para
o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em
que se fundamenta a sociedade; VI - promogdo do principio da gestdo
democrética da educagdo publica; VII - promocdo humanistica, cientifica,
cultural e tecnoldgica do Pais; V111 - estabelecimento de meta de aplicacdo
de recursos publicos em educa¢do como propor¢do do Produto Interno
Bruto - PIB, que assegure atendimento as necessidades de expansdo, com
padrédo de qualidade e equidade; IX - valorizacdo dos (as) profissionais da
educacdo; X - promogdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a
diversidade e a sustentabilidade socioambiental. (BRASIL, 2014, p. 1, grifo
Nosso).

No universo das 20 metas para a educacdo, duas estdo diretamente ligadas a

Educacéo de Jovens e Adultos. Trata-se das metas 9 e 10, conforme se observa a seguir:

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 educac&o profissional. (BRASIL, 2014, p. 1, grifo nosso).

Os quadros 7 e 8, na sequéncia, apresentam as referidas metas e as respectivas

estratégias a serem alcancadas no periodo de vigéncia do PNE:
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Quadro 7 — Meta 9 e Estratégias do PNE (2014-2024) para a EJA

PNE (2014-2024)

Meta

Estratégias

Meta 9 Elevar a
taxa de
alfabetizacéo da
populacéo de
15(quinze) anos ou
mais para 93,5%
(noventa e trés
inteiros e cinco
décimos por
cento) até de 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;

9.1) assegurar a oferta gratuita da educacao de jovens e adultos a todos os que
ndo tiveram acesso a Educacdo Bésica na idade propria;

9.2) realizar diagndstico dos jovens e adultos com Ensino Fundamental e Médio
incompletos, para identificar a demanda ativa por vagas na Educacgéo de Jovens
e Adultos;

9.3) implementar ac¢Ges de alfabetizacdo de jovens e adultos com garantia de
continuidade da escolarizacdo basica;

9.4) criar beneficio adicional no programa nacional de transferéncia de renda
para jovens e adultos que frequentarem cursos de alfabetizacao;

9.5) realizar chamadas publicas regulares para Educacdo de Jovens e Adultos,
promovendo-se busca ativa em regime de colaboracdo entre entes federados e
em parceria com organizagdes da sociedade civil;

9.6) realizar avaliacdo, por meio de exames especificos, que permita aferir o
grau de alfabetizagédo de jovens e adultos com mais de 15 (quinze) anos de
idade;

9.7) executar a¢Oes de atendimento ao (a) estudante da Educagédo de Jovens e
Adultos por meio de programas suplementares de transporte, alimentacéo e
salide, inclusive atendimento oftalmoldgico e fornecimento gratuito de éculos,
em articulacdo com a &rea da salde;

9.8) assegurar a oferta de Educacdo de Jovens e Adultos, nas etapas de Ensino
Fundamental e Meédio, as pessoas privadas de liberdade em todos os
estabelecimentos penais, assegurando-se formacéo especifica dos professores e
das professoras e implementacdo de diretrizes nacionais em regime de
colaboragio;

9.9) apoiar técnica e financeiramente projetos inovadores na Educagdo de
Jovens e Adultos que visem ao desenvolvimento de modelos adequados as
necessidades especificas desses (as) alunos (as);

9.10) estabelecer mecanismos e incentivos que integrem 0s segmentos
empregadores, publicos e privados, e 0s sistemas de ensino, para promover a
compatibilizacéo da jornada de trabalho dos empregados e das empregadas com
a oferta das acdes de alfabetizaco e de Educacdo de Jovens e Adultos;

9.11) implementar programas de capacitacéo tecnoldgica da populacéo jovem
e adulta, direcionados para 0s segmentos com baixos niveis de escolarizacao
formal e para os (as) alunos (as) com deficiéncia, articulando os sistemas de
ensino, a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, as
universidades, as cooperativas e as associagdes, por meio de a¢des de extensdo
desenvolvidas em centros vocacionais tecnoldgicos, com tecnologias assistivas
gue favorecam a efetiva incluso social e produtiva dessa populacéo;

9.12) considerar, nas politicas publicas de jovens e adultos, as necessidades dos
idosos, com vistas a promocao de politicas de erradicacdo do analfabetismo, ao
acesso a tecnologias educacionais e atividades recreativas, culturais e
esportivas, & implementagdo de programas de valorizagdo e compartilhamento
dos conhecimentos e experiéncia dos idosos e a inclusdo dos temas do
envelhecimento e da velhice nas escolas.

Fonte: Adaptado do PNE 2014-2024 (grifo nosso).
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Quadro 8 — Meta 10 e Estratégias do PNE (2014-2024) para a EJA

PNE (2014-2024)

Meta

Estratégias

Meta 10 Oferecer,
no minimo, 25%
(vinte e cinco por
cento) das
matriculas de
educacéo de
jovens e adultos,
nos ensinos
Fundamental e
Meédio, na forma
integrada a
Educacéo
Profissional

10.1) manter programa nacional de educacao de jovens e adultos voltado a
conclusdo do ensino fundamental e a formacéo profissional inicial, de forma
a estimular a conclusdo da educacdo basica;

10.2) expandir as matriculas na educacdo de jovens e adultos, de modo a
articular a formagcao inicial e continuada de trabalhadores com a educacéo
profissional, objetivando a elevacdo do nivel de escolaridade do trabalhador e
da trabalhadora;

10.3) fomentar a integracdo da educacdo de jovens e adultos com a
educacdo profissional, em cursos planejados, de acordo com as caracteristicas
do publico da educacédo de jovens e adultos e considerando as especificidades
das populagdes itinerantes e do campo e das comunidades indigenas e
quilombolas, inclusive na modalidade de educacdo a distancia;

10.4) ampliar as oportunidades profissionais dos jovens e adultos com
deficiéncia e baixo nivel de escolaridade, por meio do acesso a educacao de
jovens e adultos articulada a educacao profissional;

10.5) implantar programa nacional de reestruturagdo e aquisicdo de
equipamentos voltados a expansdo e a melhoria da rede fisica de escolas
publicas que atuam na educacao de jovens e adultos integrada a educagéo
profissional, garantindo acessibilidade a pessoa com deficiéncia;

10.6) estimular a diversificagdo curricular da educacdo de jovens e adultos,
articulando a formacéo bésica e a preparacao para o0 mundo do trabalho e
estabelecendo inter-relagcBes entre teoria e pratica, nos eixos da ciéncia, do
trabalho, da tecnologia e da cultura e cidadania, de forma a organizar o tempo e
0 espaco pedagdgicos adequados as caracteristicas desses alunos e alunas;

10.7) fomentar a producdo de material didatico, o desenvolvimento de
curriculos e metodologias especificas, 0s instrumentos de avaliagdo, 0 acesso a
equipamentos e laboratorios e a formagdo continuada de docentes das redes
publicas que atuam na educacdo de jovens e adultos articulada a educacao
profissional,

10.8) fomentar a oferta publica de formagdo inicial e continuada para
trabalhadores e trabalhadoras articulada & educagéo de jovens e adultos, em
regime de colaboracdo e com apoio de entidades privadas de formacao
profissional vinculadas ao sistema sindical e de entidades sem fins lucrativos de
atendimento & pessoa com deficiéncia, com atuagdo exclusiva na modalidade;

10.9) institucionalizar programa nacional de assisténcia ao estudante,
compreendendo acBes de assisténcia social, financeira e de apoio
psicopedagdgico que contribuam para garantir 0 acesso, a permanéncia, a
aprendizagem e a conclusdo com éxito da educacdo de jovens e adultos
articulada a educacdo profissional;

10.10) orientar a expansdo da oferta de educacdo de jovens e adultos
articulada a educacéo profissional, de modo a atender as pessoas privadas de
liberdade nos estabelecimentos penais, assegurando-se formacéo especifica dos
professores e das professoras e implementagdo de diretrizes nacionais em
regime de colaboracéo;

10.11) implementar mecanismos de reconhecimento de saberes dos jovens e
adultos trabalhadores, a serem considerados na articulagéo curricular dos cursos
de formacao inicial e continuada e dos cursos técnicos de nivel médio.

Fonte: PNE (2014-2024) — Lei n°® 13.005/2014 (grifo nosso).
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Ao comparar as metas e estratégias do PNE (2014-2024) com as metas do ODS4 da

Agenda 2030, observou-se que a meta 10 do PNE (2014-2024) tem relagdo direta com a

meta 4.4 do ODS 4, assim como a meta 9 do referido Plano se relaciona, diretamente, com

a meta 4.6 do ODS4 da Agenda 2030, conforme resume o quadro 9 abaixo:
Quadro 9 — Metas do PNE (2014-2024) e metas do ODS4 da Agenda 2030

PNE (2014-2024)

METAS DO ODS 4/AGENDA 2030

Meta 10 Oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco
por cento) das matriculas de educagdo de jovens e
adultos, nos ensinos Fundamental e Médio, na
forma integrada a Educacéo Profissional.

4.4 Até 2030, aumentar substancialmente o
nimero de jovens e adultos que tenham
habilidades relevantes, inclusive competéncias
técnicas e profissionais, para emprego, trabalho
decente e empreendedorismo.

Meta 9 Elevar a taxa de alfabetizacdo da
populagdo de 15 (quinze) anos ou mais para
93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por
cento) até de 2015 e, até o final da vigéncia deste

4.6 Até 2030, garantir que todos os jovens e
uma substancial proporcdo dos adultos,
homens e mulheres, estejam alfabetizados e
tenham adquirido o conhecimento basico de

PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir | matematica.
em 50% (cinguenta por cento) a taxa de

analfabetismo funcional;

Fonte: Brasil (2014, grifo nosso) e UNESCO (2015, grifo nosso).

Nota-se que os dois documentos analisados apresentam interse¢des que convergem
para a mesma direcdo, que é a de uma formacao técnica e profissional, por um lado, e de
melhoria e ampliacdo da alfabetizacdo, por outro. Isso € evidenciado nos termos em comum
identificados nos textos, a saber: quanto a meta 10 do PNE (2014-2024) e a Meta 4.4 do
ODS 4 da Agenda 2030, ambos apresentam termos similares ou correlatos, como: oferta da
EJA na forma integrada a Educacao Profissional (PNE 2014-2024) e aumentar o niUmero
de jovens e adultos com habilidades relevantes, inclusive competéncias técnicas e
profissionais, para emprego, trabalho decente e empreendedorismo (ODS 4/Agenda 2030).

Observa-se segundo analise de Oliveira I. (2011), o reforco ao carater instrumental e
minimalista historicamente recorrente no ensino ofertado nas turmas de EJA, mesmo sob
forte movimento de resisténcia em defesa dessa modalidade de ensino. Do mesmo modo,
guando comparadas as Metas 9 do PNE (2014-2024), com a meta 4.6 do ODS4 da Agenda
2030, verifica-se que também ha correlacéo de termos que evidenciam a mesma orientacao:
combater o analfabetismo. Nesse sentido, termos como: alfabetizacdo (PNE 2014-2024),
alfabetizados, conhecimentos béasicos de matematica (ODS 4/AGENDA 2030), apontam
para 0 movimento “silencioso,” que por vezes, restringe o conceito de alfabetizacdo, as
habilidades basicas de leitura, escrita e matematica. (Oliveira I., 2011, grifo nosso).

Além disso, na logica orientadora do documento internacional, verifica-se a

concepgdo mercadoldgica, considerando os termos usados para as finalidades da
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aprendizagem, como no trecho que propde “garantir que todos os jovens e adultos tenham
adquirido: habilidades relevantes, inclusive competéncias técnicas e profissionais, para
emprego, trabalho decente e empreendedorismo.”(ODS 4/Agenda 2030). Séo termos
importados da légica capitalista, e consensuados nas politicas para a EJA, que para Laval
(2018, p. 38) demonstram uma ‘“atualiza¢do” do “sentido utilitarista” da Educacao,
provocado hoje pela sujeicdo mais direta da escola a razdo econémica.

No tocante as estratégias do PNE (2014-2024) e suas intersecdes com a agenda 2030,
0s quadros na sequéncia (quadros 10 e 11), adaptados do quadro 2 apresentado no artigo de

autoria de Novais e Akkari (2022), resumem as intersecdes nas estratégias presentes nos dois

documentos em analise, o nacional e o internacional.

Quadro 10 — IntersecBes nas Estratégias da Meta 9 do PNE (2014-2024) e
Estratégias da Meta 4.6 do ODS4 da agenda 2030°

ESTRATEGIAS PNE (2014-2024)

ESTRATEGIAS ODS 4/AGENDA 2030

Estratégias da Meta 9

1) oferta gratuita de educacgdo para jovens e adultos;
2) realizacao de diagnostico para identificacdo de
demanda ativa para vagas na EJA; 3) implementacdo
de acbes de alfabetizagho com garantia de
continuidade da escolarizacdo bésica; 4) criacdo de
beneficio a ser concedido a jovens e adultos que
frequentem cursos de alfabetizacdo; 5) realizacdo de
chamadas publicas regulares em regime de
colaboracdo com entes federados e organizacbes
sociais; 6) realizacdo de avaliacdo por meio de
exames para aferir o grau de alfabetizacdo; 7)
execucao de acdes de atendimento ao estudante, por
meio de programas de transporte, alimentagdo e
salide; 8) garantia de oferta de turmas da EJA para
pessoas privadas de liberdade; 9) apoio técnico e
financeiro a programas inovadores na EJA; 10)
estabelecimento de mecanismos e incentivos que
integrem empregadores publicos e privados e 0s
sistemas de ensino e visem compatibilizar jornada de
trabalno com as acdes de alfabetizagdo; 11)
implementacdo de programas de capacitacdo
tecnoldgica as pessoas jovens e adultas; 12)
promocdo de politicas de erradicacio do
analfabetismo, ao acesso a tecnologias educacionais
e atividades recreativas, culturais e esportivas, a
implementacdo de programas de valorizacdo e
compartilhamento dos conhecimentos e experiéncia
dos idosos e a inclusao dos temas do envelhecimento
e da velhice nas escolas

Estratégias do 4.6

1) elaboracdo de planos e programas de
alfabetizacdo de forma integrada educacéo, saude,
bem-estar social, trabalho, indUstria e agricultura e
também a sociedade civil, o setor privado e parceiros
bi e multilaterais; 2) garantia de programas de
alfabetizacdo e de ensino de habilidades basicas em
matematica  integrar  tais  programas  ao
desenvolvimento de habilidades para trabalho e
subsisténcia decentes; 3) expansdo de programas de
alfabetizacdo e capacitagdo de adultos envolvendo a
parceria da sociedade civil; 4) promocao de uso de
TICs nos programas de alfabetizacdo; 5)
desenvolvimento de marcos e ferramentas de analise
da alfabetizacdo para avaliar os niveis de
proficiéncia com base nos resultados da
aprendizagem; 6) construcdo de sistema para coletar,
analisar e compartilhar dados relevantes e
atualizados sobre os niveis de alfabetizacéo.

Fonte: Adaptado a partir de Brasil (2014, grifo nosso) e Unesco (2015, grifo nosso).

> Nota: 1) As cores foram utilizadas para facilitar a identificacdo da correspondéncia entre os documentos e

tornar mais objetiva a analise das estratégias.
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Por meio dos destaques no quadro 10 é possivel localizar as aproximacdes entre as
estratégias apresentadas nos dois documentos, sendo possivel constatar que tém a mesma
orientacdo: o combate ao analfabetismo. I1sso pode ser comprovado pelo uso de termos como:
programas, politicas sociais, escolarizacao basica, habilidades basicas, diagnostico, niveis
de proficiéncia, ferramentas de andlises, niveis de alfabetizagdo, incentivos e parcerias.
Para além das aproximagbes semanticas desses termos, eles representam as
intencionalidades, as feices do projeto para a educacdo que se pretende alcancar e que se
entrelacam nos dois documentos. O mesmo pode ser observado quando cruzadas as
informacdes presentes nas estratégias da Meta 10 do PNE (2014-2024) com a estratégia 4.4

do ODS4 da agenda 2030, conforme resume o quadro 11 abaixo:

Quadro 11 — IntersecOes nas Estratégias da Meta 10 do PNE (2014-2024) e

Estratégias da Meta 4.4 do ODS4 da agenda 2030°
ESTRATEGIAS PNE (2014-2024) ESTRATEGIAS ODS 4/AGENDA 2030

Estratégias da Meta 10

1) Manutencdo de programa nacional voltado a
conclusdo do ensino fundamental e a formagéo
profissional inicial; 2) expansdo das matriculas na
EJA articulada a formacéo inicial e continuada com
a educacdo profissional; 3) integracdo da EJA com a
educacdo profissional, em cursos planejados; 4)
ampliacdo das oportunidades profissionais dos
jovens e adultos com deficiéncia e baixo nivel de
escolaridade, dando acesso de articulada & educacédo
profissional; 5) implantacdo de programa de
reestruturacdo e aquisi¢do de equipamentos voltados
a melhoria da rede fisica de escolas publicas que
atuam na educagdo de jovens e adultos integrada a
educacao profissional; 6) diversificagdo curricular
da educacdo de jovens e adultos, articulando a
formacdo bésica e a preparagdo para 0 mundo do
trabalho; 7) produgdo de material didatico,
desenvolvimento de curriculos e metodologias
especificas, instrumentos de avaliagdo, acesso a
equipamentos e laboratorios e formagdo continuada
de docentes das redes publicas que atuam na EJA
articulada a educacédo profissional; 8) colaboracdo
com entidades privadas de formagdo profissional
vinculadas ao sistema sindical e de entidades sem
fins lucrativo para oferta de formagdo inicial e
continuada para trabalhadores e trabalhadoras
articulada a EJA; 9) institucionalizacdo de programa
nacional de assisténcia ao estudante, que contribuam
para garantir 0 acesso, a permanéncia, a
aprendizagem e a conclusdo da EJA articulada a

Estratégias do 4.4

1) Utilizacdo de dados para responder as
mudangas no mercado de trabalho;

2) Engajamento de parceiros sociais para oferta
de programas de educacdo e formativos
relacionados a EFPT;

3) promogdo de formas diferenciadas de
treinamento e aprendizagem voltados ao
trabalho;

4) garantia de controle de qualidade da EFPT;
5) promogdo de  colaboracdo  para
reconhecimento transnacional de qualificagdes
de EFTP;

6) promogcdo de flexibilidade
aprendizagens formais e ndo formais.

para

® Nota: 1) A sigla EPFT, de acordo com o documento, significa Educacédo e Formagéo Técnica e Profissional.
2) As cores foram utilizadas para facilitar a identificacdo da correspondéncia entre os documentos e tornar
mais objetiva a analise das estratégias.



97

educacdo profissional; 10) expansdo da oferta de
educacdo de jovens e adultos articulada a educacéo
profissional as pessoas privadas de liberdade; 11)
mecanismos de reconhecimento de saberes para
aproveitamento curricular dos cursos de

Fonte: Adaptado a partir de Brasil (2014, grifo nosso) e Unesco (2015, grifo nosso).

O Quadro 11 apresenta como principal ponto de intersecdo entre os dois documentos
analisados, a EJA integrada a Educacdo Técnica e Profissional, o que se confirma pelo uso
recorrente de termos como: educacédo profissional, formacéo para o trabalho, mercado de
trabalho e treinamento, por exemplo. Os documentos apontam, ainda, para uma rede de
colaboragdo, parcerias, engajamento de parceiros, confirmando uma “nova” modalidade de
relacdo contratual, como ja explorado anteriormente, que terceiriza responsabilidades
publicas, a0 mesmo tempo em que consolida a interferéncia de diferentes instancias
(internacionais, nacionais, privadas, filantrépicas, etc.), que disputam entre si, 0 monopolio
do sistema educacional e, nesse cenario de tensdes e coalizacdes, localiza-se a EJA.

Cabe ainda nesse percurso, trazer o documento orientador da educagdo basica
brasileira: a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017). Tal documento, que na
analise de Roberto Catelli Jr. (2019), ndo garante o lugar da EJA nas suas diferentes versdes,
deve constar nessa analise por sua importancia e contemporaneidade na educacao brasileira
de forma geral e por isso, sera reportado, nesta pesquisa, com foco na resolucéo do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) que orienta para o ajuste da EJA a BNCC e a Reforma do
Novo Ensino Médio.

