Data de recebimento: 28/11/2016

Data de aceite: 27/04/2017

Organizacao: Programa de Pos-Graduagdao em
Gestao Publica e Cooperacdo Internacional
(PGPCI/UFPB)

Revista Brasileira de Ava]iagﬁo; Por pares
Politicas Publicas e Internacionais

E

Politicas publicas em educacao para formacao de professores na educacao de
jovens e adultos

Public policies in education for teacher training in youth and adult education

Paula Cabral

Doutoranda em FEducacdo - Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Bolsista
UNIEDU/FUMDES/SC. Orientadora Pedagégica do Programa Institucional de Apoio Pedagdgico aos
Estudantes — PIAPE/UFSC. Membro do Grupo de Pesquisa em Estudos e Pesquisas em EJA — EPEJA
E-mail: paulical5@hotmail.com

Samira de M. M. Vigano

Doutoranda em FEducacdo na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Bolsista
UNIEDU/FUMDES/SC. Orientadora Pedagégica do Programa Institucional de Apoio Pedagdgico aos
Estudantes — PIAPE/UFSC. Membro do Grupo de Pesquisa em Estudos e Pesquisas em EJA — EPEJA
E-mail: samirammvigano@gmail.com

Resumo: O presente artigo busca desenvolver uma discussdo articulando as politicas publicas de Educacdo
de Jovens e Adultos (EJA) e a formacdo de professores para essa modalidade da Educacdo Bésica. Objetiva-
se retomar aspectos legais do debate das politicas ptiblicas do século XX e XXI, tendo como referéncia o
contexto da reforma neoliberal e a onda gerencialista na educagdo, no intuito de refletir a respeito dos
reflexos desse processo na formacdo de professores para a EJA. Trata-se de um estudo tedrico cujo
desenvolvimento se justifica por trazer a tona o polémico debate da necessidade de formacdo de professores
que atuem na EJA. Utilizam-se documentos oficiais da 4rea e contribui¢es de pesquisadores como: Arroyo
(2006), Shiroma e Evangelista (2011) e Laffin (2012; 2013). Constata-se como fundamental observar a
trajetéria, a constituicdo e como as “marcas” da prépria EJA — de fragmentacdo das politicas ptblicas e
descontinuidades — repercutem sobre as politicas de formagdo dos professores reduzindo, muitas vezes, essa
modalidade a elevacdo de escolaridade e ao atendimento “as necessidades” do mercado de trabalho.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos; Politicas Publicas em Educacgdo; Formacdo de Professores.

Abstract: The present article seeks to develop a discussion articulating the public policies of Youth and
Adult Education (EJA) and the training of teachers for this modality of Basic Education. It aims to retake
legal aspects of the debate of public policies of the XX and XXI century, with reference to the neoliberal
reform context and the educational management, in order to reflect about the reflexes of this process in the
training of teachers for the EJA. This is a theoretical study whose development is justified by bringing up the
controversial debate about the need to train teachers who work in the EJA. Official documents of the area
and contributions of researchers such as Arroyo (2006), Shiroma and Evangelista (2011) and Laffin (2012;
2013) are used. It is observed as fundamental to understand the trajectory, the constitution and how the
influences of the EJA - fragmentation of public policies and discontinuities - have repercussions on teacher
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education policies. Often reducing this modality only higher levels of schooling and attendance the demands
of the labor market.

Keywords: Youth and Adult Education; Public Policies in Education; Teacher Training.

1. Introducao
Este texto advém de discussoes realizadas em estudos vinculados ao Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacdo de Jovens e Adultos (EPEJA), da Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSCQ), e focaliza as politicas publicas em educacado para a formacao de professores da modalidade

EJAL.

No decorrer do século XX e XXI varias politicas ptblicas contemplaram a educacao, e
algumas delas, introduziram no debate as questdes relativas a Educacao de Jovens e Adultos (EJA).
A modalidade, como se tem constatado pela oferta nas redes de ensino, é geralmente subjugada e
sucateada em todos os sentidos. Talvez esse tratamento periférico que recebe se explique pelas
condicGes de vida dos sujeitos das classes populares que demandam essa escolarizagdao, muitas
vezes denominada como “tardia”. O piblico que busca essa modalidade de ensino® é composto por
pessoas, na maioria dos casos, economicamente empobrecidas, negras e moradoras de periferias, ou

seja, a EJA tem classe social, cor e espaco.

A EJA foi criada com o objetivo de oferecer possibilidades educativas junto a elevagao de
escolaridade para sujeitos jovens e adultos, que por qualquer motivo, ndo tenha concluido o ensino

fundamental ou o médio, quando criancas ou adolescentes.

Desde que foi incluida na agenda das politicas publicas de educacdo, a EJA ja passou por

varias alteragdes, seja na sua concepcdo, no publico a ser atendido, em termos de curriculo,

! Cabe destacar as contribuicdes que a disciplina de Politicas Piiblicas do Programa de Pés-graduacio em Educacio da
UFSC nos ofereceu para reflexdes nesse sentido. Tal disciplina visa aprofundar discussdes a respeito das concepgdes de
politicas publicas em educagdo, de modo a problematizar aspectos do trabalho e do campo educacional no decorrer das
reformas contemporaneas. Além disso, esse debate se propde a dimensionar como se deram as politicas para a educagado
na América Latina no inicio do século XXI, as propostas feitas para formacdo de educadores, a profissionalizacdo
docente e o gerencialismo na educagdo.

> A EJA, de acordo com a Lei 9.394/96, passa a ser uma modalidade de educagdo basica nas etapas do ensino
fundamental e médio (BRASIL, 2000).
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materiais didaticos, todavia, mesmo presente nos documentos oficiais, a modalidade ainda é
claramente deficitaria de uma formacao de professores que possa agregar ao trabalho pedagogico as

singularidades imanentes a modalidade.

Partindo da problematica da falta de docentes com formacgdo na area da EJA, objetiva-se
com esse artigo, apontar historicamente as politicas publicas direcionadas a modalidade, no intuito
de compreender como vem sendo pensada essa formacdo docente’. Nesse mote, dialoga-se com
Miguel Arroyo, para quem a formacdo desse professor ainda é “um ponto até agora em aberto, pois
ndo temos parametros acerca do perfil desse educador de jovens e adultos” (ARROYO, 2006). Sao
debatidas as caracteristicas dos sujeitos da EJA, vao se constituindo politicas oficiais de educacao
para jovens e adultos, mas ndo ha uma politica publica especifica de formacdo desse educador, por
isso “[...] a formacdo do educador e da educadora de jovens e adultos sempre foi um pouco pelas

bordas, nas proprias fronteiras onde estava acontecendo a EJA” (ARROYO, 2006, p. 17).

Um segundo aspecto, ao pensar tal formacao, se refere as concepcoes de educador de jovens
e adultos e a necessidade de pensar um processo formativo que se abra a propria sociedade, pois a
“EJA nunca foi algo exclusivamente do governo ou do sistema educacional, pelo contrario, sempre

se espalhou pela sociedade” (ARROYO, 2006, p. 17).

Trata-se de um estudo tedrico que se justifica por se articular ao debate de politicas publicas
em educacdo no pais com aproximagdes ao contexto latino-americano, pelas intervencoes dos
Organismos Multilaterais (OM) e também por trazer a tona o polémico debate sobre a necessidade

de formacdo de professores que atuem na EJA.

2. Marcos na histéria da EJA: apontamentos de politicas ptblicas

® O presente artigo tece reflexdes de base tedrica, ndo se detendo a uma anélise pontual de programas e acdes de
formagdo docente para a EJA, porém detecta que ha uma excassez de politicas para a formagdo de educadores para essa
modalidade de educagdo basica.
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Ao buscar desenvolver uma analise sobre as politicas ptiblicas brasileiras para a Educacgao
de Jovens e Adultos (EJA), muitos desafios se apresentam, principalmente porque a EJA se torna

necessdria no momento que precisa atender a alguma demanda do capital.

No Brasil a historia da EJA estd calcada em uma série de transformacdes sociais,
econdmicas e politicas que caracterizaram os diferentes momentos histéricos do nosso pais. Seu
percurso foi gradativo e carrega marcas de lutas dos diversos movimentos sociais que buscavam os
direitos a escolarizacdo, assim como o fim das injusticas sociais e de intimeros retrocessos no
campo educativo. Ou seja, uma histéria de tensoes entre diferentes projetos de sociedade e as

necessidades reais da educacdo voltada para jovens e adultos.