Resta claro, porém que a simples inclusdo dos termos “jovens e adultos” a redacdo
do Documento Referencial, como aconteceu na segunda versdao em 2016, ndo repara a
condigdo marginal, que por vezes é submetida a referida modalidade, nem tampouco
configura em solucdo para o seu avanco. Contudo, a auséncia de propostas especificas para
0s grupos etarios atendidos pela EJA, aponta para a construcdo de um curriculo
homogeneizante e apartado da diversidade demandante dessa modalidade, o que envolve
populacgdes ribeirinhas, trabalhadores rurais e urbanos, jovens excluidos do sistema regular
de ensino, infratores, médes que abandonaram os estudos para cuidar dos filhos, idosos,
populagédo LGBT, enfim, todos aqueles que, conforme Catelli Jr., (2019, p. 317), tiveram
seus direitos a educagdo cerceados em diversos contextos e, que mais uma vez sdo
invisibilizados, restando apenas a opcao de ajustar-se ao que ja esta sendo executado.

Em continuidade aos estudos que iniciam esta sec¢do, os quais tratam das feicdes

assumidas pela EJA, como resultado das reformas educativas no Brasil, a secdo 2.3, na
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sequéncia, retoma o periodo da histdria da educacdo mais recente e destaca os efeitos do
obscurantismo, do desmonte e até mesmo do apagamento de matrizes que orientavam as
politicas educacionais brasileiras e, em particular as politicas de educagdo para jovens e
adultos. Esse periodo compreende os anos de 2015 a 2022, nos quais identificam-se as
normativas nacionais que subsidiaram as politicas para a EJA e suas interse¢cGes com a
Agenda 2030.

2.3 NORMATIVAS CONTEMPORANEAS PARA AS POLITICAS DE EDUCACAO DA
EJA NO BRASIL: RETROCESSOS, APAGAMENTOS E INVISIBILIDADES

No inicio da vigéncia da Agenda 2030, o Brasil passa por mudancas nas orientacdes
politico-econdmicas o que provoca tensoes e instabilidades nesse cendrio. Trata-se desta vez
da saida de Dilma Roussef da Presidéncia da Republica (2011-2016) e a assunc¢éo de Michel
Temer (2016-2018), por forga de um polémico impeachment. O novo presidente, logo de
inicio, adota medidas de contencdo de gastos, como justificativa para enfrentar a forte crise
econémica que abalava o pais a época, envolvendo o agravamento das taxas de desemprego
e inflacdo, como também, a forte recessdo do Produto Interno Bruto (PIB), o que
comprometia o crescimento do Brasil. Na anélise de Singer (2015, p.67), esse cenario
mostra-se propicio para uma reacdo burguesa unificada, incontrastavel, em favor do retorno
neoliberal.

Para a EJA esse periodo é marcado por politicas governamentais que fortalecem a
ampliacdo e qualificacdo de méo de obra, a exemplo do Programa Nacional de acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), instituido pela Lei n. 12. 513, de 26 de outubro de
2011 (BRASIL, 2011). A finalidade do programa era ampliar a oferta de educacao
profissional e tecnoldgica, por meio de programas, projetos e agdes de assisténcia técnica e
financeira (BRASIL, 2011, art. 1°), bem como o combate a alfabetizagdo, pauta que se
tornara “divida social” e “prioridade nacional” na gestdo de Lula e que perdeu espaco na
gestdo de Dilma.

De tal modo que a politica de maior expressdo no combate ao analfabetismo foi o
Programa Brasil Alfabetizado, que registrou segundo nota oficial do MEC (BRASIL, 2016),
que no intersticio entre 2013 a 2014 foram atendidos 1.113.450 alfabetizandos, e no periodo
entre 2015 e 2016 esse numero despencou para 167 mil alfabetizandos. Foi entdo que no
decurso do governo Temer, viu-se também despencar o orcamento, com a aprovacao do corte

na ordem de R$112 milhdes para a EJA, de modo geral, para o Programa Brasil Alfabetizado
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e também para o Projovem, indicando o prenincio do desmonte da estrutura criada nos anos
anteriores, tudo em nome do atendimento & Lei Orgamentaria de 2016.

Essa espécie de pressagio se confirma quando em 2019 ocorre outra significativa
mudanca na gestdo do pais, e uma profunda crise politica se inicia apos a eleicdo do entdo
presidente Jair Messias Bolsonaro, que logo de inicio, por forca do Decreto n. 9.456
(BRASIL, 2019a), instaura a reforma administrativa envolvendo mudancas nos cargos e
funcGes do Ministério da Educacdo, a exemplo, a extin¢do da SECADI.

Uma vez extinto, o setor criado em 2004 que abrigava departamentos especificos
para tratar de demandas da EJA, a modalidade passa a transitar entre as recém criadas
Secretarias de Alfabetizacdo (SEALF) e de Educacdo Basica (SEB), sendo que somente no
segundo semestre de 2019 ressurge no organograma do MEC, a Coordenacdo Geral de
Educacao de Jovens e Adultos (COEJA), subordinada a Diretoria de Politicas e Diretrizes
da Educacdo Bésica da SAEB (MOVIMENTO PELA BASE, 2022, p. 21). O mesmo
desmonte, ocorreu em outros ministérios que tinham sob sua responsabilidade coordenar
politicas para a EJA, como é o caso do INCRA, que por muitos anos administrou o
PRONERA. Todo esse desmonte, de acordo com Taffarel e Carvalho (2014, p. 87), “ndo
significa somente menos politica publica social para as populagdes do campo brasileiro.
Significa mais do que isto, pois sdo medidas para destruir forcas produtivas e assegurar as
condicdes de (re)producéo do capital.”

Para além do desmonte inicial da estrutura pensada para a educacdo até entdo, 0s
anos de 2019 a 2022, foram também marcados por expedi¢cdes de normativas nacionais,
advindas do MEC e do Conselho Nacional de Educagdo (CNE). No ambito da alfabetizacéo,
uma dessas normativas foi 0 Decreto n. 9.765/2019 (BRASIL, 2019b), que instituiu a PNA,
com a finalidade de “melhorar a qualidade da alfabetizagdo no territorio nacional e de
combater o analfabetismo absoluto e o analfabetismo funcional, no &mbito das diferentes
etapas e modalidades da educacéo bésica e da educacdo ndo formal.”

Ressalta-se que essa normativa cita no inciso Il do Artigo 4°, dentre os objetivos da
PNA, a Meta 9 do PNE (BRASIL, 2014) que prevé “erradicar o analfabetismo absoluto e
reduzir em 50% a taxa de analfabetismo funcional da populagdo com 15 anos ou mais”.
Visualiza-se neste panorama, que tanto a politica do MEC, quanto a Meta 9 do PNE,
coadunam-se com a Meta 4.6 do ODS4 da Agenda 2030, todas apontando para 0 mesmo
horizonte: 0 combate ao analfabetismo. Resta claro, ndo haver ruptura com a ldgica

importada do projeto neoliberal para a educacdo e, nem com a forma excludente a que 0s
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estudantes da EJA sdo submetidos historicamente, considerando que a PNA, principal
politica de combate ao analfabetismo desse entdo governo, embora tenha mencionado, como
publico-alvo os estudantes da EJA, demonstra que os “beneficiarios prioritarios da PNA sdo
criancas na primeira infancia; alunos dos anos iniciais do ensino fundamental.” (BRASIL,
2019b).

Salta aos olhos ainda, o fato de a PNA, propor como acdo direta de combate ao
analfabetismo de pessoas jovens, adultas e idosas da educacdo formal e ndo formal, a
disponibilizacdo de materiais didatico-pedagdgicos especificos, o que ndo ocorreu visto que,
de acordo com dados do Programa Nacional do Livro Didatico para a Educacéo de Jovens e
Adultos (PNLD-EJA), até o ano de 2022 ndo houve aquisicdo de novos livros didaticos,
apenas reposicdo de colecOes ja registradas anteriormente. Tal fato leva a compreenséao de
que o material utilizado pelos estudantes nao acompanhou a proposta de uma suposta “nova”
politica nacional de alfabetizacdo na qual os jovens, adultos e idosos da EJA estivessem
verdadeiramente incluidos.

Essa pseudo inclusao se confirma meses depois, quando o material de divulgacdo da
citada politica — “Guia Explicativo da PNA” ou “Cartilha da PNA”, dedicou um breve topico
reconhecendo a singularidade das pessoas jovens e adultas em processo de alfabetizagéo, ao
mesmo tempo em que manteve a indicacdo em favor do método fonico, considerando no
préprio documento “a maneira mais eficaz de alfabetizar uma crianga” (BRASIL, 2019b, p.
35), negando com isso, vasta literatura especializada, segundo a qual a inclusdo de criancgas
e adultos sob as mesmas condi¢bes e 0 mesmo método de alfabetizacéo, viola o pluralismo
de concepcles pedagdgicas previsto na LDB. Além disso, produz um apagdo de outras
abordagens cientificas da alfabetizacdo, a exemplo do letramento, presente em inumeros
documentos nacionais orientadores da politica de alfabetizacdo. Acerca dessa configuracdo
que coloca criangas. Jovens e adultos sob 0 mesmo método de alfabetizagcdo, concorda-se

que:

ao igualar o processo de alfabetizagdo de jovens adultos ao das criancas,
os especialistas ndo trazem “evidéncias cientificas” e deixam de
contemplar diferencas especificas do publico adulto. Dizer que os
componentes do processo de alfabetizacdo de criangas sdo 0s mesmos para
os adultos é aproximar por demais e, a0 mesmo tempo, desconhecer as
especificidades das criangas e dos adultos, sem levar em considerac¢do 0s
tempos, a memdria, a organizacdo e a reorganizacdo desses componentes
[...] no processo de aprendizagem dos adultos. (MACIEL; RESENDE,
2019, p. 131).
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Sob essas configuragdes, supbe-se uma postura homogeneizante, adotada pela
politica de combate ao analfabetismo propagada pela PNA/MEC, que forja a isonomia da
garantia de direitos basicos aos estudantes da EJA, sob a proposi¢cdo de uma politica que se
mostra mecanica, instrumental e avessa as contribuicGes cientificas. No caso especifico da
EJA, ha que se ressaltar que a politica se mostra totalmente contraria as contribuices
freireanas, que na gestdo do presidente Bolsonaro, s&o avidamente criticadas em favor de
um novo projeto de mudanca do método de gestdo educacional, ndo apenas pela revisao e
modernizacdo de conteudo, mas para “expurgar a ideologia de Paulo Freire”
(BOLSONARO, 2018, p. 46). Uma clara e inconteste configuracdo que submete a educacgao
ao esvaziamento de suas dimensdes criticas. (CERQUEIRA ESTRELA; ANDRADE, 2020,
p.13).

Ainda sobre a alfabetizacdo, o Governo Federal, retoma por meio da emissdo do
Decreto n. 10.959, de 8 de fevereiro de 2022 (BRASI, 2022), o Programa Brasil Alfabetizado
(criado em 2007) e alega se tratar de uma agdo “inovadora,” a oferta de materiais de
orientacdo, formacéo e apoio, assim como instrumentos de avaliacdo, o que ndo acontecia
na versdo antiga. Depreende-se disso a continuidade de velhas politicas, forjadas no tempo
presente como “novas,” mas que mantém, essencialmente, a mesma logica instrumental,
homogeneizante e apartada de cientificidade.

Uma outra normativa expedida em fins de 2019, ndo menos controversa do que essa
anterior, € a Nota Técnica de n. 81/2019 da SAEB/MEC (BRASIL, 2019c), encaminhada a
Camara de Educacao Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educacédo (CNE). O teor dessa
Nota técnica, consultava o0 CNE, sobre a necessidade de adequar as Diretrizes Nacionais da
EJA a BNCC e a Reforma do Ensino Médio, demandando flexibilizacdo da carga horaria
minima exigida pela normativa vigente e sugerindo a revisdo das idades minimas de ingresso
na modalidade, frente a “juveniliza¢do” da EJA. (BRASIL, 2019c).

Vale ressaltar que ate entdo a EJA era regida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo de Jovens e Adultos, advindas do Parecer n. 11/2000, presente na Resolucao
n. 1/2000 CNE/CEB, sob a qual eram determinados os parametros de duracdo dos cursos,
idade minima, certificacdo e Educacdo a Distancia. Cabe lembrar ainda, que nesse
documento foi reafirmado o direito publico subjetivo dos jovens e adultos a educacao
escolar; bem como foram estabelecidas as funcOes (reparadora, equalizadora e

qualificadora), os principios da equidade, diferenca e proporcionalidade, além de também
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tratar da oferta de educacéo para jovens e adultos em situacdo de privacdo de liberdade nos
estabelecimentos penais.

Resta claro, porém, a condi¢do subalterna a que a EJA foi submetida mais uma vez,
considerando o curto periodo destinado a consulta publica virtual dessa Nota Técnica (entre
23 de novembro a 1 de dezembro de 2020), como registra a propria Resolugdo n. 1/2021-
CNE/CEB (BRASIL, 2021, p. 22), resultando em apenas 139 (cento e trinta e nove)
contribuicdes dos seguintes 6rgaos e pessoas fiscais: Foruns de EJA do Brasil; Secretarias
Estaduais do AM/SP/DF/AC/PR/TO/PI/SC/PE/AP; Colégios e centros de Educacdo de
Jovens e Adultos; Conselho Estadual de Educagdo MA,; Diretoria da UNCME SP/RS;
Secretarias municipais dos Estados de TO/MS/PI/MA/PB/SP/PR; UERJ/ProPEd — Grupo de
Pesquisa (CNPq) Aprendizados ao longo da vida; Secretaria de administracdo
penitenciaria/PA.

As contribui¢fes se mostraram incipientes quando comparadas a chamada publica
para a BNCC, que no periodo de 15 de setembro de 2015 a 15 de margo de 2016 (6 meses
de duracdo) recebeu mais de 12 milhdes de contribuicdes, mais de 100 mil usuérios, 44 mil
escolas e 4 mil organizagdes. Do mesmo modo, sdo os dados atuais da consulta publica que
Reestrutura a Politica Nacional do Ensino Médio, que contou com mais de 140 mil sugestfes
de académicos, técnicos, gestores de redes educacionais, gestores escolares, professores e
alunos. Além disso, o Governo Federal disponibilizou a Plataforma Participa+Brasil, onde
foram recebidas quase 11 mil contribuicGes. (BRASIL, 2023).

Ha que se destacar que uma vez que a EJA é uma modalidade da Educacédo Basica e
a BNCC é, portanto, o instrumento que a normatiza, seria coerente tratar com isonomia a
citada modalidade, haja vista o tratamento dispensado a Reforma do Ensino Médio que
também compde a estrutura da Educacdo Basica. Por conta disso, o periodo de consulta
deveria ser isonomicamente 0 mesmo dado a outras politicas.

Mesmo sob essas condi¢fes de consulta publica inadequada, o CNE emitiu dois
pronunciamentos acerca da Nota Técnica de n. 81/2019 - SAEB/MEC: 1) O Parecer n.
6/2020-CNE/CEB (BRASIL, 2020), que tratou do alinhamento das Diretrizes Operacionais
para a EJA apresentadas na BNCC e outras legislacdes relativas a modalidade; 2) o Parecer
n. 1/2021-CNE/CEB (BRASIL, 2021b), que versa sobre a necessidade de Reexaminar o
Parecer n. 6/2020-CNE/CEB. O principal teor destes dois documentos esta resumido no

quadro abaixo:
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Quadro 12 — Alinhamento das normativas do CNE/CEB a Nota Técnica n. 1/2019 (SAEB/MEC)

Parecer n. 6/2020-CNE/CEB

Parecer n. 1/2021-CNE/CEB
(Altera o Parecer n°6/2020-CNE/CEB)

Alinha a EJA 8 BNCC e 4 PNA.

No item 2.5, substitui a expressdo com os referidos
documentos oficiais, por, com as normas oficiais
em vigor:

Sobre isso, é importante ressaltar que a Educagéo
Profissional € uma demanda historica dos sujeitos
na EJA, considerando que sua participa¢do no
mundo laboral é prioridade, articulando a adesédo a
EJA com a necessidade de melhoria das condicGes
de vida e trabalho. Nessa perspectiva, em
conformidade com a legislacdo e normas oficiais,
em vigor, compreendemos que a EJA articulada a
Educacdo Profissional poderd ser ofertada das
seguintes formas. (grifo nosso)

Institui a duracéo dos cursos e a idade minima para
ingresso.

No que tange a oferta o Parecer n°6/2020 -CNE/CEB
foi atualizado conforme a Resolu¢do n°1/2021-
CNE/CP, incluindo na oferta articulada a Educacgéo
Profissional, a oferta: Concomitante, Concomitante
intercomplementar e Integrada. (grifo nosso)

Institui a forma de registro de frequéncia dos cursos,
a idade minima e a certificagdo para os exames de
EJA.

No item 2.7, foi incluido a redacdo Formas de Oferta
em vigor para a EJA, de acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais de Educacéo Profissional
Técnica de Nivel Médio (Resolugdo CNE/CEB n°1,
de 05/01/2021 e Catédlogo Nacional de Cursos
Técnicos - CNCT). (grifo nosso)

Orienta para a flexibilizacdo de oferta da EJA:

I — Presencial; 11 — A Distancia (EJA/EaD); 111 —
Avrticulada a Educacdo Profissional, em cursos de
qualificagdo profissional ou de Formagdo Técnica
de Nivel Médio; e IV — Com énfase na Educagdo e
Aprendizagem ao Longo da Vida

No item 3.9 houve o acréscimo de conforme
indicada no Catélogo Nacional de Cursos
Técnicos:

Il - Curso técnico de nivel médio, com a carga
horaria minima prevista para a habilitacéo
profissional escolhida, conforme indicada no
Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, acrescidas
das horas destinadas eventualmente ao estagio
profissional supervisionado, ou a trabalho de
conclusdo de curso ou similar, e as avaliacbes
finais. (grifo nosso)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Ao emitirem parecer favoravel, acerca do Alinhamento das Diretrizes Operacionais

para a Educacéo de Jovens e Adultos as diretrizes apresentadas na BNCC, como também a

demais normativas expedidas e, em vigor na gestdo do entdo governo Bolsonaro, como a

Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) e a Reforma do Ensino Médio, os dois pareceres

do CNE sinalizam, primeiro, para um engessamento da EJA a matrizes que pouco se

adequam a diversidade dos grupos etarios atendidos pela citada modalidade — pessoas

jovens, adultas e idosas. Em segundo plano, indicam ndo parecer razoavel que uma uUnica

experiéncia, como a que aconteceu no Distrito Federal e resultou nas Diretrizes Operacionais

da EJA da Rede Publica de Ensino do referido Distrito, possa ser tomada como referéncia

para instituir uma politica nacional. Por fim, os pareceres mostram descabida a falta de
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isonomia no tratamento dispensado ao processo de ausculta, na ocasido de construcdo da
BNCC e da Reforma do Ensino Médio, em detrimento ao descaso a que foi submetido o
mesmo processo na ocasido que propunha o alinhamento da EJA a BNCC e as demais
normativas para a Educacdo Baésica.

Na anélise de Catelli Jr. (2019, p. 314), esse tratamento, “artificial” da EJA nas
normativas nacionais, sinaliza para um horizonte: tornar ainda mais homogéneo o curriculo.
Isso porque, na medida em que desconsidera qualquer especificidade da Educacéo de jovens,
adultos e idosos, endossa o significado marginal da politica de EJA no pais.

Para além dessa configuracdo, ao analisar as interse¢fes dessas matrizes nacionais
com a Agenda Internacional 2030, por meio das metas 4.4 e 4.6 do ODS4, resta claro, mais
uma vez, o alinhamento ao projeto dos proprietarios do capital, cujo foco é a construcéo nao
apenas de um curriculo homogéneo, mas também, como bem alerta Adrido e Domiciano
(2018), a conquista e 0 monopdlio da oferta educacional e da gestéo dos sistemas de ensino.

Essas intersecGes mostram-se em evidéncia quando direcionam claramente para a
formacédo profissional presente nos trés seguimentos de oferta da EJA, sinalizando com isso,
que as reformas educativas cumprem papel fundamental para o atendimento das orientacdes
externas. Nesse sentido, o quadro 12 resume esse movimento de reorganizacao que coaduna
com a ldgica da meta 4.4 da Agenda 2030, quando esta recomenda, conforme asseveram
Souza e Shiroma (2022, p. 8) que a aprendizagem esteja pautada na formacao da forca de
trabalho requerida pelo mercado, o que ndo se resume somente as politicas para a EJA,
considerando nessa reorganizacdo a Reforma do Ensino Médio e a BNCC.

Na mesma direcdo caminha a orientacdo que envolve a oferta da EJA/EaD, que sob
a ldégica do neoliberalismo, que atravessa todas as relacdes da vida em sociedade pelo
significado da mercadoria e que ameaca a aprendizagem escolar em sua natureza, vem se
consolidando, veloz e silenciosamente sob a justificativa de ser uma politica moderna que
envolve o uso de tecnologias de informacéo. Esse discurso se fortalece na comparagdo com
0 sistema publico, que ndo dispde adequadamente de tais tecnologias, mas que por meio da
concessdo e financiamento do setor privado, o fard. Segundo HILL (2003) e KLEES et al
(2012) se configura em clara subordinacdo da educagdo aos grupos empresariais, que em
nome de um “compromisso” com o direito a educacao, vém de maneira articulada, atuando
na definicéo das politicas educacionais do governo federal e transformando, paulatinamente,

o direito a educacdo em um campo de negocios.
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Ainda no campo dos direitos, o alinhamento proposto pelo CNE/CEB orienta a

adesdo ao principio da Educagdo e Aprendizagem ao Longo da vida. Sobre essa adeséo, ha

que se destacar que mesmo estando presente nos diferentes documentos que legislam sobre

a educacdo brasileira, nota-se o dissenso na compreensdo e propagacéo desse termo. Para o

PNE (BRASIL, 2014), por exemplo, esse paradigma tem a ver com a meta 4, estratégia 4.12

que propde:

promover a articulacdo Intersetorial entre 6rgdos e politicas publicas de
sallde, assisténcia social e direitos humanos, em parceria com as familias,
com o fim de desenvolver modelos de atendimento voltados & continuidade
do atendimento escolar, na educagéo de jovens e adultos, das pessoas com
deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento, com idade superior
a faixa etéria de escolarizacdo obrigatoria, de forma a assegurar a atencéo
integral ao longo da vida. (CEB/CNE, 2021, p. 12).

O direito a educagdo também é fomentado na Lei Brasileira de Inclusdo n. 13.146 de
6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015) que em seu capitulo 1V, artigo 27 indica que:

A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a
vida, de forma a alcangar o méximo desenvolvimento possivel de seus
talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo
suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem.

E importante destacar também, o marco legal que alterou a LDB/96, que discorre

sobre o direito de Educacdo e Aprendizagem ao Longo da Vida, no ambito da EJA e na

Educacao Especial, conforme o disposto a seguir:

Art. 3° X111 - garantia do direito & educagdo e a aprendizagem ao longo da
vida.” (NR). Art. 37. A educacao de jovens e adultos sera destinada aqueles
gue ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos nos ensinos
fundamental e médio na idade prdpria e constituira instrumento para a
educacdo e a aprendizagem ao longo da vida.” (NR). Art. 58.8 3° A oferta
de educacgdo especial, nos termos do caput deste artigo, tem inicio na
educacdo infantil e estende-se ao longo da vida, observados o inciso 111 do
art. 4°e do art. 4° e o paragrafo Unico do art. 60 desta Lei.” (BRASIL, 1996,

p.1)

Cabe lembrar, que esse principio também estd descrito na Declaracdo de Incheon

(2015, p. 1), quando se refere a uma nova visdo da Educagdo rumo a 2030, qual seja

“assegurar a educacédo inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de

aprendizagem ao longo da vida para todos.” (UNESCO, 2015, p. 7). Todavia, corrobora-se

com Lopes (1998) que a matriz desse termo sugere relacdo com o tempo, ou seja, aprende-

se avida toda. E essa relagdo com o tempo vem desde Lao-Tsé (600 A.C.), quando sustentava
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que todo estudo € interminavel, bem como Avristételes e Platdo, para os quais a educacéo é
um processo que ocorre durante toda a vida e ainda, Freire (2000), segundo o qual, é
impossivel ser gente sem as préaticas educativas, as quais ocorrem ao longo da vida, sendo a
formacéo permanente. J& no cendrio europeu, mais recente, o uso desse termo € atribuido a
intencdo de melhorar a qualificacdo e empregabilidade dos trabalhadores, promovendo
competitividade e adaptabilidade.

Na mesma vertente, Lima (2007) analisa que nas Ultimas décadas a concepc¢édo de
educacdo ao longo da vida foi amplamente ajustada a economia no novo capitalismo e suas
demandas de empregabilidade e competitividade, na medida em que foi sendo assimilada
pelos discursos politicos que responsabilizam os individuos pela construgdo de suas
competéncias e habilidades, valorizaveis e ajustadas as necessidades de uma economia e de
um mercado de trabalho crescente. (SIQUEIRA, 2019, p. 40).

Tais proposicdes coadunam ainda, com Souza e Shiroma (2022, p. 17 e 18), ao
discorrerem que ao propor a educagédo ao longo da vida, o documento de Incheon sinaliza
para a oferta da educacdo ndo formal e informal em todos os niveis de ensino, do mesmo
modo que justifica-se sob a narrativa da garantia de direitos, o regime de parcerias. 1sso se
configura, conforme as autoras, ndo somente em um projeto para a educacgédo, mas sobretudo
como meio para legitimar a intervencdo do setor privado nas politicas educacionais e assim,
garantir seus lucros.

Laval (2018, p. 81) assevera que a aprendizagem ao longo da vida “esta em todo
lugar e em lugar algum, confunde-se com a vida pessoal do eterno educando “incumbido”
do dever permanente de aprender. Infere-se, a partir do exposto que os citados documentos
do CNE/CEB, acompanham a ldgica europeia que transmuta o conceito de Educacdo e
Aprendizagem ao Longo da Vida, a logica de mercado flexivel e em permanente mudanca,
cuja educacéo, escola e estudante/trabalhador devem se ajustar permanentemente. Isso tudo
sem perder de vista a narrativa de inclusdo, atribuida nos citados documentos a pessoas com
deficiéncia.

Depreende-se dessa explanagéo, que mais uma vez a EJA foi colocada em segundo
plano, considerando que nesse percurso descrito, faltou o debate, o chamado a sociedade
civil, académica e escolar, a exemplo do que aconteceu na implementacdo da BNCC e na
Reforma do Ensino Médio, mesmo sob forte movimento de resisténcia. Faltou explorar esse
“campo que abarca processos formativos diversos” que ¢ a EJA (DI PIERRO; JOIA;

RIBEIRO, 2001b, p. 58). Ressente-se a auséncia de um modelo genuino de diretriz
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curricular, envolvendo toda a pluralidade e singularidade dos grupos sociais atendidos por
essa modalidade, sem correr o risco de engessa-la no modelo de um Unico ente federado,
como mostrou-se a Diretriz do Distrito Federal, tomada como base para a aprovacao do
Conselho Nacional de Educacao, ou mesmo de submeté-la ao alinhamento de diretrizes que
ndo foram devidamente pensadas para ela, como a BNCC e a Reforma do Ensino Médio.

Uma vez aprovados, surgem questionamentos se tais documentos normativos nao
entram em contradicdo com o principio da flexibilidade que eles préprios defendem,
avancando ainda sobre a autonomia de Estados, municipios e escolas, assegurada na LDB?
E, ainda, se a vinculacdo do discurso que associa a educagdo especial e a educagéo e
aprendizagem ao longo da vida, ndo se converteria em argumento em prol de demandas de
financiamento puablico, com recursos constitucionalmente vinculados a educacdo de
instituicbes de atendimento assistencial a pessoas com deficiéncia, o que é vedado pelo
Artigo 71 da LDB/96. (MOVIMENTO PELA BASE, 2022, p. 32)'.

Por fim, mas ndo menos controverso do que os que o antecederam, o Ultimo artigo
da Resolucdo 1/2021 (BRASIL, 2021), trata da concessdo as instituicdes escolares do ensino
privado, como importantes ofertantes de EJA em todo o pais. O que no campo normativo
ndo apresenta impedimento, considerando que o inciso V do Artigo 3 da LDB/96, reconhece
a coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino, desde que cumpridas as normas
gerais e mediante autorizacdo de funcionamento e capacidade de autofinanciamento
(MOVIMENTO PELA BASE, 2022, p. 42). No entanto, ao consultar o site do INEP, Censo
Escolar 2021, nota-se nas séries histdricas a participacdo incipiente do setor privado,
conforme o grafico 3, na sequéncia.

Gréfico 3 — Evolugédo das matriculas na EJA Brasil (2017-2021)
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Fonte: INEP- Censo Escolar 2021.

7 No que tange ao Movimento pela Base, é preciso destacar que, apesar de ser documento constituido por
instancias aqui criticadas, foi um dossié que ajudou a localizar as contradigdes voltadas a EJA no recorte
temporal da pesquisa.
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Para o Censo, as matriculas do sistema “S” sdo computadas nas dependéncias
privadas, mesmo sendo financiadas com recursos publicos, por meio de contribuicdes
compulsdrias. Essa configuragdo marca o enfraquecimento da EJA no Brasil, dado os indices
de queda na matricula em EJA, esvaziamento e, por vezes, fechamento de turmas que
atendem esse publico. Por outro lado, tem-se o fortalecimento dos exames de certificacao, a
exemplo do ENCEEJA. Quanto a relacdo das normativas nacionais com as metas do ODS4
da Agenda 2030 para a EJA, nota-se que estdo alinhadas, considerando que no ambito do
combate ao analfabetismo, a oferta por meio de programas de alfabetizacdo permanece ainda
hoje, desconsiderando trajetorias, vivéncias, especificidades. Quanto a oferta da EJA, nota-
se integracdo a educacdo técnica e profissional, o que ja configura em pratica recorrente e
solida, subsidiada pelo Parecer n. 6/2020-CNE/CEB e o Parecer n. 1/2021-CNE/CEB.

Sob essas condicBes a trajetoria historica da EJA revela que as politicas sdo
reformadas para se ajustarem aos diferentes comandos, nacionais, internacionais, bilaterais,
multilaterais, publicos e privados, que nao se renovam, apenas se reproduzem. Revela-se um
movimento forte e continuo de adesdo de novos parceiros na exploracdo de nichos mais
atualizados e rentéaveis nesse fértil terreno. Na secdo seguinte confronta-se o alinhamento e
aproximacdes da politica nacional para a EJA e a Agenda 2030, com os dados estatisticos
do Censo Escolar (INEP e IBGE), referente ao tempo presente para verificar como se

comportam o0s objetivos e metas nos dois documentos.
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3 INDICADORES SOBRE A EJA NO BRASIL: UMA ANALISE ENTRE O
PROPOSTO E O (IN)ALCANCADO

Em um mundo cada vez mais globalizado, cresce também o consenso em torno de
quais praticas educativas sdo consideradas boas e devem ser propagadas e, essencialmente,
seguidas. Sob o manto da globalizagdo, paises do mundo, notadamente os considerados
periféricos, valendo-se de um cenario de governanca transnacional, vem assimilando
tendéncias que prometem melhorar a educacdo em escala mundial. Dentre as inUmeras
formas dessas tendéncias se manifestarem, destaca-se 0 monitoramento de resultados,
mecanismo pelo qual, acredita-se ser possivel mensurar a real aprendizagem dos alunos,
sendo esta amplamente difundida por Ols como a OCDE, por exemplo, que por meio do
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), constitui-se como matriz
orientadora para que experiéncias similares sejam desenvolvidas mundialmente.

Concomitantemente a essa tendéncia de monitoramento, proprio da logica gerencial
vigente, correlaciona-se o conceito de qualidade, compromisso internacional que se mostra
diretamente ligado aos resultados de aprendizagem e ao mecanismo para medir 0 progresso.
Contreras (2002) alerta que embora ndo exista consenso em torno do que precisamente, viria
a ser “qualidade,” € em torno dessa suposta qualidade da educacao, paises do mundo e, em
especial, paises da América Latina e Caribe, a exemplo do Brasil, vem ajustando suas
reformas. Tais reformas, de acordo com Casassus (2009) sdo implementadas a luz de uma
perspectiva que associa aprendizagem e qualidade aos indices alcancados nas avaliacfes
estandardizadas.

Esses indices, segundo a UNESCO (2000, p. 21) configuram-se em instrumentos por
meio dos quais sdo estabelecidas metas e parametros de qualidade e cujo alcance pressupde
a definicdo de prioridades e de politicas, como também a defini¢do de objetivos e indicadores
de avanco, atribuicdo de recursos, supervisdo de rendimentos e avaliacdo de resultados
quantitativos e qualitativos.

Assim é gue no Brasil, o alinhamento a essa légica global, toma como referéncia o
PISA, o qual constitui-se em matriz orientadora para a criacdo de mecanismos como 0
Sistema de Avaliagdo da Educacdo Béasica (SAEB), desenvolvido pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP). O SAEB foi criado com a prerrogativa de
avaliar de forma amostral, o desempenho dos alunos, sendo composto pela avaliacéo

Nacional da Educagdo Basica (ANEB), a Avaliagdo Nacional de Rendimento Escolar
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(ANRESC), conhecida como Prova Brasil e, também pela Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA).

Com o resultado dessas avaliagdes, somados aos dados censitarios de aprovacao
obtidos no Censo Escolar, constitui-se o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica —
IDEB (BRASIL, 2019). O levantamento das informacdes advindas desses instrumentos de
avaliacdo, objetiva subsidiar a formulacdo, reformulacdo e o monitoramento das politicas
publicas nas esferas municipal, estadual e federal e, como resultado, melhorar a qualidade,
equidade e eficiéncia do ensino.

No ambito da EJA, em 2002, conforme atestam Catelli Jr, Gisi e Serrdo (2013, p.
722), na esteira das avaliacOes externas em larga escala, 0 ENCCEJA foi instituido como
politica de avaliacdo para aferir competéncias e habilidades de jovens e adultos do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio e, também, como instrumento de avaliacdo das politicas
paraa EJA, com vistas a melhorar sua qualidade no Brasil. Esse instrumento avaliativo vem
se constituindo em importante mecanismo de certificagéo.

Cabe destacar que esses mecanismos de avaliacBes supracitados, compdem-se de
indicadores educacionais, e estes estdo associados a performance dos estudantes, dos
educadores, da instituicdo e, com isso, propaga-se a ideologia de que é possivel monitorar
todo o sistema educacional. Para o INEP, os principais indicadores educacionais brasileiro
incluem o contexto sociodemografico, o desempenho escolar, a complexidade da gestdo da
escola, o investimento destinado a educacdo, o rendimento escolar e 0 acesso a educacgao.
Todos estes indicadores sdo disponibilizados em sites de pesquisa como INEP, IBGE, PNAD
e ainda, nos relatorios de monitoramento das metas e objetivos a serem alcancados nos
PNEs.

Essa perspectiva de monitoramento e busca dos resultados, também esta relacionada
com as orientacOes internacionais, especialmente no que tange ao cumprimento das metas
definidas na Agenda 2030, objeto desta pesquisa. Esse fato evidencia duas finalidades
fundamentais para a defini¢do de indicadores e 0 monitoramento dos resultados: uma que é
voltada para controle interno e orientagdo das politicas nacionais, e outra para controle
externo, voltado para fornecer dados e informag0es para 0s organismos internacionais, com
destaque para a Unesco, dada as responsabilidades que o Brasil assume ao ser um pais
membro e ter aderido a agenda internacional. Essa pratica que associa qualidade a politica

de gerenciamento, assemelha-se ao que discorre Akkari (2017, p. 952) ao avaliar que “basear
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a qualidade da educacdo a testes padronizados ou exames pontuais € uma definicdo estreita
de qualidade.”

Considerando esse cenario, a secao a seguir ira tratar dos indicadores educacionais
de alfabetizacdo/analfabetismo, matricula e oferta da EJA integrada a formacéo técnica e
profissional, localizando os dados obtidos no recorte histérico de 2015 a 2022, cujos
resultados serdo confrontados com as respectivas metas do ODS 4 da Agenda 2030 para a
EJA, por meio dos quais pretende-se inferir sobre a viabilidade do cumprimento ou nao
dessas metas.
3.1- AESCOLARIZAGAO NA AGENDA 2030: O ACESSO E A CONCLUSAO NA EJA

Desde a Constituicdo Federal de 1988, a legislacdo brasileira prevé o direito a
educacdo para toda a populacéo, inclusive para aquelas pessoas que ndo tiveram acesso a
escola em idade apropriada, na infancia ou na adolescéncia. Para os grupos etarios atendidos
pela EJA (jovens, adultos e idosos) esse direito foi se constituindo historicamente como
resultado da sua proximidade com os movimentos sociais. Esse contexto de lutas de setores
da sociedade que reivindicava por mais cidadania, demandou por escolarizagdo para aqueles
que antes foram impedidos de estudar.

Mais recentemente, a esse movimento de lutas foram introduzidas pautas
reivindicatorias de reafirmacdo de identidades de género, raca, orientacdo sexual e tantas
outras formas de exclusdo social como o racismo, 0 machismo, o patriarcado, a xenofobia,
a homofobia, conforme atestaram Paiva, Haddad e Soares (2019, p. 5). Todas essas pautas
envolvem grupos populacionais que historicamente tiveram, e ainda tém, o desafio de
reivindicar isonomia e equidade na elaboracdo de politicas publicas que atendam os seus
direitos bésicos e nesse contexto se insere 0 acesso a educacao de qualidade.

Somado as referidas lutas, a realizagdo de conferéncias internacionais, nacionais e
acordos firmados a partir da década de 1990 reafirmaram o papel da educacdo como direito
e nesse sentido, a EJA também esté inserida, ainda que na sua esséncia constitua-se em pauta
historicamente negligenciada. Conforme pontuado ao longo deste texto, evidencia-se essa
negligéncia na trajetéria da modalidade, cujas politicas educativas estiveram,
prioritariamente, voltadas para a infancia e adolescéncia. O contraponto neste caso, € o fato
dessas a¢des para a EJA serem forjadas a sombra de legislacdes nacionais pensadas para o
ensino regular, como explicitaram as normativas do CNE/CEB, que alinharam as diretrizes
nacionais da citada modalidade a BNCC, a Reforma do Ensino Médio, como também a PNA.

Essas normativas, pouco ou quase nada se identificam com as especificidades dos grupos
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etarios atendidos pela EJA, que requerem outra Idgica das politicas educativas em execugdo
no Brasil.

Para Catelli Jr. (2019, p. 313), a proposta apresentada para o publico da EJA na
BNCC, mostra-se inadequada, vez que no entendimento do citado documento, para garantir
os “direitos de aprendizagem,”os conteudos destinados a todas as pessoas que se certificam
em diferentes modalidades da Educacgdo Basica sdo os mesmos, o que reforca a logica global
que institui um curriculo homogéneo para as nacoes.

Em relacdo a Reforma do Ensino Médio, Barrios, Garcia e Czernisz (2018, p. 55-58)
atestam a ampliacdo da carga horéria que visa garantir a permanéncia dos estudantes nas
escolas, mas ao que parece, ndo atende aos filhos da classe trabalhadora €, nem mesmo a
classe trabalhadora, que na maioria das vezes, sdo 0s que ocupam as escolas publicas. Assim,
por precisarem trabalhar, ndo conseguem permanecer dois turnos, essencialmente diurnos,
nas escolas, o que sinaliza que sob esses moldes, a oferta do “Novo” Ensino Médio caminha
a passos lentos na direcdo da educacgao concebida como um bem social de acesso universal.
Para os citados autores, a atual estrutura do ensino € incompativel com a realidade da
juventude brasileira, uma vez que para esta, a escola ndo é a Unica obrigacédo do seu dia. No
entanto, é a este modelo que se propde alinhar a EJA

Sobre a PNA, a sua configuragdo apartada de “evidéncias cientificas,” deixa de
contemplar diferencas especificas do publico adulto, na medida em que igué-la o processo
de alfabetizacdo de jovens e adultos, ao das criangas, além de desconsiderar o legado de
Paulo Freire, o que concretiza, como bem frisou Silva (2019, p. 220), “um segundo exilio”
do renomado educador. Considerar uma outra logica, para além desta que segundo Motta
(2003, p.100) envolve uma “racionalidade instrumental,” pressupde configuracdes
possivelmente diferentes dessa que subordina a formag&o presente no curriculo da Educacéao
Basica, sobretudo as que integram os cursos do Ensino Médio a Educacgéo Profissional. 1sso
porgue, uma vez assim articulados, a ciéncia que viria substituir o pensamento utilitario esta
primordialmente colocada a servigo da producao.