Essa ascensdo do projeto societario coercitivo visava atender aos interesses do capital, num
sistema educacional que se encontrava direcionado para o atendimento as demandas provindas da
expansdo urbana e do desenvolvimento industrial, surgidas no Brasil a partir da Revolucao de 1930

e no contexto delineado ap6s a I Guerra Mundial, como aponta Romanelli (2009).

Nessa perspectiva, é importante entender que houve e ainda ha, um “papel da atividade
burguesa no adestramento da forca de trabalho” com complacéncia do Estado, percebido mais

claramente no decorrer da segunda metade do século XX (FONTES, 2010).

Cabe destacar nessa conjuntura, as modificacoes do proprio papel do Estado na oferta da
escolarizagdo, a partir de projetos e programas para alfabetizacdo em massa, com objetivo precipuo
de qualificar mdo de obra e paralelamente ampliar os indices de escolaridade do pais, por meio de
um discurso em que a educagdo aparece como a redentora dos marginalizados sociais e, numa

dimensdo mais ampla conforme salienta Saviani (2009), como instrumento de equalizagdo social.

Com a promulgacdo da constituicio de 1934, ficou estabelecido um Plano Nacional de
Educacdo, em que aparece uma mencao a educacdo de adultos (hoje EJA) como um dever do
Estado, garantindo o ensino primario gratuito. Entretanto, ainda era incipiente a sua oferta, a
considerar os altos indices de analfabetismo no pais. “Tomando por base a populacdo de 15 anos ou
mais, o indice de analfabetismo caiu de 69,9%, em 1920, para 56,2%, em 1940. Naquele mesmo

ano, a educacdo de jovens e adultos era tema de politica educacional” (CURITIBA, 2006, p.17).
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Na década de 1940, a oferta de EJA esteve marcada por um ensino profissionalizante, uma
politica de manutencéo das forcas de trabalho, geralmente ministradas nos espacos do Sistema ‘S™*.
O numero de pessoas analfabetas correspondia a boa parte da populacao e isso repercutia na questao
da mdo de obra, pois para o sistema capitalista absorvé-los no mercado de trabalho se tornava

necessario proporcionar um minimo de escolaridade.

Ainda na década de 1940, o governo langou a primeira campanha em massa de alfabetizagao
de adultos, mas essa campanha além de treinar trabalhadores para as industrias objetivava o
aumento da base eleitoral da época, pois s6 votavam os homens alfabetizados. Esses programas
funcionavam como fabricas de eleitores (PAIVA, 1983). A partir disso, comeca a surgir uma
discussdo mais especifica de educacdo para jovens e adultos, e assim “as ideias, as leis e as
iniciativas que se consolidam [...] numa situacdo inteiramente nova. Até entdo, registravam-se
alguns esforcos locais, [...] mas, na década de 40, cogita-se uma educacdo para todos os

adolescentes e adultos analfabetos do pais” (BEISIEGEL, 1982, p. 177).

Nesse historico, merece destaque os anos 1950, periodo no qual se consolidam concepgdes
basilares da EJA, em virtude do contexto politico e cultural assinalado por incessantes contestagoes
e anseios de mudancas. Momento em que se constituiram grupos populares ligados a sindicatos e
outros movimentos sociais, nos quais as articulacdes no campo educativo estiveram vinculadas ao,
amplamente divulgado, trabalho do educador Paulo Freire no Movimento de Educacdo de Base
(MEB) que afirmava ter por base uma educagao “critica” de jovens e adultos que fosse capaz de

promover efetivas transformagoes sociais.