E fato que a EJA é uma modalidade que redine jovens e adultos ansiosos por ingressar
no mercado de trabalho e, assim, garantir a sua sobrevivéncia. Todavia, questiona-se a que
custo isso ocorre, ja que 0s novos tempos exigem também, um novo tipo de trabalho, cujas
estruturas estaveis sdo atacadas pelo capitalismo renovado que demanda um mercado de
trabalho desregulamentado, com trabalhadores flexiveis de qualidades flutuantes e dispostos

a assumir riscos continuos. Além disso, esse trabalhador deve estar aberto a mudancas,
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projetos de curto prazo e sempre menos apoiado em leis, medidas formais e outros
mecanismos de estabilidade que ajudaram a construir a imagem do trabalho como carreira.
(OLIVEIRA C., 2020, p.2).

Observa-se, entdo, que é para esse novo tipo de trabalhador, encarcerado na ldgica
funcionalista, de “racionalidade instrumental,” que a formac&o de jovens e adultos se assenta
na atualidade. Em meio a essas contradigdes que permeiam o cenério educacional das
nacdes, como é o caso da brasileira, reformas no campo educativo sdo submetidas as
condicdes que por vezes, lhe reduzem a autonomia, visto que passam a reorganizar suas
acOes em torno de indicadores globais, nem sempre possiveis de serem alcancados, fazendo
com isso, que muitos sejam deixados para tras.

Sob essas condigdes, a concretizacao do direito a educacdo de qualidade, ao longo da
vida e para todos, requer ainda hoje (talvez mais do que antes) a mobilizacdo e a retomada
dos movimentos de lutas, dado o desmonte e precariedade a que foi submetida a referida
modalidade de ensino, e que foram intensificados pelas a¢des do entdo governo Bolsonaro
(2019 a 2022), o que envolveu a reducdo, ao extremo, da destinacdo de recursos financeiros,
afetando com isso, ndo apenas o alcance dos compromissos globais, firmados na Agenda
2030, mas também as metas nacionais para a EJA que compdem o PNE (2014-2024)
considerando o alinhamento aqui evidenciado. Essa configuracdo pode ser confirmada,
quando analisada a transferéncia de recursos do Governo Federal para a EJA, localizada no

Sistema Integrado de Planejamento e Orcamento (SIOP), como mostra o grafico 4 abaixo:

Gréfico 4 — Distribuicdo dos gastos com a EJA em milhdes de reais (2012-2022)
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O grafico 4 aponta que nos ultimos anos, mesmo as despesas com 0s Programas de
Elevacdo da Escolaridade Integrados a Qualificacdo Profissional na EJA, uma das principais
bandeiras dos compromissos globais e da Educacdo Baésica brasileira, sofreram queda
dréstica desde 2012, quando os gastos eram de aproximadamente, 700 milhdes e cairam em
2022 para pouco mais de 26 milhdes. Quando a comparacao dessa distribuicdo é com a EJA
no Campo, os valores quase que foram zerados em 2021, alcangando pouco mais de
vergonhosos 5 milhdes.

Outro aspecto que os dados deste grafico 4 sinalizam, tem a ver com a fragilidade
das politicas para EJA devido estarem organizadas na estrutura de “Programas”, a exemplo
do Projovem. Nessas condicdes, a garantia de direitos que envolvem equidade, incluséo e
qualidade ao longo da vida para todos, fica muito distante de ser alcancada, haja vista a
diminuicdo dos recursos para manter programas como o que foi citado, o que possivelmente
ocasiona também a descontinuidade desse tipo de politica. Além disso, h& que se destacar
gque mesmo em outras gestdes, de acordo com Di Pierro (2014), nas quais 0S recursos
destinados a EJA, eram 0s mais baixos de toda a Educacao Basica, ndo foram tdo exiguos
guanto o que se viu no periodo de 2017 a 2022.

No entanto, cumpre destacar que no contexto geral da educacdo brasileira, esse
fendmeno de desinvestimento acompanha a EJA nos diferentes governos que estiveram no
comando do pais, independentemente de serem progressistas ou conservadores. O grafico 4
acima, confirma essa trajetoria decrescente da destinacdo de recursos financeiros publicos,
mesmo em governos que ideologicamente defendem a classe trabalhadora (publico
essencialmente atendido pela EJA).

Ademais, ressalta-se que este cenario esta longe de mudar, considerando os impactos
provocados pela Emenda Constitucional — EC 95 (BRASIL, 1995), por meio da qual o
governo Michel Temer (2016), limitou os gastos publicos nas areas sociais por 20 anos.
Somou-se a isso a gestdo danosa de Jair Messias Bolsonaro, que além de quase zerar a
destinacao de recursos para as politicas de EJA na sua gestdo, ainda promoveu reformas no
MEC que extinguiram setores como a SECADI — instancia responsavel por cuidar dos
interesses da EJA no Governo Federal. Corrobora com esse cenario, a analise de Nakadaki
(2020, p. 38), de que os parametros do Fundeb confirmam que 2019 foi o ano de menor
investimento da década, demonstrando com isso o descaso com a educacéo.

Diante desses dados, pondera-se que é preciso concentrar o debate sobre o

financiamento publico para que os recursos sejam devidamente investidos na educagdo
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publica, reconhecendo nesse contexto a EJA como componente da Educacdo Basica. Sem
isso, € pouco provavel a concretizagdo do direito de acesso a educacdo de qualidade e a
garantia das condi¢des de permanéncia que o publico dessa modalidade de ensino requer.
Logo, os efeitos desse descaso do Governo Federal com a EJA se reverberaram no
namero de matriculas, pois segundo dados do INEP/Censo Escolar 2022, houve queda
consideravel no periodo de 2018 a 2022, mesmo & luz das reformas educativas que se
intitulavam “novas” e “modernas,” e sobre as quais a EJA foi sendo ajustada. O grafico 5,

na sequéncia, confirma o decréscimo nas matriculas.

Grafico 5 — Evolugdo de Matricula na EJA por etapa de ensino — Brasil (2018-2021)
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Fonte: INEP/Censo Escolar-2022.

Confirma-se neste grafico 5 a queda no numero de matricula na EJA nos dois
segmentos (Ensino Fundamental e Ensino Médio). O percentual total, segundo o INEP
(2022) registrou uma diminuicdo de 21,8% entre 2018 e 2022. Nota-se também, que essa
diminuigdo ocorreu tanto nas etapas de nivel fundamental, caindo de 2.108.155 (2018) para
1.691.821 (2022), quanto no nivel médio, cuja taxa caiu de 1.437.833 (2018) para 1.082.607
(2022). Registra-se que o Ensino Fundamental concentra maior nimero de matriculas em

relacdo ao Ensino Médio, conforme sintetiza o gréafico 6 abaixo:



116

Grafico 6 — Evolugdo de matricula na EJA de nivel fundamental e nivel médio por
dependéncia administrativa e localizacdo da escola — Brasil - 2022
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Fonte: INEP/ Censo Escolar — 2022.

O grafico 6 informa que 72% das matriculas em EJA de nivel fundamental® estdo na
rede municipal, seguida pela rede estadual com 23% e pela rede privada com 4,4%. No nivel
médio, a rede estadual é responsavel por 86,3% das matriculas, seguida da rede privada com
10,7% e da rede municipal com 2,1%. Notadamente, observa-se que o setor publico tem o
dominio das matriculas em EJA, nos dois niveis fundamental e médio, no entanto, no nivel
fundamental, registra-se 0 maior niUmero de matriculas.

Quando comparados os dados de matricula nas areas urbana e rural, percebe-se que
0 percentual na area rural é muito baixo, especificamente na dependéncia administrativa
estadual, onde o quantitativo de matricula é de 44.234 (Ensino Médio), enquanto na
dependéncia administrativa municipal esse quantitativo é de 442,893 (Ensino Fundamental).
Contraditoriamente, a rede estadual que € mais aparelhada técnica e financeiramente, registra
0 menor numero de matriculas na area rural. Nesses termos, concorda-se com Ximenes
(2014) que se a oferta educativa é condi¢do para a materializacdo do direito a educacéo,
entende-se que esse direito fica comprometido ao deixar a margem do processo aqueles que
estdo distantes dos grandes centros urbanos.

Além disso, destaca-se que parte dessa queda na matricula, pode ter relagdo com o
exame de certificagio ENCCEJA, constituido como alternativa para a concluséo, tanto do

Ensino Fundamental, quanto do Médio. Dados do INEP (2021), ddo conta que em 2019 o

8 Aqui vale a ressalva de que embora, nos documentos oficiais a organizagdo da Educacgéo Béasica - Ensino
Fundamental e Ensino Médio, constituam Etapas e ndo Niveis, manteve-se neste estudo a redagdo que consta
no Resumo Técnico do Censo Escolar da Educacédo Basica (2022).
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Encceja teve numero recorde de 3 milhdes de inscritos e este dado diz muito sobre 0s rumos
a serem tomados pelas politicas educativas para jovens e adultos no pais, ja que este também
foi um dos setores que mais recebeu recursos financeiros da Unido, em detrimento a EJA

escolar, conforme mostra o grafico na sequéncia.

Gréfico 7 — Destinagéo de recursos do Governo Federal ENCCEJA e EJA escolar (2018-2021)
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Fonte: SIOP. Sistema Integrado de Planejamento e Orgamento.

Os dados do grafico 7 mostram a concentracao de recursos financeiros da Unido para
0 ENCCEJA, visto que no ano de 2018, por exemplo, os recursos para a EJA escolar foram
de 27.700,000.00, enquanto para o Encceja foram de 117.636,989.98. Essa tendéncia de
maior investimento nos exames de certificacdo, se repetiu no ano seguinte (2019), mesmo
apresentando uma leve queda de 117.636.989,98 (2018) para 109.487.111,42 (2019). No
entanto, chama atencdo, a queda brusca nessa tendéncia, possivelmente motivada pela
pandemia de covid-19, quando em 2019 os valores repassados para 0 ENCCEJA cairam de
109.487.111,42 (2019) para 339.170,37 (2020), sendo levemente recuperados em 2021,
guando os valores chegaram a 13.881.876,55. Inversamente proporcional ocorreu com a EJA
escolar, cujos valores ja eram baixos 27.700.000,00 (2018), chegando ao menor valor
5.470.318,00 (2021).

Com esses dados, evidencia-se que o direito a educacdo nesses moldes, acaba
reduzindo-se a politica de certificagdo, cuja finalidade é viabilizar ou acelerar o processo de
conclusédo da Educacéo Basica por parte dos grupos sociais de baixa escolaridade e assim,
atender ao que pressupde os indicadores educacionais nacionais e internacionais. Essa
prioridade a politica de certificacdo, aliada ao (des)financiamento da EJA escolar, pode
também estar (in)diretamente relacionadas ao esvaziamento das salas de aula de EJA, a
queda no nimero de matriculas e mesmo ao fechamento de turmas de EJA por todo o pais.

Coaduna desse pensamento, a analise de Catelli Jr, Gisi e Serrdo (2013, p. 731),

segundo os quais a oferta do ENCCEJA poderia significar “a valorizacdo da certificacdo
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que, orientada por uma visdo da educagdo para o mercado de trabalho, [que] serviria de
incentivo ao abandono da escola por jovens e adultos.” Além disso, reforgam os autores que
o fato de o referido exame ter sido criado no contexto de auséncia de investimento na EJA,
configurou-se como “parte do sucateamento dessa modalidade de ensino, vez que exime o
Estado da responsabilidade pela garantia da educacdo publica a jovens e adultos oferecida
por meio de cursos presenciais.”

O lugar de destaque dado ao exame de certificacédo, resulta em estratégia apartada do
Estado, no que tange a responsabilidade de formacdo, ja que passa a garantir apenas 0s
mecanismos de creditacdo e certificacdo, configurando-se na substituicdo do direito a
educacdo pelos exames de certificagdo, devido ao baixo custo. Associado ainda a este
cenario de queda nas matriculas, tem-se observado no Brasil, conforme atestam Novais e
Akkari (2023), a queda no nimero de escolas ofertando turmas de EJA, sendo este fendbmeno

observavel no gréfico 8.

Gréafico 8 — NUmero de escolas publicas e privadas que ofertam EJA (2010-2021)
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Fonte: Movimento pela Base (BRASIL, 2022).

Os dados constantes no gréfico 8 refor¢cam a tendéncia apontada por Novais e Akkari
(2023), na medida em que a queda no nimero de escolas que ofertam turmas de EJA no
Brasil vem diminuindo consideravelmente. O que vem ocorrendo ha mais de uma década,
marcadamente na dependéncia administrativa publica, que vem caindo de 38.769 em 2010,
para 27.472 em 2021. A rede privada registrou um leve aumento de 1.673 (2010), para 1.770
(2021). Todavia, trata-se de dependéncia administrativa de cobertura infima no atendimento
a EJA ja que, notadamente o grafico 8, registra a concentracdo de matriculas em EJA,
majoritariamente no setor publico. Isso pode sinalizar para algumas ponderacdes: 1) embora

a orientacéo global reforce uma empreitada na captura de parceiros “donos do dinheiro” para
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dividir responsabilidades, como por exemplo a oferta da Educacdo Profissional, o
atendimento a essa l6gica mercadolégica caminha a passos lentos para a sua concretizacdo
na EJA. Isto pode sinalizar um levante contra hegemonico em defesa de uma outra logica
mais ajustada a realidade dos estudantes dessa modalidade de ensino e menos dependente de
comandos importados. 2) Uma vez concentrada a matricula no setor publico, conjectura-se
que os estudantes da EJA advém essencialmente de grupos historicamente excluidos e
pertencentes a classe trabalhadora, para os quais a oferta publica da educacéo € a Unica via
possivel de ser seguida. Isso reforca a necessidade de os radares do financiamento publico
alcancarem com isonomia esses grupos etarios, considerando sua realidade socioecondmica
e cultural em desvantagem em relacdo aqueles cujas condi¢cGes permitem transitar entre
oferta publica e privada. 3) Contraditoriamente, essa ndo concretizacdo do atendimento total
da meta estabelecida, pode converter-se em uma proficua oportunidade para o fortalecimento
dos féruns e dos movimentos sociais em defesa de uma educacédo publica de qualidade para
jovens, adultos e idosos. E nessa vertente que se compreende que a escola é espaco de
sociabilidade, de educacéo e de recriacdo do ser humano e que, portanto, a todos, incluindo
0 publico da EJA, deve ser garantido ndo somente o acesso a educa¢do, mas também o direito
de usufruir do que de melhor ela tem a oferecer quanto as condi¢des de permanéncia.

A luz desses dados, destaca-se que apesar de as metas internacionais estarem voltadas
ao aumento da escolarizacdo, o percentual de escolas que ofertam EJA na rede publica de
ensino, ndo teve o aumento desejado. Isso ocorre mesmo considerando o ambito da
alfabetizacdo ou da oferta da EJA integrada a Educacdo Técnica e Profissional, como
estabelece 0 ODS-4 da Agenda 2030, bem como toda a implementacdo de politicas
educativas nacionais, no sentido de tornar a oferta da Educacdo Bésica obrigatoria.

Pode-se depreender que todo esse resultado (ndo esperado) é fruto ndo sé da
concentracdo dos recursos da Unido no programa de certificacdo ENCCEJA e do baixo
investimento na EJA escolar, mas também da gradual reducdo na transferéncia de recursos
para a referida modalidade, e para a Educagdo Basica como um todo. Tal fato vem ocorrendo

desde 2012 e se intensificou no periodo de 2019 a 2022, como mostra o grafico 9 abaixo.
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Gréfico 9 — Recursos federais destinados a EJA incluindo as aces relativas a alfabetizacdo
(2012-2022)
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Fonte: Sistema Integrado de Planejamento e Orgcamento (SIOP).

O gréfico 9 apresenta dados que confirmam o decréscimo na transferéncia de
recursos para a EJA, como é possivel observar quando comparados com os anos de 2012 e
2022. No ano de 2012, o valor foi de R$ 1.478.537.817, enquanto em 2022 registrou-se R$
38.981.322. E oportuno situar que no periodo latente da pandemia (2019-2021), o
decréscimo na destinacao de recursos foi ainda maior, caindo de R$ 25.622,147 (2019) para
R$ 5.470,318 (2021). Todo esse cenario de (des)financiamento, ressalte-se, ndo pode ser
justificado pelo periodo pandémico, haja vista que esse processo de decréscimo na
transferéncia de recurso é anterior a crise sanitéaria, e mostra-se também, associado ao que
Cruz; Sales e Almeida (2023, p. 4) classificaram como uma “anomalia” das tabelas publicas
que definem o valor minimo anual nacional por aluno do FUNDEB, nos quais a EJA mostra-
se historicamente desprestigiada.

A esse respeito, Pinto (2007); Machado (2009); Carvalho (2014); Di Pierro (2015)
dao conta que nem mesmo a inclusdo da EJA como beneficiaria do FUNDEB, conseguiu
alterar a restri¢do do seu financiamento. 1sso porque, como bem ressalta Carvalho (2014, p.
637), além do valor destinado por aluno ser menor do que todas as etapas e modalidades da
Educacao Basica, ainda consta o teto de gasto em 15% de participacdo da modalidade no
Fundo de cada Estado. Para Machado (2009, p. 26), esse teto de gasto desestimula a oferta,
dado que o valor por aluno é rebaixado e mesmo que o quantitativo de matriculas seja alto,
o0 valor do recurso transferido pelo citado fundo, ndo pode ultrapassar o teto de 15% das
matriculas.

Ao considerar este cenario, é pouco provavel que se concretizem as metas para
ampliacdo da escolarizacdo de jovens e adultos, estabelecidas tanto no documento nacional
(PNE), como na Agenda 2030, e mesmo as politicas que se ajustaram a BNCC, a reforma
do Ensino Medio e ao PNA. Tal analise se prende ao fato de que o (des)financiamento para

a execucao destas politicas sdo desiguais e, lamentavelmente, reiteram o histérico tratamento
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desigual que funciona como um gargalo para o seu avanco, como bem avaliam Pinto (2007);
Machado (2009); Carvalho (2014) e Di Pierro (2015).

Ademais, estudos realizados por Cruz; Sales e Almeida (2023, p. 16) concluiram que
a “trava”, referéncia ao teto de gastos, coloca em oposicdo as etapas e modalidades que
compdem o FUNDEB, na medida em que desconsidera realidades locais e denota
perversidade na politica de financiamento, bem como nega principios constitucionais que
asseguram a educacdo como um direito. Resta claro, diante do exposto, que coexistem no
mesmo tempo historico, medidas que reduzem o nimero de matriculas e escolas publicas
que ofertem turmas de EJA e, contraditoriamente, observa-se a intensificacdo de politicas de
incentivo a universalizacdo do ensino basico, como bem frisaram Novais e Akkari (2023).

No que tange as metas sobre alfabetizacdo/analfabetismo, os documentos nacional e
internacional mostram-se alinhados a histérica politica de combate ao analfabetismo, desta
vez evidenciada no Brasil pela PNA, cujos contornos mostram-se bem definidos acerca do
publico que pretende alcangar, no caso, as criangas. Ao mesmo tempo, observou-se na
estrutura, ja organizada dessa politica, uma pseudo inclusdo da EJA, que a exemplo das
normativas anteriores, alinha jovens, adultos e idosos ao mesmo programa de alfabetizacao,
deflagrando, com isso, uma espécie de apagdo da vasta literatura que sinaliza para
singularidades e diversidades desse publico, que por vezes sdo ignorados nas acfes de
combate ao analfabetismo. Quanto ao alinhamento desses documentos, o quadro abaixo

(quadro 13) resume suas principais intersecdes.

Quadro 13 — IntersecOes entre os documentos nacional e internacional quanto ao
combate ao analfabetismo

PNA/2019

Agenda 2030

PNE (2014-2024)

4.6 Até 2030, garantir que
todos o0s jovens e uma
substancial proporcdo dos
adultos, homens e mulheres,

estejam  alfabetizados e
tenham adquirido 0
conhecimento  basico de
matematica.

Meta 9 Elevar a taxa de
alfabetizacdo da populacéo
de 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;

Apresenta como finalidade:
Melhorar a qualidade da
alfabetizacdo no territério
nacional e de combater o
analfabetismo absoluto e o
analfabetismo funcional, no
ambito das diferentes etapas e
modalidades da educacéo
basica e da educacdo nao
formal.

Fonte: Elaborado pela autora.

Nesse alinhamento, observa-se a pauta de combate ao analfabetismo e a esse respeito,

cabe destacar que no Brasil, a trajetoria da EJA foi marcada por politicas de combate ao
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analfabetismo, a exemplo dos seguintes programas: Programa Nacional de Alfabetizacéo de
Adultos (PAA/1964), Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL/1968), Programa
Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC/1990), Programa Alfabetizacdo Solidaria
(AlfaSol/1997), Programa Brasil Alfabetizado (PBA/2003) e, mais recentemente, a Politica
Nacional de Alfabetizacdo (PNA/2019). Todos estes, ora com a finalidade de atender
demandas internas por direito de acesso & educacéo, ora para alcancar indicadores externos
que sugerem o desenvolvimento.

Todavia, embora os esforcos destinados a esse combate, advindos de matrizes
nacionais ou internacionais, dados estatisticos atuais da Agéncia Brasil, mostram que em
pleno século XXI ainda existem em todo o planeta 750 milhdes de jovens e adultos que nao
sabem ler e escrever. Em uma comparacao, esse numero so seria inferior a populacédo da
China e da India, que tem, cada uma, mais de 1 bilhdo de habitantes (AGENCIA BRASIL,
2023). Esses dados sinalizam que mesmo agfes globais, com todo o aporte técnico e
financeiro que possuem, enfrentam dificuldades para combater esse marco social de
desigualdade, também historico e, que talvez necessite para supera-lo, de uma outra logica,
avessa a essa que segundo Mészaros (2008), reduz a democratizacdo da educacdo a
massificacdo do ensino, a0 mesmo tempo em que forma a forca de trabalho, condena a uma
vida sem futuro.

No Brasil, dados de combate ao analfabetismo, localizados no site do IBGE/Pnad-c
(2012-2021), informam que a taxa de alfabetizacdo da populacdo de 15 anos ou mais de
idade no Brasil, aumentou 3,2 pontos percentuais, saindo do patamar de 91,8% em 2012 para
95,0% em 2021, ultrapassando, portanto, o primeiro objetivo estabelecido na Meta 9 do PNE
(2014-2024) que é elevar a taxa de alfabetizacao da populacéo de 15(quinze) anos ou mais

para 93,5% até 2015. O grafico 10 a seguir, mostra essa evolugao:
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Gréfico 10— Taxa de alfabetizacdo da populacdo de 15 anos ou mais de idade, Brasil e
Grandes Regifes (2012-2021)
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Fonte: Elaborado pela Dired/Inep com base em dados da Pnad-c/IBGE (2012-2021).

Os dados deste grafico 10 sinalizam, sim, para um importante avanco quanto ao
combate ao analfabetismo, vez que a meta estabelecida fora alcancada, restando apenas 5
pontos percentuais para contabilizar 100%. No entanto, também sinalizam para as
desigualdades regionais, cujas taxas de alfabetizacdo s&o maiores nas regides
economicamente mais desenvolvidas do pais, como Sul e Sudeste (97,5%), em comparagédo
com a menor na regido Nordeste (89,5%). Resta claro com isso, o desafio nacional de superar
desigualdades histéricas na garantia de direito a educacao de qualidade para todos e ao longo
da vida, uma vez que ja na Agenda de EPT (1990) as taxas de analfabetismo eram altas e 0s
bolsdes dessa desigualdade se concentravam nas regides Nordeste e Norte do pais.

Cabe destacar, porém, que quando apurada mais especificamente, a taxa de
analfabetismo, segundo fontes do IBGE/PNAD-2022, mostram uma realidade ainda hoje
desafiadora, ja que mesmo havendo recuo de 6,1% em 2019 para 5,6% em 2022, o Brasil
ainda registrou em 2022, 9,6 milhdes de pessoas com 15 anos ou mais de idade que nédo
sabiam ler e escrever. Desse total, 5,3 milhdes (59,4%) viviam no Nordeste e 5,2 milhdes
(54,1%) tinham 60 anos ou mais. Entre as pessoas pretas ou pardas com 15 anos ou mais de
idade, 7,4% eram analfabetas, mais que o dobro da taxa encontrada entre pessoas brancas
(3,4%). No grupo etéario de 60 anos ou mais, a taxa de analfabetismo dos brancos foi de
9,3%, enquanto entre pretos ou pardos ela chegava a 23% (IBGE/PNAD, 2023).

Neste cenario marcado por assimetrias regionais, desigualdade de género e grupos

populacionais, cabe pontuar, a necessidade de politica publica de combate ao analfabetismo,
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que supere 0 modelo de campanhas, movimentos e programas, pois estes, ao que parece,
foram eficazes para alcancar os indicadores globais, mas ndo os danos historicos
consequentes dessas assimetrias que perduram até hoje. Este cenario esta representado no
gréfico 11 a sequir, extraido do site do IBGE/PNAD- continua (2022), que resume esse mapa

de desigualdade por género e grupos populacionais:

Gréfico 11 — Panorama do analfabetismo no Brasil por género e grupos populacionais
(2016-2022) (%)
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Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisa, Coordenacdo de Pesquisas por Amostra de Domicilios, Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios Continua 2016/2022.

Analisando o grafico 11, verifica-se que embora haja uma trajetoria de queda no
analfabetismo no Brasil, esses dados confirmam desigualdades sociais que se reproduzem
na propria desigualdade educacional, cujas oportunidades ndo sdo iguais para todos.
Notadamente, 0os grupos populacionais com mais idade (homens e mulheres), bem como
pretos e pardos, registram a maior taxa de analfabetos do pais. Acerca disso, infere-se
primeiro, que esses dados caminham na contramado de pesquisas que sinalizam para a
longevidade da populacéo brasileira, pois segundo dados do IBGE/PNAD-2022, em 10 anos
a parcela de pessoas com 60 anos ou mais, passou de 11,3% para 14,7% da populacéo.

O referido Instituto, registra ainda, que quanto maior a populacéo de mais idade,
menor é a populacdo mais jovem. Nesse sentido, para 2040 estima-se que que o indice seja
de 103,6% da populacdo mais velha, ou seja, sera superior a mais jovem, o que pode incidir
em um cenario de novas e profundas exclusbes (INEP/MEC, 2023, p.24). Considerando

essas projecdes, constata-se a necessidade de um olhar mais atento para as politicas publicas,
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haja vista que 0 acesso a Educacdo de qualidade € direito fundamental de todos ao longo da
vida. Além disso, ndo ha como sustentar narrativas envolvendo equidade, inclusdo para
todos, quando grupos populacionais: pretos, pardos e, a este mosaico, acrescentamos,
indigenas, ribeirinhos, LGBTQIA+® para os quais, esses mesmos direitos, também, sdo
negligenciados.

Resta lembrar que para além da garantia do direito de aprender a ler, escrever e
contar, é preciso que se garanta o direito a continuidade dos estudos, pois caso isso ndo
ocorra, uma outra massa de apartados do direito a educacdo estard sendo gerada: a de
analfabetos funcionais. A esse respeito, o segundo objetivo da Meta 9 do PNE (2014-2024)
é reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo funcional. No Brasil, de
acordo com o IBGE/PNAD Continua (2022), uma pessoa analfabeta funcional é aquela com
15 anos ou mais de idade, possui menos de cinco anos de escolaridade. Neste sentido, dados

sobre esse indicador, estdo representados no grafico 12, a seguir.

Gréafico 12 — Taxa de analfabetismo funcional da populacao de 15 anos ou mais de idade,
Brasil e grandes regides (2012-2021)
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Fonte: Pnad-c/IBGE (2012-2021).

Como é possivel perceber no grafico 12, ha uma tendéncia de queda nas taxas de
analfabetismo funcional, em todas as grandes regides do pais, no periodo de 2012 a 2021,
saindo de 17,7% (2012) para 11,4% (2021), contabilizando 6,3 pontos percentuais de queda.

% Sigla utilizada como referéncia a léshicas, gays, bissexuais, transexuais, queer, intersexuais, assexuais e
demais orientacdes sexuais e identidades de género.
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Aliado a isso, percebeu-se também, ja no grafico 13 abaixo, uma leve tendéncia de aumento
na escolarizacdo de pessoas com 25 anos ou mais de idade, conforme mostrou o gréfico 11,
extraido do IBGE/PNAD - (2016/2022).

Gréfico 13 — Escolarizagdo das pessoas de 25 anos ou mais de idade (2016-2022) %
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Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisa, Coordenacdo de Pesquisas por Amostra de Domicilios, Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios Continua 2016/2022.

Como ja mencionado anteriormente, este grafico 13 confirma que o nivel de
escolarizacdo da populacao de 25 anos ou mais de idade, em 2022 contabilizou um aumento
historico, segundo o qual mais da metade (53,1%) da populacdo dessa faixa etaria tinha pelo
menos o Ensino Basico obrigatoério. Entre a populacdo de 14 a 17 anos, houve 0 aumento de
2,2 pontos percentuais no periodo de 2019 a 2022, alcangando 92%.

Mesmo assim, nota-se que esse aumento ndo acontece na mesma proporcdo nas
grandes regides do pais, como mostra o grafico 14 a seguir, extraido do IBGE, Diretoria de
Pesquisa, Coordenacdo de Pesquisas por Amostra de Domicilios, Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios Continua 2016/2022.
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Gréfico 14 — Taxa média de estudos das pessoas com 25 anos ou mais de idade, segundo
Sexo, cor ou raca e as grandes regides (2016-2022)
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Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisa, Coordenacdo de Pesquisas por Amostra de Domicilios, Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios Continua 2016/2022.

Mais uma vez, o grafico 14 sinaliza para as distor¢@es regionais, na medida que as
regides Norte (9,4) e Nordeste (8,6) lideram com as menores taxas de escolarizacdo das
pessoas com 25 anos ou mais, em detrimento das regides Sul (10,1 p.p.), Sudeste (10,6 p.p.)
e Centro-Oeste (10,2), tendo, portanto, essas trés ultimas, ultrapassado a média nacional de
escolarizacdo da populacdo, que era de 9,9%. Ainda assim, € marcadamente visivel essa
distorcdo quando analisados 0s grupos populacionais pretos ou pardos, cuja taxa de
escolarizacédo € de 9,1 pontos percentuais, enquanto que para as pessoas brancas essa taxa €
de 10,8%.

Entre homens e mulheres a taxa de escolarizacdo para eles ¢ de 9,6 pontos
percentuais, enquanto que para elas é de 10,1 pontos percentuais, confirmando uma
tendéncia nacional, cujo grau de escolaridade entre as mulheres é maior, comparada aos
homens. Isso confirma, mais uma vez, que as populagdes pretas e pardas tem as menores
taxas de escolarizacéo do pais, evidenciando com isso, a desigualdade de acesso ao direito a
educacdo. Considera-se, portanto, que mesmo apresentando sinais de elevagdo da
escolaridade da populacdo, ainda h& regiGes onde esse traco de desigualdade precisa ser

combatido.
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Nessa mesma direcdo, a anélise da meta 4.6 da Agenda 2030, que pretende até 2030
garantir que todos os jovens e adultos estejam alfabetizados, tendo adquirido os
conhecimentos basicos de leitura, escrita e matematica, da sinais, a luz dos dados apurados
até aqui, de que € importante desafio para os proximos anos, considerando o cenério de
desigualdade que atinge o planeta, especialmente apds o periodo pandémico, no qual o
acesso a educacdo, foi por vezes negado aos grupos historicamente excluidos, inclusive no
que tange ao meio digital. Além disso, as politicas de combate ao analfabetismo ainda estdo
muito reduzidas as habilidades de ler, escrever e contar, o que pode potencializa a oferta
aligeirada, ja que a concepgao de “alfabetizado” fora diminuida.

Esta concepgdo simplista de alfabetizacdo é reforcada ao se verificar, por exemplo,
o texto do IBGE que assim indica: “E considerado alfabetizado quem sabe ler e escrever um
bilhete simples.” Ora, se uma instituicdo governamental da magnitude do IBGE assim
preceitua o alfabetizado, ndo € estranho que as politicas de alfabetizacdo se constituam como
estratégia que requer baixo custo, baixo investimento em formac&o docente, baixa estrutura
das escolas. Isso porque o alfabetizar € uma acdo que vem sendo orientada a ser feita “em
qualquer lugar, de qualquer jeito” e com a ajuda de “colaboradores,” ganhando “qualquer
coisa”.

Nesses moldes, o direito a educacdo para jovens, adultos e idosos, que tanto vem
sendo reivindicado nos movimentos sociais, se encontra hoje, enfraquecido, ainda mais apés
0s ataques do governo Bolsonaro (2019-2022), no qual a importante contribuicdo de Paulo
Freire foi alvo de furia. Verificou-se ataques justamente a concepcdo dialética da
alfabetizacdo como um ato politico, por meio do qual se compreende o mundo, mas que por
iISSO mesmo ndo cabia nas politicas de alfabetizacao.

Diante de toda a explanacdo feita até aqui, constata-se que mesmo com o avango no
alcance de parte da Meta 9 do PNE (2014-2024), que pretende elevar a taxa de alfabetizacéo
da populacéo de 15(quinze) anos ou mais para 93,5% até 2015, cujo cumprimento ocorreu
em 2021, elevando para 95%, segundo avaliacdo de Oliveira B. (2022), a concretizacao da
segunda parte dessa meta que objetiva erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50%,
até o final da vigéncia deste PNE, pode nédo acontecer no tempo de vigéncia do citado PNE.
A justificativa se aloca, em parte, pelas fragilidades na concepc¢édo de alfabetizacdo, pelas
assimetrias étnicas, regionais, etarias e de género, como também, por um importante
contingente de analfabetos funcionais espalhados pelo pais. De outro modo, essa ndo

concretizacdo também se justifica & luz de dificuldades socio-educacionais e estruturais no
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Brasil, 0 que envolve a inexisténcia de politicas voltadas para o combate ao analfabetismo.
Sob essas condigdes, reforca o citado autor, que no tocante a meta 9 do PNE (2014-2024), o
cenario aponta para o ndo alcance da meta, o que provavelmente levara a postergacdo para
0 proximo PNE.

Os dados apresentados nesta pesquisa sinalizam para o grande desafio da educacéo
nos préximos anos: o equilibrio da destinacéo de recursos para a educagdo como um todo,
além da retomada de instancias no MEC que conduzam a EJA as pautas das politico
educativas como representante de grupos populacionais cujo direito a educacdo foi
negligenciado historicamente e em especial na gestdo do entdo governo Bolsonaro, quando
foram, essencialmente, reduzidos as sombras das “novas” matrizes educacionais, como visto
no alinhamento & BNCC, a Reforma do Ensino Médio e a Politica Nacional de
Alfabetizacdo. Conjectura-se, entdo, que sem esse equilibrio, compromete-se, sobremaneira,

o0 alcance das metas globais e nacionais que prometem nao deixar ninguém para tras.

3.2 - FORMACAO PROFISSIONAL: O QUE OS DADOS REVELAM?

A histdria recente da Educacdo Profissional no Brasil esta essencialmente ligada a
reforma que instituiu 0 “Novo Ensino Médio,” efetivado pela Lei n 13.415/2017 (BRASIL,
2017). Tal reforma apresenta-se ao sistema nacional de ensino como uma nova organizacao,
que abarca desde a extensdo da carga horéria, até os pressupostos educacionais referentes
aos processos de escolarizacdo. No ambito dessa organizacéo, Barrios, Garcia e Czernisz
(2018, p. 54), pondera que a implementacdo do “Novo Ensino Médio,” tera na mesma etapa
formativa trés processos educativos diferentes: O Ensino Médio diurno e vespertino, o
Ensino Médio noturno e o Ensino Médio da EJA, cada um ofertando distintos processos
formativos e atendendo diferentes intengdes, 0 que na avaliacdo dos citados autores, caminha
na contramao da busca pelo fim da reproducdo da dualidade estrutural na educacéo, que
oferta um modelo de educagdo que ndo foi pensado para os filhos da classe trabalhadora
(BARRIOS, GARCIA E CZERNISZ, 2018, p. 55). Do mesmo modo, € preciso destacar que:

a formacdo da juventude brasileira passa claramente por disputas. A
principal delas se refere ao tipo de conhecimento que deve ser
disponibilizado para a classe menos favorecida. Entendemos que as
alteracBes propostas para o ensino Médio e efetivadas pela Lei n. 13.415/17,
além de serem autoritarias, propdem a reducdo, a minimizacdo do
conhecimento para os jovens da classe trabalhadora, que tém na escola
publica o centro do seu processo formativo. (Garcia; Czernisz, 2017, p. 584).
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Integrar a EJA nesses distintos processos formativos, constitui-se neste tempo
histérico, em importante desafio, devido as especificidades do seu publico,
hegemonicamente constituido por adultos e idosos e, que na atualidade precisam se adaptar
a politicas que cada vez mais insuflam o fenémeno da “juvenilizac¢do.” 1sso quer dizer que
mesmo ndo se constituindo essencialmente por jovens, a EJA precisa se adaptar a uma
realidade que juveniliza esse publico, colocando-0s na “responsabilidade” de trabalhar e
estudar em uma sociedade globalizada e dindmica. Porém, esse nao é o retrato real e como
assinalam Barrios, Garcia e Czernisz (2018, p. 58), para o publico real da EJA, trabalhar e
obter renda é parte de suas rotinas, 0 que por vezes potencializa sua exclusdao do Ensino
Meédio regular.

Notadamente no Brasil, a histéria recente da politica de EJA integrada a Educacéo
Profissional remonta ao ano de 2005, quando o presidente Lula assinou o Decreto n. 5.478
(BRASIL, 2005) que criou o Programa Nacional de Integragéo Profissional com a Educagéo
Basica na modalidade de Educacdo de Jovens e adultos, o PROEJA. Coube ao Programa a
oferta de vagas nas Instituicdes Federais de Educacgdo Tecnologica, fato que gerou inimeros
guestionamentos, sobretudo dos movimentos sociais e foruns de EJA, e que resultou no
Decreto 5.840/2006 (BRASIL, 2006), que estendia a oferta da modalidade EJA integrada a
Educacdo Profissional (EP) para toda a Educacdo Béasica e em todas as Redes de Ensino.

Com isso, a oferta do PROEJA, que antes era restrita ao Ensino Médio e as
instituices federais, passou a integrar também o Ensino Fundamental e ampliar sua oferta
para as redes estaduais e municipais. Na sequéncia, 0 PROEJA foi enfraquecido com a
implementacdo do PRONATEC, como politica de fortalecimento da integracdo da EJA a
EPT. Sobre isso, Lima (2012, p.38), prenuncia a transformacao da formacdo humana em
mercadoria, potencializada pela abnegacédo da oferta educacional publica, universal, gratuita
e de qualidade, assentada doravante, no regime de colaboragédo que inclui entes federados e
redes privadas, a exemplo da participacdo facultada dessa oferta ao Sistema “S.”

Para Ramos (2010), integrar a EJA a educagdo Profissional, continua sendo
predominantemente, ato reparador da negacdo do direito & Educacdo Bésica aqueles que a
ela ndo tiveram acesso ou ndo permaneceram em idade considerada apropriada. 1sso porque,
na analise da citada autora, trata-se apenas de uma conversdo da EJA em educacdo
compensatdria, na qual a educacéo basica é substituida pela profissionalizacdo. Além disso,

o caréter flexivel da acumulacdo capitalista contemporaneo, envolve a EJA no mito da
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empregabilidade e da reconversdo profissional/ocupacional provocada pela reestruturacéo
produtiva.

Entende-se que para as pessoas que constroem suas trajetdrias formativas em tempos
lineares e considerados regulares, concomitantes ao desenvolvimento etério, a Educacéo
Basica tende a preceder a Educacdo Profissional, de modo que a relagdo entre conhecimento
e atividade produtiva seja mais imediata a partir de um determinado momento da vida
escolar. No caso, brasileiro, isso tende a ocorrer a partir do Ensino Médio, cuja experiéncia
educativa proporciona o desenvolvimento intelectual e a apreensdo de elementos culturais
que configurem novos horizontes. No entanto, a conversdao compensatdria de um ensino
voltado o mundo do trabalho, inclui elementos que contribuem para a realizagéo de escolhas
profissionais (RAMOS, 2010, p. 75), ao passo que também revelam os interesses de uma
escola para a classe trabalhadora, diferenciada da escola de formacdo mais integralizada.

No que se refere as pessoas jovens e adultas que ndo tracaram sua vida escolar com
essa mesma linearidade, o sentido do conhecimento estara voltado a uma compreensdo geral
da vida social, que serd instrumentalizada para o exercicio profissional. 1sso ocorre porque
muitas vezes, 0 acesso ou o retorno a vida escolar sdo motivados pelas dificuldades
enfrentadas no mundo do trabalho, pela necessidade de nele se inserir e permanecer.
(RAMOS, 2010, 75). O trabalho leva a escola e ndo o contrario e isso significa que, no
momento em que esses sujeitos da EJA sdo requeridos a capacidade de reconverterem sua
escolaridade em saberes profissionais (sem que a elas tenha sido garantida a formacéo
béasica), a educacao adquire um sentido instrumental.

Sobre isso, Ramos (2010, p. 76) ressalta o fetiche que confere a educagao um poder
ideologico de possibilitar a permanéncia das pessoas no mercado de trabalho. A autora
adverte que “se ndo se pode ignorar a importancia da educagdo como pressuposto para
enfrentar o mundo do trabalho, ndo se pode reduzir o direito a ela,” sendo que em sua analise,
trata-se de um direito “subjetivo e inalienavel,” que vem sendo instrumentalizado para a
formagé&o para o trabalho “com um sentido economicista e fetichizado.”

Reduzir a educacdo a instrumentalidade, significa entdo, negar mais uma vez o direito
a educacdo de qualidade aqueles que ndo tiveram linearidade na trajetdria escolar. A luz
dessas feicOes, a politica de EJA integrada a Educacéo Profissional vem se materializando
na sua esséncia, no cenario educacional brasileiro apartada do reconhecimento do trabalho
como principio educativo, dada a dimensdo econémica que reduz a formacao profissional as

necessidades de mercado e aos interesses da produgao.
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A compreensdo do trabalho como principio educativo, remete a Gramsci (1991), para
0 qual a valorizagdo do trabalho em sua dimensdo ontoldgica e historica sinaliza uma
proposta comprometida com a formagdo humana dos sujeitos. Este é também o sentido
defendido por Ciavatta (2005, p. 84), ao estatizar que o trabalho como principio educativo €
capaz de superar a dicotomia entre trabalho manual/trabalho intelectual, posto que é possivel
incorporar a dimensdo intelectual ao trabalho produtivo. Isso porque a educacdo é uma
totalidade social e os processos educativos se concretizam nas multiplas mediacdes
histéricas. O entendimento de trabalho e educacdo na perspectiva dos supracitados
estudiosos, mostra que essas configuracdes se opdem ao sentido restrito da dimenséo
essencialmente econdmica observada nas propostas que integram a EJA a Educacgdo
Profissional na atualidade.

Ao situar as matrizes da EJA integrada a Educacdo Profissional no Brasil, verifica-
se que mesmo antecedendo o PNE (2014-2024) e a Agenda 2030, foi reforcada nas metas
10 e 4.4 dos citados documentos, respectivamente, acompanhando, assim, uma tendéncia da
Educacdo Basica que se propaga na historia recente, conforme sinalizam os Pareceres
n.6/2020 e n.1/2021 do CNE/CEB, cujo alinhamento esta sintetizado no quadro a seguir:

Quadro 14 — Intersecdes entre normativas nacional e internacional para a EJA integrada a
Educacdo Profissional

substancialmente 0
namero de jovens e
adultos que tenham as
competéncias
necessarias, sobretudo
técnicas e profissionais,
para 0  emprego,
trabalho decente e
empreendedorismo

minimo, 25% (vinte e
cinco por cento) das
matriculas de educagdo
de jovens e adultos, nos
ensinos Fundamental e

Médio, na forma
integrada a Educacao
Profissional.

flexibilizacdo de oferta
da EJA:

I — Presencial; Il — A
Distancia  (EJA/EaD);
Il —Articulada a
Educacao Profissional,
em cursos de
qualificacéo

profissional ou de
Formacdo Técnica de
Nivel Médio; e IV —

Com énfase na
Educacdo e
Aprendizagem ao
Longo da Vida

ODS4 — Agenda 2030 PNE (2014-2024) Parecer n° 6/2020- Parecer n° 1/2021-
CNE/CEB CNE/CEB
4.4 Até 2030, aumentar | Meta 10 Oferecer, no | Orienta para a | Inclui na oferta

articulada a Educacédo
Profissional, a oferta:
Concomitante,
Concomitante
intercomplementar e
Integrada;

Il - Curso técnico de
nivel médio, com a carga
horaria minima prevista
para a habilitacdo
profissional escolhida,
conforme indicada no
Catalogo Nacional de
Cursos Técnicos,
acrescidas das horas
destinadas
eventualmente ao
estagio profissional
supervisionado, ou a
trabalho de concluséo de
curso ou similar, e as
avaliacles finais.

Fonte: Elaborado pela autora.
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As intersecOes registradas neste quadro 14, por meio dos termos em negrito,
reforcam, o direcionamento da politica para a EJA, voltado para a “nova” ordem global, que
é formar a forca de trabalho requerida por um sistema econdmico importado e cada vez mais
marcado pela precarizagdo, desregulamentagdo e flexibilizagdo. Esses termos, que
aparentemente remetem a reparacao de direitos negados a jovens e adultos, na sua esséncia
significam formar a forca de trabalho ajustada as condicGes flexiveis de mercado. Nesse
sentido, a analise remete ao que Marx (2013, p. 223) ja alertava tempos atras: “o trabalhador
é a propria mercadoria” que passa a ser disputada pelos proprios capitalistas, ja que relne na
sua formacédo, elementos que o diferenciam dos demais membros da classe trabalhadora.

Do mesmo modo, Barrios, Garcia e Czernisz (2018, p. 50), ressaltam que o
direcionamento da formac&o tanto no Ensino Médio, quanto no Ensino Médio modalidade
EJA, tem sido conduzido na atual reforma educativa, pela no¢do da formacéo de capital
humano. Desse modo, ainda que a orientacdo dessa politica que integra a EJA a Educacao
Profissional, configure-se, em esséncia, na reducdo da educacdo ao carater instrumental de
formacdo para o trabalho, o fato é que as metas estabelecidas nos principais documentos
norteadores das politicas educativas recentes para a Educacdo Bésica e, especificamente para
a EJA como o PNE, a Agenda 2030 e os Pareceres do CEE/CEB, reforcam o seu alinhamento
para 0 mesmo horizonte: formar a forca de trabalho que o mercado requer.

Neste sentido, h& que se destacar que embora haja inimeros esforgcos por parte do
poder publico federal brasileiro, no sentido de implementar as reformas educativas de ajuste
as necessidades da EJA, elas ndo sdo suficientemente fortes para confrontar a tendéncia da
I6gica global, o que resulta, por exemplo, em programas como o Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade de Educacéo
de Jovens e adultos (Proeja); o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem) e o
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec).

Essas acOes ndo se mostraram, até entdo, eficazes e o que se tem é um Programa
sendo substituido por outro Programa e assim, sucessivamente. Sobre essa configuracéo,
concorda-se com Franzoi, Silva e Costa (2013, p. 15) que os programas vao assumindo
carater emergencial, podendo ser substituidos a qualquer tempo por um novo programa de
governo, com formacao aligeirada de trabalhadores ou, ainda, perdem espacgo para outras
politicas que excluem a populagdo trabalhadora da oferta técnica e profissional, como
acontece com a politica de fomento a implementacéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo

Integral, por exemplo. Ressalta-se que mesmo néo tendo sido criada para atender a EJA, 0s
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efeitos da ETI podem inviabilizar ou mesmo reduzir a oferta de vagas noturnas, ja que muitas
escolas que atendem em tempo integral, ndo funcionam no turno da noite. Ressalta-se ainda,
que a implementacdo dessa politica de escolas de tempo integral tem se intensificado nos
ultimos anos, o que pode ser confirmado por meio dos dados apresentados no grafico 15, na
sequéncia, o qual aponta o crescimento de oferta desse regime de ensino na rede publica e
privada.

Gréfico 15 — Percentual de matricula em tempo Integral no Ensino Fundamental — Brasil
(2018-2022)
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Fonte: Censo Escolar da Educacéo Bésica — 2022.

Os dados desse grafico 15, mesmo mostrando um crescimento ainda timido, dizem
muito sobre o futuro da EJA no Brasil, considerando que a politica educativa, propagada
pelo atual Governo de Luis Inécio Lula da Silva (2022), aponta para o fortalecimento e
ampliacdo de matricula da educacdo em tempo integral, para a qual serdo destinados,
segundo site de informacdo do MEC, R$ 4 bilhdes, mais assisténcia técnica-pedagogica aos
Estados, municipios e Distrito Federal que aderirem a citada politica. N&o se pode perder de
vista que a matricula em tempo integral compreende “[...] aquelas em que o estudante
permanece na escola ou em atividades escolares por tempo igual ou superior a sete horas
diérias ou a trinta e cinco horas semanais, inclusive em dois turnos [...].” (Brasil, 2023).

Verifica-se, portanto, a contradicdo, ndo na oferta da Educagdo em Tempo Integral
(ETI), ou na ampliagdo de matriculas ou mesmo, na destinagdo expressiva de recursos para
a implementacdo dessa politica, mas no fato de que a reboque, a oferta do ensino noturno
seja prejudicada para aqueles que dispdem apenas deste turno para estudar, devido a

condicéo de trabalhadores e também por forca da jornada escolar diurna da ETI, parte das
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escolas que atendem este regime de ensino sejam levadas a permanecer fechadas no turno
da noite.

Em uma entrevista ao site da Escola Politécnica de Salde Joaquim Venancio
(EPSJV), publicada em 14 de janeiro de 2022, Di Pierro fala da experiéncia vivida em S&o
Paulo, na qual testemunhou a adequacdo da EJA a reforma do Ensino Médio, quando foi
criada dentro da rede estadual de ensino, uma subrede mais aquinhoada, cuja jornada é de
sete a nove horas diarias de aula, em que os professores trabalham em uma Unica escola e,
no turno da noite as escolas sdo fechadas. Desse modo, a escola que optasse pela oferta de
ETI, fechava o noturno, marginalizando com isso, o jovem trabalhador.

Ainda na fala de Di Pierro (2022), consta a avaliagdo de que a reforma do Ensino
Médio, que apresenta como ldgica o aumento da carga horéaria, ndo sabe o que fazer com o
noturno e, mais, foram omissos com a educacdo de adultos e, uma vez tomado conta dessa
omissao, delegou aos Estados a responsabilidade de regulamentar o que fazer com o ensino
noturno e a EJA. Na avaliacdo da cita autora, ao fechar as salas de aula da EJA, como no
caso de S&o Paulo, cria-se duas redes de Ensino Médio: uma de qualidade rebaixada e outra
que serve de modelo, vitrine, dos programas do Unibanco®.Tal exemplo de politica
excludente/includente, segundo a autora, pode perfeitamente ser reproduzida em outros
Estados, como também as desigualdade que ela provoca.

Para Barrios, Garcia e Czernisz (2018, p. 54), aampliacdo da carga horaria no Ensino
Médio regular constitui-se como um dos mecanismos de exclusdo de determinados estratos
sociais, na medida em que o proprio sistema de ensino afasta o estudante do processo
formativo escolar e, uma vez excluido dessa forma de oferta, a saida para inumeros
estudantes tem sido a EJA. Ocorre que também a oferta do Ensino Médio na Modalidade
EJA, alertam os citados autores, sob a justificativa da flexibilizac&o, pode levar os filhos da
classe trabalhadora e a propria classe trabalhadora, a serem atendidos com um modelo de
oferta reduzido essencialmente a formacéo para o trabalho e, por vezes incompativel com a
sua condicdo de trabalhadores. Aqueles atendidos pela oferta regular, por outro lado,
recebem formagéo integral, sendo a formacéo para o trabalho apenas parte desse processo.

Estas séo, portanto, feicdes da educagdo na historia recente que precisam passar pelos

radares dos movimentos sociais e foruns de EJA, sobretudo, levando em consideracdo que

10 Unido dos Bancos Brasileiros, fundado em 1975. Compde além de outras agéncias financeiras, um
conglomerado de empresas privadas (Bom Preco, Magazine Luiza, Ponto Frio). Constitui-se na historia
recente em uma das maiores holding financeira do hemisfério sul, resultado da fusdo com o Banco Itad,
formando o Ita Unibanco Banco Multiplo.
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no bojo das reformas educativas envolvendo Ensino Médio e Educagdo Profissional, os
relatdrios que avaliam as metas que integram a EJA a essas etapas da Educacdo Basica, ndo
mostram dados tdo promissores quanto ao seu alcance, como podemos visualizar no grafico
16 a seqguir extraido do Relatorio do 4° Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE (2014-
2024).

Gréafico 16 — Matricula de EJA integrada a Educacéo Profissional no Ensino
Fundamental e Médio — Brasil (2013-2021)
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Fonte: Censo Escolar da Educacéo Basica/lnep (2013-2021).

Nota-se, nos dados do gréfico acima, uma queda consideravel na taxa de matriculas
da EJA integrada a Educacdo Profissional. No Ensino Fundamental, a taxa que ja era
pequena (2,6% em 2013), caiu para 0,5% em 2017. Nota-se que 2018 teve a menor taxa de
matricula (0,3%). Assim, quando comparado o periodo de 2017 a 2021, percebe-se uma
oscilacdo, as vezes para mais, outras vezes para menos, sendo que 2021 contabiliza uma taxa
de 1,0% de matricula integrada a EPT.

Com esses resultados, deduz-se que no Ensino Fundamental 99% da oferta de EJA
ndo € integrada a educacdo profissional e, ainda, essa taxa é menor do que a apresentada nos
anos 2014 (2,5%), ano em que inicia a vigéncia do PNE (2014-2024), como também é menor
do que a taxa de 2015 (3,0%), inicio da vigéncia da Agenda 2030. Depreende-se, entéo, que
mesmo apds o reforco dessa politica que integra a EJA a EPT nas metas dos citados
documentos (nacional e internacional), o resultado esta bem aquém dos 25% projetados para
2024 na Meta 10 do PNE e, também a projecdo da Meta 4.4 da agenda 2030 que pretendia

Até 2030, aumentar substancialmente o0 nimero de jovens e adultos que tenham as
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competéncias necessarias, sobretudo técnicas e profissionais, para o emprego, trabalho
decente e empreendedorismo (UNESCO, 2015).

Um outro aspecto que refuta a concretizagdo do estabelecido na citada Meta, €
analisar os dados de matricula da EJA regular com os dados da EJA integrado a EPT,
segundo os quais, os resultados também ndo se mostram tdo promissores, como sintetiza a

tabela 2 abaixo, extraida do Relatério de Monitoramento das Metas do PNE (2023).

Tabela 2 — Numero Absoluto e Percentual de Matriculas da EJA na forma integrada a
Educacdo Profissional, por Etapa de Ensino (Fundamental e Médio) — Brasil — 2013-2021

Et de S : : S . i
o - - - - mn -
ensino

EJA EF oferta
regular

EJA EF
intcgrada a 64.739 58.839 67.394 61.912 11.736 5.695 11.799 9.328 17.667 -72,7%
EPT

Total EJAEF  2.504.890 2.344.484 2.182.611 2.105.535 2.172.904 2.108.155 1.937.583 1.750.169 1.725.129 -31,1%
9% EJA EF

integrada a 2,6%  2,5%  3,1% 2,09%  05%  03%  0,6% 0,5% 1,09 -61,5%
EPT

EJA EM oferta
regular

EJA EM
intcgrada a 41.269 42.875 39.060 34.502 42.766 42.175 41.593 44.910 47.278 14,6%
EPT

Total EJA EM 1.325.317 1.309.046 1.309.258 1.376.639 1.425.812 1.437.833 1.336.085 1.252.580 1.237.193 -6,6%

Fonte: IBGE (2021).

2.440.151 2.285.645 2.115.217 2.043.623 2.161.168 2.102.460 1.925.784 1.740.841 1.707.462 -30,09

1.264.048 1.266.171 1.270.198 1.342.137 1.383.046 1.395.658 1.294.492 1.207.670 1.189.915 -7,3%

Como se pode observar, o total de matricula da EJA (Ensino Fundamental) regular é
de 1.707.462 (2021), enquanto que da EJA integrada a EPT ¢é de 17.667 (2021). No Ensino
Médio, a oferta regular foi de 1.189.915 (2021), enquanto que para a EJA integrada a EPT,
foi de 42.278 (2021). A depender desses resultados, a concretizacdo da meta 10 do PNE
(2014-2024) e mesmo a meta 4.4 do ODS 4 da Agenda 2030, mostram-se muito pouco
provaveis de serem alcancadas, considerando nao somente a queda gradual no nimero de
matriculas na EJA no computo geral, mas também porque a EJA regular concentra o maior
numero de matriculas em detrimento da EJA integrada a EPT.

Além disso, o Relatério de Monitoramento das Metas do PNE (2023, p.24), registra
que em 2021 o numero de pessoas de 16 a 70 anos fora da escola sem o Ensino Fundamental
era préximo de 38 milhdes, o que representa um déficit estimado em 36 milhdes de
matriculas. No Ensino Médio, esse nimero de pessoas estava em torno de 55 milhdes. Caso
essa demanda potencial reivindicasse esse direito, ter ia-se um deficit superior a 53 milhdes

de vagas na EJA Ensino Médio. Como exposto, mesmo as estimativas ndo convergem para
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o0 alcance da referida meta e nesse cenario, se torna ainda mais desafiador quando analisada
a sua oferta por faixa etaria. Sobre isso o gréfico 17, na sequéncia, tem muito a revelar.

Gréafico 17 — Matriculas na Educacéo Profissional, segundo a faixa etaria e sexo — Brasil -
2022

605.223

334.178

181.191

19.410 28.112

5.860 5.644

<20 anos 20a29anos 30a39anos 40 a 49 anos 50a59 anos 60 anos ou mais

. Masculino . Feminino

Fonte: Inep/Censo Escolar da Educacgéo Basica 2022.

Como se V& as matriculas na Educagdo Profissional se concentram,
predominantemente, nas faixas etarias de 20 a 30 anos. Para além disso, existe uma
predominancia de matriculas de mulheres na educacgdo profissional e isso ocorre em todas
as faixas etarias. Os dados ainda reforcam as desigualdades na oferta, quando analisada a
faixa etaria de 50 a 60 anos, contrariando, com isso, o fendmeno que registra o
envelhecimento da populagdo brasileira, 0 que presume que a faixa etaria excluida das
matriculas em educacdo profissional, no tempo presente podera ser a populacdo ativa do
futuro, mas sem formacao profissional.

Além das desigualdades por género e faixa etaria, os dados relacionados & cor/raca,
apresentados no Relatorio do INEP/Censo Escolar da Educacdo Bésica (2023), também
ressaltam discrepancias que podem inviabilizar o alcance da meta que propde integrar a EJA

a Educacdo Profissional, como mostra o grafico 18 a seguir:
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Grafico 18 — Percentual de Matriculas na Educagéo Profissional, por cor/raga — Brasil —

83,5%
75,3%
53,0% 52.1%
49,3% 49,6%
45,9% 46,8%]
31,20 33,8%
28,4% 28,1%
22,6% 21,2%
13,9%
1,1%
Concomitante Integrada Subsequente Total

Meanca [ Preta/Parda Amarela/Indigena Ndo declarada
Fonte: INEP/Censo Escolar da Educacdo Bésica — 2022.

Como € possivel perceber, questbes para além de contrastes
econémicos/educacionais envolvem os dados apresentados neste grafico 18, os quais
reproduzem desigualdades histéricas que vem sendo forjadas no tempo presente, sob o
manto aparente da igualdade, equidade e inclusdo dos que ndo tiveram suas trajetérias
escolares lineares, marcadas ndo somente pela distor¢do idade/série, mas também por sua
auto declaracdo como pessoas pretas, pardas, amarelas e indigenas. Neste sentido o grafico
aponta que 83,5% dos alunos que se autodeclaram pretos/pardos estdo matriculados na EJA,
enquanto 13,9% se autodeclaram brancos.

As diferentes formas de oferta da EJA integrada a EPT (Concomitante, Fic, Integrada
e Subsequente) registram concentracdo de matriculas de pessoas autodeclaradas
pretas/pardas, seguido das pessoas brancas e das que ndo se autodeclaram em nenhuma
dessas categorias, 0 que pode sugerir que a EJA é, essencialmente, uma modalidade de
ensino que atende boa parte das populagdes historicamente excluidas e, ainda, é possivel que
a participacao real de estudantes negros € substancialmente maior do que a apresentada pela
estatistica atual. Chama atencdo, ainda, a invisibilidade daqueles que se autodeclaram
amarelos/indigenas, j& que em todas as formas de oferta o registro de matricula destes e
quase nula, o que refuta a retdrica do direito ao acesso, da igualdade, equidade e inclusédo
para todos, propagada nos documentos oficiais que orientam a politica educativa para a EJA
no Brasil.

Segundo o VI Relatorio Luz da Sociedade Civil da Agenda 2030 (Brasil/2022), esses

marcadores sociais, reforcam as inequidades de género e raga, as quais demarcam uma
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funcdo especifica da educacéo para a classe trabalhadora, que é preparar a forga produtiva
que o mercado requer. Sob essas configuracOes, reforca-se a tendéncia instrumental de
formacéo da forca de trabalho e mais, considerando que estamos as vesperas de cumprir o
periodo de vigéncia do PNE (2014-2024) é pouco provavel que essa meta seja alcancada,
sendo, portanto, postergada para os préximos dez anos de um novo PNE.

Quando comparamos o nimero de matriculas da EJA integrada a EPT com as demais
formas de oferta da Educacdo Profissional € bem visivel a sua condi¢cdo subalterna em
relacdo as demais. Esse fenbmeno pode ser analisado a luz do grafico 19, na sequéncia:

Gréfico 19 — Matricula na Educacéo Profissional — Brasil — 2018-2022

3.000.000

2.152.506

. . 1.914.749 1.936.094 1.892.458
2.000.000 1 90.3 230 /

962.825
1.000.000 89&802 —— 385471 836.040 947,905
688.689 ——
584.564 623.178
726.991 794.955
35§36 252.221 236.320 248.066 287.320
34.313 39775 34617 40917 ~82.735
0 35.145 36.750 39921 40.444 39.591
2018 2019 2020 2021 2022
=@ Total -@- Subsequente Integrada (nivel médio)
Concomitante (nivel médio) =@= FIC EJA (nivel médio)

Fonte: Inep/Mec — 2023.

Embora o nimero de matricula da Educacéao Profissional (total), tenha aumentado de
1.903.230 (2018) para 2.152.506 (2022), e oportuno destacar que ao analisar
especificamente o cenario da EJA, infere-se que, comparada as demais (Concomitante,
Subsequente, Fic e Integrada) é a forma de oferta com a menor taxa de matricula 39,591 em
2022. Dessa maneira, se configurando com isso, a sinalizacdo né&o apenas da nao
concretizacdo de uma meta, mas também a demarcacdo de um lugar menor, por vezes as
sombras de outras politicas criadas e implementadas para outros grupos etarios que nao 0s
da EJA (jovens adultos e idosos).

A partir do exposto, conjectura-se que a atual reforma educativa do Ensino Médio,
tem sido conduzida, pela nocéo da formacéo de capital humano, o que se estende também

para a EJA, considerando o seu alinhamento a essa ldgica. Essa formacgédo é por vezes
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destituida da compreenséo de que a citada modalidade é, conforme avalia Di Pierro (2022),
constituida de multiplas dimensGes, o que envolve outras fungdes para além da reposicéo da
escolaridade daqueles que ndo puderam acessar a Educacéo Basica na idade prevista. 1sso
significa, segundo a citada autora, que uma boa politica de educacgédo de adultos, transcende
0 sentido de reparacdo apenas de escolaridade ndo realizada.

Para Kuenzer (2006, p. 880), a formulacdo de politicas de Educacdo Profissional,
configuram-se em exclusdo/inclusdo, posto que do lado do mercado, um processo de
exclusdo includente tem garantido diferenciais de competitividade para os setores
reestruturados que combina integracdo produtiva, investimento em tecnologia intensiva de
capital e de gestdo e consumo precarizado da forca de trabalho e; do lado do sistema
educacional e de Educacdo Profissional, um processo de inclusdo que, dada a sua
desqualificacdo, é excludente.

No embate entre esses opostos (exclusdo/inclusdo e mercado/sistema educacional),
estdo os estudantes, transitando entre o Ensino Médio regular, que ndo foi organizado para
atender estratos sociais cujo cotidiano é marcado pelo trabalho e estudo e, a EJA, alternativa
considerada compativel com a realidade do trabalhador, mas que ocupa posi¢cdo ambigua na
agenda das acGes do governo, posto que ora é a primeira a ser lembrada para absorver o
estudante oriundo do Ensino Médio Regular, que mostra-se incompativel com a realidade da
juventude brasileira, ora é, intencionalmente esquecida, dadas as especificidades dos estratos
sociais gque atende, como avaliam Barrios, Garcia e Czernisz (2018, p. 57).

Retornando a Di Pierro (2022), cumpre lembrar que a Educacdo de Jovens e Adultos
é uma porta de reinsercdo dessa juventude pobre/trabalhadora a qual o sistema escolar ndo
conseguiu garantir permanéncia e aprendizagem relevante. Neste sentido, corrobora Maria
Margarida Machado, também em entrevista prestada ao site da EPSJV, datada de
07/07/2022. Para a entrevistada, é preciso entender que o publico da EJA é diverso, uma vez
que compreende adolescentes de 15 anos até pessoas com 70, ou 80 anos e, para esse publico
o0 curriculo integrado a educacédo profissional, tem outro sentido, diferente, posto que é
constituido essencialmente para reparar a defasagem de escolaridade, oferecendo para este
fim “um treinamento aligeirado a servigo dos interesses do mercado.”

A considerar esses contornos, o cenario que se desenha em torno do alcance das
metas que objetivam integrar a EJA a Educacéo Profissional, ndo parecem promissores, haja
vista 0s resultados e os indicativos de descumprimentos do que foi estabelecido, tanto

nacional quanto internacionalmente. Na sequéncia, a proxima secdo fard uma breve anélise
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quanto as fragilidades para a concretizacdo das metas da Agenda 2030, diretamente ligadas
a EJA, sem perder de vista que, ao trazer dados que avaliam o alcance das metas nacionais,
projeta-se avaliacdo correlata as metas da agenda 2030, haja vista a confirmacdo do

alinhamento entre elas.

3.3AEJA NANAGENDA INTERNACIONAL: ENTRE A NEGLIGENCIA DO DIREITO
E A EXCLUSAO SILENCIADA

Para Souza e Shiroma (2022, p. 3), de tempos em tempos, 0s intelectuais organicos
do capital se preocupam em apresentar aparentes solucdes para mitigar problemas causados
pela exploracdo capitalista. Assim foi na década de 1950, com a Teoria do Capital Humano
de Schultz, para a qual as nacGes e/ou os individuos que investissem em educacéo teriam um
retorno econdbmico maior, sendo, portanto, a escolarizacdo responsavel por essa mobilidade
social e crescimento econdémico. Assim é na historia recente, uma fracdo da burguesia
apresenta 0 seu projeto para a educacgdo, cuja forma e contelido sempre expressam uma
interpretacdo da realidade e uma intencionalidade formativa (MARTINS; TOMAZ; PINA,
2013, p. 184).

Sob essas fei¢Oes a Agenda 2030 se apresenta como compromisso global de reduzir
a pobreza, proteger o meio ambiente e promover politicas sociais e, mais uma vez, 0 espago
fértil escolhido para a consolidacao desse projeto foi a escola publica. No intento de conduzir
as na¢des ao desenvolvimento sustentavel, a citada Agenda instituiu objetivos globais, dentre
0s quais a Educacdo esta inserida. Assim, faltando ainda seis anos para findar sua vigéncia,
0 cenario que se desenha em torno do alcance dos compromissos estabelecidos,
especificamente para a EJA, da sinais do grande desafio para a sua concretizacéo. Isso
porque, para além do alinhamento entre as metas nacionais e as metas globais, voltadas para
a citada modalidade, percebeu-se que a politica educativa criada e implementada para o seu
desenvolvimento foi forjada ao longo dos Gltimos anos, as sombras de um modelo regular.

Tal modelo se mostra apartado, por vezes, do olhar criterioso para a diversidade do
publico atendido pela modalidade de ensino, o que ndo se restringe apenas ao etarismo, mas
também as dimensdes setentrionais Gteis ndo s6 para impor limites regionais, mas para
demarcar regionalismos, culturas, pluralidades étnicas, de raca e género que exigem olhares
mais atentos e, consequentemente, politicas publicas mais compromissadas com esse
mosaico rico e diverso, que tentam a todo custo homogeneizar um curriculo comum

nacional.
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N&o se trata, porém, de uma miopia recente, visto que a trajetoria historica da EJA é
marcada por invisibilidades, subalternidades e, mais recentemente, por apagdes que
desconsideraram anos de lutas e conquistas, fruto da resisténcia de movimentos sociais, 0s
quais, de acordo com Di Pierro e Haddad (2015, p.199), foram propulsores para a conquista
de jovens e adultos ao direito a educacdo. Ademais, a conjuntura atual tem mostrado os
desafios impostos para a concretizagdo desse direito e, um desses entraves tem a ver com a
destinacdo de recursos financeiros abaixo da média nacional, conforme ressaltam Cruz;
Sales e Almeida (2023, p.16), para 0os quais isso denota perversidade na politica de
financiamento e negacdo de principios constitucionais assentados nos principios de
igualdade de condicGes para todos e dever do Estado.

Afora isso, na avaliacdo de Flores, Galvez e Ortega (2021, p. 12-13), a permanéncia
da invisibilidade da educacdo de pessoas jovens e adultas € funcional ao préprio sistema
educativo, posto que a ela é reservado o lugar para aquilo que ndo funcionou no sistema
regular e, nessas condicOes, reluta diante da inovacdo das legislagdes promulgadas, na
recente histdria da educacdo, para garantir aqueles excluidos do sistema educativo o direito
basico que lhes foi negligenciado. As citadas autoras, alertam ainda, para a falta de
reconhecimento do direito a educacdo para populacdes especificas, a exemplo, as mulheres
e, em algumas comunidades, as mulheres idosas, ja& que habitualmente, elas mesmas
internalizam um lugar subalterno no reconhecimento desse direito, fato que se potencializou
durante a pandemia, ressaltam as autoras. Nesse bojo, acrescenta-se 0s idosos, ribeirinhos,
indigenas, quilombolas, LGBTQIA+, etc., estratos sociais que ainda hoje, requerem, 0 seu
espaco na constituicdo de direitos basicos, como o0 acesso a educacao de qualidade.

Seguindo essa logica de exclusdo, as autoras supracitadas reforcam que outras
populagdes estdo experimentando as mesmas condicdes de desigualdade e marginalidade no
sistema educativo. O racismo e a xenofobia sdo expressoes recorrentes dessa situagéo, que
se manifesta contra populac6es indigenas, entre outras marginalizadas, que ndo tém acesso
as condicdes basicas para continuar os estudos, populacdes migrantes, em estabelecimentos
penais e as de escasso dominio de leitura, para as quais a adaptacéo aos formatos digitais da
educacao na modernidade, como os vistos na pandemia, sdo quase, inacessiveis (FLORES;
GALVEZ; ORTEGA, 2021, p. 14).

A construcdo de uma outra narrativa para a EJA exige situar de maneira explicita o
seu lugar, seja nas pautas internacionais ou nos sistemas educativos nacionais, de modo a

fortalecé-la como politica publica, ndo essencialmente subserviente ao “novo” modelo de
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governanca, nem inflexivel aos tempos, espacos e modelos pedagdgicos. Essa outra narrativa
precisa ser construida, independentemente, da orientacdo global que desde os anos de 1990,
situa a EJA nos compromissos internacionais das agendas globais e, se isso fosse um peso
maior para a concretizacdo do seu desenvolvimento, possivelmente o cenario seria outro.

No entanto, o que se viu, conforme Souza e Shiroma (2022, p. 13) foi que mesmo as
metas internacionais estabelecidas para a EJA, vieram ao longo dos anos, sendo postergadas
para as agendas seguintes, o que confima uma tendéncia de continuidade das agendas
internacionais, vez que retomam metas ndo concretizadas das agendas anteriores e, mesmo
sob o apelo pela adeséo de diferentes “parceiros fortes”, “atores-chaves.” Assim, “nessa
empreitada para cumprir a agenda global para a educacao” (Unesco, 2015, p. 15), quatro
décadas ap0s a primeira agenda, € possivel que mais uma vez, parte desses CoOmpromissos
sejam postergados para a proxima agenda internacional. I1sso porque, ainda hoje, as pautas
centrais das metas para a EJA, advindas da Agenda 2030, reivindicam o combate ao
analfabetismo, indicador este responsavel pela elaboracéo do objetivo central da Agenda de
EPT (1990) que era, Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem, e, uma das
maneiras de isso acontecer, era combatendo, a época, 0os mais de 960 milhdes de adultos
analfabetos, dos quais dois tercos eram mulheres (UNESCO, 1990, p. 5-6).

A Agenda de ODM (2000), mesmo ndo trazendo meta especifica para a EJA, propés,
acOes de combate a fome e a pobreza e, nesse bojo, constava eliminar as disparidades de
género no ensino primario e secundario, de preferéncia até 2005 e, em todos o0s niveis de
ensino, o mais tardar em 2015 (ONU, 2008), por meio do qual, compreendia-se que a EJA,
estaria, essencialmente, inserida nesse compromisso, nao fosse, a Meta 2.A do ODM,
destacar que a conclusao do curso completo de ensino primario era “assegurado” as criangas.
Ou seja, jovens e adultos poderiam até ser incluidos, como foram, nessa meta, mas a
seguridade do direito, tinha endereco certo.

Coube a Agenda 2030 (2015), retomar essa pauta mal resolvida da Agenda anterior
de ODM, de tal modo que a Declaragdo de Incheon que traz o Marco de A¢do da Agenda
2030, apresenta como seu maior objetivo: Assegurar a educacao inclusiva e equitativa de
qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos
(UNESCO, 2015, p. 3). Compde ainda, como parte dessa reparacao, a destinacdo de duas
metas diretamente ligadas a EJA, as de nimero 4.4 e 4.6, as quais versam sobre o combate
ao analfabetismo e a integracdo da EJA a Educacdo Profissional. Vale ressaltar que j& na
Agenda de EPT (1990), a Meta 1B, do ODML, propunha como pauta para erradicar a pobreza
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extrema e a fome: Alcancgar o emprego pleno e produtivo e o trabalho digno para todos,
incluindo as mulheres e os jovens (ONU, 2000, P. 13). Ao que tudo indica essa meta nao foi
alcancada la na década de 1990, sendo postergada para a atual Agenda 2030, orientando néo
mais a garantia do emprego e o trabalho. Os dados apontados apresentados nesta pesquisa
mostram que o alcance dessa meta, possivelmente, ndo acontecera nesta Agenda 2030.

Sob essa ldgica e a considerar os dados estatisticos que avaliam as metas do PNE
(2014-2024) voltadas para a EJA, sendo que ao avalia-las, avalia-se, também, as metas
internacionais, conjectura-se que mais uma vez o alcance das metas pensadas para essa
modalidade, serdo postergadas para a proxima Agenda Internacional, mesmo ainda faltando
seis anos para findar a sua vigéncia. Essa tendéncia se justifica ao analisar os dados
estatisticos das instancias nacionais que avaliam o alcance das metas do citado PNE e, por
meio deles, desenha-se um cenario desafiador, dado o retrocesso, apagdo, desmonte e
sucateamento vivido pela educacdo, de forma geral e em especialmente a EJA. E mister
considerar que tal situacdo apenas agravou-se no periodo histérico de 2016 a 2022, ndo
apenas conturbado contexto politico, ou ainda pela emergéncia sanitaria da Covid-19, mas
também pela gestdo desastrosa do entdo governo Bolsonaro (2019-2022).

A considerar essas questdes e também a classificacdo das metas disponibilizadas pelo
VI Relatério Luz da Sociedade Civil da Agenda 2030 de Desenvolvimento Sustentavel —
Brasil (2022, p. 30), avalia-se como pouco provavel a concretizacdo das metas 4.4 e 4.6,

especificamente voltadas para a EJA, como mostra a figura 5 a seguir:

Figura 5- Classificacdo das Metas do ODS4 da Agenda 2030

Meta 4.1 @ RETROCESSO
Meta 4.2 @ RETROCESSO
Meta 4.3 @ RETROCESSOD
Meta 4.4 @ RETROCESSO
Meta 4.5 ™ RETROCESSO
Meta 4.6 @ RETROCESSO
Meta 4.7 ® RETROCESSO
Meta 4.a @ RETROCESSO
Meta 4.b * RETROCESSO*
Meta 4.c €© AMEACADA
“Painel 00S tornou 'nao aplicavel ao Brasil

Fonte: VI Relatdrio Luz da Sociedade Civil da Agenda 2030 de Desenvolvimento Sustentavel — Brasil (2022)
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As analises aqui dispostas ndo se pretendem cometer 0 mesmo erro de apagar a
subalternidade e também, a invisibilidade a que fora submetida modalidade de ensino EJA
em outros tempos historicos. Conjectura-se apenas, que os tempos recentes nao foram os
mais promissores para a educacao de um modo geral, menos ainda para a EJA, cuja trajetéria
tem sido marcada pelo aprofundamento dos cortes na destinacéo de recursos, Dessa forma,
seja para a EJA escolar, seja para os programas criados com o intuito de consolidar metas
estabelecidas em documentos legais orientadores do desenvolvimento da Educacao Baésica,
ou ainda por acGes pouco eficazes de natureza apartada da diversidade do publico atendido
por essa modalidade de ensino, a EJA caminha no obscurantismo que infelizmente, marca
sua trajetoria.

Sob essas configuracOes, ha que se considerar o exposto em Akkari (2017, p. 948),
quando analisa que hd um consenso fragil nas orientacdes das Agendas internacionais,
mesmo que a influéncia das organizacges internacionais na formacao de politicas nacionais
de educacdo em alguns paises tenha forte valor simbodlico, devido ao o reconhecimento
atribuido aos Organismos Internacionais que se relinem em torno dessas agendas, a exemplo
da Agenda 2030. Isso ocorre porque cada pais ird depender das relacbes com os diferentes
grupos sociais, aproveitando de forma particular as orienta¢fes da Agenda. Para além disso,
0 citado autor alerta sobre a utilidade dessas declaracdes internacionais, dadas as
caracteristicas por vezes utdpicas dessas orientacdes e, também os limites da conceituacao e
orientagéo de prioridades da educacéo.

No tocante as caracteristicas chamadas por Akkari (2017) de utopicas, 0 autor assim
as considera por trazerem em seu bojo, tal como na Agenda 2030, objetivos relacionados a
inclusdo e equidade e, neste sentido, as lutas deveriam ser contra todas as formas de excluséo
e marginalizagdo, do mesmo modo, contra as disparidades e desigualdades no acesso,
participacdo e nos resultados da aprendizagem. Por conta disso, no entendimento do
documento internacional, os alvos desse esforco, seriam, essencialmente, os grupos
desfavorecidos, especialmente as mulheres e pessoas com deficiéncia (UNESCO, 2015). No
entanto, como garantir a concretizacdo desse compromisso de incluséo e equidade, quando
se observam estratos sociais sendo deixados para traz, como bem evidenciaram os resultados
desta pesquisa? Como manter a soberania dos paises que se alinham a esses comandos, para
que ndao caiam na armadilha de propor politicas publicas educativas reduzidas a

instrumentalidade do fazer, como percebeu-se na politica que integra a EJA a Educacéo



147

Profissional ou, na simplificagdo do conceito de alfabetizacéo, reduzido & “conhecimentos
basicos em leitura e escrita”, como percebeu-se na politica de combate ao analfabetismo?

Ndo se pretende com essa explanacdo, desqualificar o papel das agendas
internacionais, sem considerar a possibilidade que os paises tém de repensarem o seu projeto
e politicas educativas para que se tornem mais adequadas as suas realidades, como alertou
Akkari, (2017, p. 954). Pretende-se alertar que o estudo de uma politica educativa, como
mostra a historia recente, ndo pode acontecer apartado da analise de como as instancias
internacionais operam e como as nac¢des reproduzem os seus comandos. Retornamos a Dalle
(2004, p. 455), para indicar que uma agenda global introduz novas concepgdes sobre a
natureza das forcas globais e sobre como é que elas operam e, neste sentido, pressupde, mais
do que a existéncia de um curriculo mundial, exige a necessidade de ele ser demonstrado.

Para Souza (2016, p. 480-481) ndo se pode olhar para as influéncias e os impactos da
globalizagdo na organizagao da educagdo nacional, sem o determinismo simplificador, que
aponta para a existéncia de uma cartilha, ao invés de uma Agenda. Esse alerta é pontual para
entender as influéncias na composicdo da agenda e, os desdobramentos dessa agenda na
realidade educacional do pais, pontuando os seus aspectos mais contraditorios. Para Akkari
(2017), considerando que o Brasil ¢ um mundo em miniatura, por conta de sua dimensdo
continental, diversidade cultural e desigualdades estruturais, atender a uma orientacao global
que envolve “educac¢do inclusiva e equitativa,” ndo parece acontecer no cenario atual em que
ha varios grupos sociais ainda ndo atendidos, na sua totalidade, por esses direitos.

Para Souza e Shiroma (2022, p. 22-23), o compromisso da Agenda 2030 com a
educacdo para o desenvolvimento sustentavel, é a sustentabilidade do proprio capital que,
uma vez preocupado com a formacgdo da forca de trabalho, orquestra lucrar com essa
formacéo a longo prazo, atingindo de um s6 golpe seus objetivos politicos e econémicos.
Para as autoras, ndo é a toa que o Marco de Agdo da agenda 2030 prop0e a presenca ativa
de organizacdes privadas em todas as etapas de sua implementacdo. O Estado viabiliza,
entdo, as reformas necessarias para que organizagcdes sociais possam se estabelecer como
legitimas provedoras de “servicos educacionais” e permanecerem como ‘“‘parte interessada”
(e de fato séo), na formulacéo e regulacdo do projeto educacional, gerindo a formacdo da
sociabilidade capitalista e assegurando a reproducéo de suas condicdes sociais de producgéo.
Para as autoras, 0 que na aparéncia se propaga, como estratégia para a garantia de direitos, é
na esséncia, uma estratégia que obscurece o fendmeno real e concreto, que consolida o

projeto dos proprietarios do capital.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente Dissertacdo trouxe discussdes acerca da politica educacional para a EJA,
situada no recorte histdrico de 2015 a 2022, cuja tessitura envolve os efeitos de um fendmeno
global, o que compreende a existéncia de uma Agenda Internacional para a educacéo. Tal
Agenda ¢ “logradouro” de onde partem orientacbes, que embora ndo tenham efeito
impositivo, sdo assimiladas por paises em desenvolvimento, parceiros ou signatarios, dentre
eles o Brasil, que sdo guiados pela narrativa humanista e aglutinadora e o perfil simbolico
das instancias internacionais que a compdem, como a UNESCO e o UNICEF, por exemplo.

Cumpre destacar que o estudo se materializou por meio de pesquisa do tipo
Documental, que teve como objetivo geral analisar as interse¢des entre a politica educativa
para a EJA no Brasil e os compromissos advindos da Agenda Internacional 2030. Neste
intento, a pesquisa confirmou a tendéncia de um alinhamento entre os comandos
internacionais e os documentos normativos nacionais da politica para a EJA, mesmo que
isso ndo acontega em uma ordem linear, como é o caso do PNE (2014-2024) que mesmo
sendo anterior a Agenda 2030, mantém seus objetivos e metas voltados para 0 mesmo
horizonte, seguindo agendas internacionais anteriores, o que ratifica uma tendéncia de
continuidade entre elas.

Esse alinhamento identificou-se ndo somente pela presenca dos mesmos termos ou
termos correlatos, tanto nos documentos nacionais (PME, Resolugfes do CNE e PNA),
quanto nos documentos internacionais (Agendas de EPT, ODM e ODS), confirmados por
meio de nuvens de palavras, mas também, pela presenca de uma mesma légica global, o que
envolve uma narrativa sedutora que associa educacgdo/escolarizacdo a garantias de direitos e
a mitigacdo dos entraves ao desenvolvimento dos paises de perfil periférico, assim
denominados no documento da UNESCO (2015).

Tal nomenclatura j& demarca o tipo de relacdo estabelecido entre os paises que
compdem o0s grupamentos geopoliticos mundiais, de onde partem 0S compromissos
internacionais, visto que na luta para se alinharem a esses comandos, 0s paises perifericos
vao consensuando e conciliando a participagdo dos “parceiros fortes,” considerados “atores-
chaves” e que passam a responder, também, como provedores nessa “empreitada” para
cumprir a agenda global. Restou claro que nédo se trata apenas da reforma do sistema
educacional, na medida que uma “nova” forma de governanga orienta 0 modo como o Estado
deve operar para conciliar esses novos e diferentes atores e 0s possiveis ruidos que eles

podem provocar na sociedade.
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No Brasil, as Reformas educativas que se intensificaram a partir dos anos de 1990,
reverberaram as feicOes e os efeitos da globalizacdo sobre a educacdo. Neste sentido, o
primeiro objetivo especifico, desta pesquisa que propunha, perscrutar a conjuntura
historica, politica e econbémica em que se assentam as agendas internacionais para a
Educacéo e sua relacdo com o Brasil nas dltimas trés décadas, trouxe a tona a figura do
Estado, historicamente constituido como instancia fundamental para preparar o terreno para
que as relagdes sociais capitalistas se estabelecam, mas sem perder a sua soberania. Com a
segunda guerra, uma nova ordem mundial se configura, tornando o Estado-nacao, antes
soberano, agora flexivel as exigéncias multinacionais, transnacionais ou propriamente
mundiais, assentadas, essencialmente em uma ideologia dominante (ocidental). No ambito
da educacdo, isso colocou os sistemas educacionais em concorréncia para atrair
investimentos de instancias multinacionais e assim, harmonizarem suas politicas educativas
aos comandos globais.

Com isso, a educagdo molda-se a categorias curriculares homogeneizantes, na
medida em que se alimenta da “teoria da escolarizagdo,” termo cunhado por Richard
Rubinson e Irene Browne (1994), e que se refere ao funcionamento de um curriculo
homogéneo que objetiva organizar e socializar a estratificagdo. Nessa configuracdo as
agendas internacionais vao se consolidando, mas ha que se atentar para um padrdo de
governabilidade educacional, que mesmo sob o controle do Estado, outras formas cada vez
mais visiveis de “desresponsabiliza¢ao” vao se configurando e exigindo a reconfiguragao do
Estado.

Notadamente, ainda no percurso histérico, a pesquisa localizou que os efeitos de uma
Agenda Global para a educagéo, assentada no ideario neoliberal se localiza essencialmente
nos paises marcados pela logica da dependéncia e exploracdo econémica em relacdo aos
paises centrais no mundo do capital. Neste contexto que envolve diagnésticos, analises e
propostas de solucdes, todos os paises da América Latina e Caribe sdo impactados pelas
agendas globais. Assim € que no Brasil, a Agenda 2030, constitui-se em referéncia citada
nos principais documentos que orientam a politica educativa, o que no ambito desta pesquisa
localizou-se no PNE (2014-2024), nas Resolugfes n. 6 e n. 1 do CNE/CEB e ainda, na PNA
advinda da SEB/MEC, todos em vigéncia entre 2015 a 2022, recorte historico proposto para
este estudo.

Com efeito, os achados nestes documentos referentes & EJA apontaram para
intersecdes entre os documentos internacionais e a Agenda 2030, de tal modo que no PNE,
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as metas 9 e 10 estdo respectivamente associadas as metas 4.6 e 4.4 do ODS4 da Agenda
2030. Do mesmo modo ocorre com as Resolucdes n. 6 e n. 1 do Conselho Nacional de
Educacao, na medida em que propdem o alinhamento da EJA @ BNCC e a Reforma do
Ensino Médio. Ha que se considerar, entdo, que tanto os direitos de aprendizagem contidos
na BNCC, quanto a ideia central da reforma do Ensino Médio, orientam para a
implementacdo da Educagdo Profissional e é nesta direcdo que que a EJA vem sendo
orientada a se alinhar.

No que tange, especificamente, a PNA, trata-se de estratégia alinhada a Agenda 2030
no que se refere ao combate ao analfabetismo, sendo essa politica subsidiada pelo método
fonico. Nesse interim, vem sendo bastante criticada a orientacdo sobre o uso de tal método
também para alfabetizar jovens e adultos da EJA, em claro movimento de homogeneizacéao
que tanto cerca o curriculo da referida modalidade de ensino. A pesquisa documental trouxe
dados, que responderam ao segundo objetivo especifico proposto nesta pesquisa, qual seja,
mapear os documentos oficiais vigentes no periodo de 2015 a 2022, os quais direcionam a
politica educativa para a EJA no Brasil, no sentido de destacar suas interse¢cfes com a
Agenda 2030.

O terceiro e ultimo objetivo especifico, propés confrontar as recomendacdes
presentes nas metas 4.4 e 4.6 da Agenda 2030 com dados estatisticos oficiais publicados
sobre a alfabetizacdo e a integracdo da EJA com a educacéo profissional (ideias centrais
das duas metas do ODS-4). No que se refere a alfabetizacdo a meta 4.6 propde garantir que
todos os jovens e uma substancial proporcao dos adultos, homens e mulheres, estejam
alfabetizados e tenham adquirido o conhecimento basico de matematica. Como acdo do
governo brasileiro, para esse intento, foi estabelecida no PNE (2014-2024) a Meta 9, que se
organiza em torno de dois objetivos: 1) Elevar a taxa de alfabetizac&o da populacéo de 15
(quinze) anos ou mais para 93,5% até 2015; 2) Até o final da vigéncia deste PNE, erradicar
o0 analfabetismo absoluto e reduzir em 50% a taxa de analfabetismo funcional. A outra a¢éo
foi a emissdo do Decreto n. 9.765/2019 (BRASIL, 2019), que instituiu a Politica Nacional
de Alfabetizacdo (PNA).

Ao confrontar 0 que as metas estabelecem e os dados que avaliam a sua
concretizacdo, o cenario que se desenhou nao pareceu muito promissor, haja vista a histérica
invisibilidade de extratos socais marcados pela negligéncia da garantia dos seus direitos.
Neste sentido, a pesquisa evidenciou que a pauta alfabetizacdo, compde 0s compromissos
internacionais desde a Agenda de EPT (1990) e, desde la vem sendo postergada, mesmo 0s
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resultados apontando para alguns avancos. Resta claro, com isso, que ndo ha ruptura com a
I6gica importada do projeto neoliberal para a educagdo e nem com a forma de
inclusdo/excludente a que os estudantes da EJA sdo submetidos.

Nestas condi¢des, muitos sdo deixados para tras, a exemplo dos idosos, fato revelado
nesta pesquisa que mostrou que a populacdo que esta vivendo mais, e que ainda assim, nao
se compdem politicas que acompanhem esse movimento, deixando negligenciado o referido
grupo. O que se viu nos documentos analisados desvela uma “pseudo” inclusdo da EJA, ja
gue a PNA menciona, modestamente, a citada modalidade nesta normativa e, assim mais
uma vez os estudantes (jovens, adultos e idosos) séo integrados a uma politica, cujo préprio
documento reconhece que 0 método que ird subsidia-la é considerado “a maneira mais eficaz
de alfabetizar as criancas” (BRASIL, 2019, p. 35, grifo nosso). Isso tudo ratifica a ideia de
que a politica para essa modalidade é, por vezes, elaborada as sombras de iniciativas que ndo
consideram as especificidades do seu publico diverso e heterogéneo, restando, em Gltima
instancia o seu “alinhamento” ao que ja esta sendo colocado em pratica. E algo comparado
ao ditado popular “ter que trocar o pneu do carro com ele em movimento.” Assim, como
bem frisou Catelli Jr. (2019) o tratamento “artificial” da EJA nas normativas nacionais,
objetiva tornar ainda mais homogéneo o curriculo, na medida em que desconsidera
especificidades da Educacdo de jovens, adultos e idosos e endossa o significado marginal da
politica de EJA no pais.

Uma outra tessitura trazida por esta pesquisa, tem a ver com o alinhamento da Meta
4.4 estabelecida na Agenda 2030, cujas intersecdes se cruzaram com a politica nacional
brasileira, por meio da Meta 10 do PNE (2014-2024) e, também com as ResolucBes n.1 e n.
6 do CNE/CEB. Todos estes documentos encaminham a EJA para a mesma finalidade:
integrar-se a Educacao Profissional (ideia central da meta internacional).

No contexto do citado PNE, a pesquisa confirmou essa tendéncia, na medida em que
os documentos (nacional e internacional), apresentam 0S mesmos termos ou termos
correlatos como: educacéo profissional, formacgdo para o trabalho, mercado de trabalho e
treinamento, por exemplo. No &mbito das Resolu¢Ges do CNE/CEB, a orientacédo é para que
a EJA se “alinhe” a BNCC e a Reforma do Ensino Médio e estes, ao se referirem a educacéo
para jovens e adultos, direcionam as finalidades da escolarizacdo para a formacgéo para o
trabalho (esséncia da meta internacional).

A analise nos documentos, sinalizou o direcionamento da politica para a EJA voltado

para a “nova ordem global,” que ¢ formar a forca de trabalho requerida por um mercado cada
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vez mais precarizado, desregulamentado e flexibilizado. Ademais, observou-se, que 0
alinhamento a essa nova ordem global, reduz a educacéo ao carater instrumental da formacéo
para o trabalho, o que foi ratificado ao estudar a reforma do Novo Ensino Médio, que dentre
as principais mudancas, destaca a formacao profissional e a extensdo da carga horaria e € a
esta organizacdo que a EJA é orientada a se alinhar pelas resolu¢fes do CNE/CEB.

Revela notar, que esta se falando de uma modalidade de ensino que retne jovens,
adultos, e por que nao, idosos, que anseiam por ingressar (ou regressar) no mercado de
trabalho e assim, garantir a sua sobrevivéncia. Isto é fato! Contudo, conforme alertou Ramos
(2010), néo se pode considerar, que sob essas condigdes, a EJA seja convertida em educacao
compensatéria que apenas prepara para o trabalho e se nutri do mito da empregabilidade.
Alinhar-se a esta converséo, de acordo com Cerqueira Estrela e Andrade (2020, p. 13) remete
a “uma clara e inconteste configuracdo que submete a educacdo ao esvaziamento de suas
dimens®es criticas.”

Embora pareca apropriado que as politicas educativas se voltem para a formacao para
o trabalho, ndo é razoavel gque esta seja a sua unica finalidade. Dessa maneira, apesar da
constatacdo de avangos no combate ao analfabetismo, bem como um modesto aumento na
escolarizacdo de parte da populacéo brasileira, ndo parece razoavel considerar que esta sendo
garantido o direito a educacdo de forma inclusiva, equitativa e de qualidade, considerando
os milhares que sdo deixados para tras.

Do mesmo modo, ndo parece razoavel, que mesmo os dados que aferem o alcance
das metas que deveriam implementar a politica para a EJA, sejam eles advindos do
documento nacional ou do documento internacional, refutem a sua concretizagéo, que isso
ndo seja revertido em oportunidade de discutir e se apropriar de outras orientacdes mais
adequadas para o contexto do pais, mais ajustadas as suas assimetrias, como ponderou
Akkari (2017, p. 954, grifo nosso), ao analisar a Agenda 2030. Quanto a Agenda
internacional 2030, coaduna-se com a avaliacdo de Souza (2021. 98) de que o documento de
Incheon apenas apresenta possiblidades para o setor privado avancar na gestdo de seus
proprios negocios, amparado na a¢do do Estado.

Por fim, vale destacar que a pesquisa partiu do questionamento sobre como a politica
educacional para a Educacdo de Jovens e Adultos vem se aproximando e reproduzindo as
orientagdes advindas da Agenda Internacional 2030, especialmente no que tange as metas
4.4 e 4.6, que tratam, respectivamente, da formacao para a competéncia técnica e profissional
e 0 combate ao analfabetismo. Os achados permitiram, entdo, responder ao problema
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indicando que ha, sim, uma aproximacdo com as referidas metas, principalmente por nao
haver uma politica verdadeiramente pensada e formulada para a EJA. O que se viu nas
discussbes ao longo deste texto, € que essa modalidade vai se adequando as politicas
implementadas para outras etapas da Educacgéo Basica.

Verificou-se que a referida adequagdo ocorre em contextos incompativeis com a
realidade singular e a0 mesmo tempo, plural dos estudantes da EJA. Na analise destas
configurac@es, conjectura-se nesta pesquisa que a construcdo de uma outra narrativa para a
EJA, pressupBe uma outra I6gica, avessa ao que Mészaros (2008) tdo bem pontuou ao indicar
que a democratizacdo da educacdo estd sendo reduzida a massificagdo do ensino, que ao
mesmo tempo que forma a forga de trabalho, condena a uma vida sem futuro.

Olhar para as implicacbes de uma Agenda Global para a educacdo nacional &,
portanto, um alerta para as pesquisas vindouras em politicas educacionais, haja vista que nao
se trata do determinismo simplificador de uma cartilha, mas sim de uma Agenda, 0 que
pressupde desdobramentos na realidade da educagdo nacional, cujos aspectos mais
contraditérios ndo foram explorados na sua totalidade neste estudo, dado os limites da
pesquisa e de tempo. Nesse contexto, infere-se que a Educacéo de Jovens e Adultos ndo tem
sido uma prioridade, e como bem apresentou-se neste estudo, vislumbra-se até 0 momento,
gue segue-se 0 mesmo caminho obscuro e de continuidade do histérico apagamento a que
foi submetida em todo seu tempo histérico.

Apesar do exposto nos dados apresentados nesta pesquisa, 0s quais denunciam um
cenario devastador ndo s6 para a EJA, mas para a educacdo como um todo, ndo se pode
desesperancar acerca do fortalecimento de um movimento contra hegemonico. Esse
movimento deve ser oriundo, via de regra, das classes populares, dos movimentos sociais,
dos féruns e da propria classe trabalhadora que da mesma forma que outrora reivindicaram
acesso a educacdo como direito de todos, mais uma vez, sdo conclamados a (re)tomarem o
seu espaco e lugar nessa “empreitada.”

S&@o conclamados, entdo, a lutar pela defesa da educacdo e da escola publica,
financiada com recursos publicos, de forma isondmica, inclusiva e equitativa e isso se faz
urgente! Importante notar que a “esperanga” aqui defendida se sustenta no verbo
“esperancar” proposto por Paulo Freire, no sentido do agir coletivo, solidario,
eminentemente humano e que se oponha a toda forma de exclusdo e desumanizacéo a que o

projeto ultraliberal contemporéneo dos proprietarios do capital tenta a todo custo consolidar.
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