Paulo Freire idealizou e vivenciou uma pedagogia voltada as demandas e necessidades das
classes populares, realizada com efetiva participagao, partindo da histéria e da realidade dos sujeitos
envolvidos. Nesse sentido:

Nédo é demais reafirmar que o projeto pedagégico de Paulo Freire exprimia o

compromisso com os ideais cristdos de promocdo do homem a condigcdo de sujeito
e de realizagdo das possibilidades humanas de aperfeicoamento. Alongando-se ao

* Envolve o conjunto de organizacdes das entidades corporativas voltadas para o treinamento profissional, assisténcia
social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica, que além de terem seu nome iniciado com a letra S, tém raizes
comuns e caracteristicas organizacionais similares (SESC/SENAC, SESI/SENAI, SEST/SENAT, SENAR, SEBRAE).
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plano da existéncia coletiva e a entidade maior em que esta existéncia se definia,
tais inten¢Oes eram traduzidas em termos mais amplos, identificando-se, agora,
com adefesa da democratizacdo fundamental da sociedade e com a busca do
desenvolvimento econdmico e da auto-apropriacao do ser nacional. Nas analises do
educador, estas dimensdes individuais e coletivas do projeto apresentavam-se
intimamente associadas. A criacdao de condi¢Oes para a superacdo da pobreza dos
homens do povo confundia-se com o processo de desenvolvimento econdmico, e
este, por sua vez, pressupunha a conquista da autonomia nacional. (BEISIEGEL,
1982, p. 288).

Essa nova possibilidade de educacdo mais popular, logo virou bandeira dos movimentos
sociais, em busca de politicas publicas que olhassem os sujeitos da EJA, em seu contexto social e
cultural. Pode-se destacar como movimentos agregadores para o fortalecimento dessa modalidade
de ensino, o Movimento de Educacdao de Base (MEB), da Confederacao Nacional dos Bispos do
Brasil (CNBB); os Centros Populares de Cultura (CPC), da Unido Nacional dos Estudantes (UNE) e
o inicio da execucdao do Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA), coordenado por Paulo Freire.
Convém salientar que ambos

Pretendiam a transformacdo das estruturas sociais, econdmicas e politicas do pais,
sua recomposicdo fora dos supostos de ordem vigente; buscavam criar a
oportunidade de construgdo de uma sociedade mais justa e mais humana. Além
disso, fortemente influenciados pelo nacionalismo, pretendiam o rompimento dos

lagos de dependéncia do pais com o exterior e a valorizagdo da cultura
autenticamente nacional, a cultura do povo. (PAIVA, 1983, p. 230).

Em 1964, com o golpe militar, o governo acaba com os movimentos de educacdo e cultura
populares e cria um programa chamado de Movimento Brasileiro de Alfabetizacdio (MOBRAL). O
Mobral oferecia a alfabetizacdo e as quatro primeiras séries do ensino fundamental, pois “buscava-
se instituir um movimento permanente de alfabetizacdo e semiprofissionalizacdo de adolescentes e
adultos, duravel enquanto persistissem as elevadas taxas de analfabetismo observadas no pais”
(BEISIEGEL, 1982, p. 174). O objetivo do MOBRAL era apenas a alfabetizacdo funcional,

buscando apenas romper com indices de analfabetismo.
Foi também nesse periodo de ditadura militar que o ensino supletivo comecou a ser

implantado. “A organizacao curricular e a matriz do ensino supletivo seguiam a proposta curricular

Revista Brasileira de Politicas Publicas e Internacionais, v.2, n.1, Julho/2017, pp. 201-220.
206



CABRAL, Paula e VIGANO, Samira M. M. Politicas piiblicas em educagdo para formacgdo de
professores na educacdo de jovens e adultos

do ensino regular, porém de forma compactada, ndo denotando qualquer especificidade a populacao

jovem e adulta no processo de escolarizacdao” (CURITIBA, 2006, p.19).

Todo esse retrocesso na educacdo para jovens e adultos perdurou ao longo das décadas de
1960 e 1970, sob a influéncia da teoria do capital humano com uma perspectiva tecnicista
(FRIGOTTO, 1993). Essa teoria, que vé o homem sendo o préprio capital, se refere a visdo que vai
“reforcar toda a perspectiva da necessidade de redimir o sistema educacional de sua "ineficiéncia" e,
por sua vez, a perspectiva tecnicista oferece a metodologia ou a tecnologia adequada para constituir
o processo educacional”, dai a educacdo, se reduz a um fator de producao (FRIGOTTO, 1993, p.
121).

Em 1985, o MOBRAL findou e deu lugar a Fundacdo EDUCAR (Fundacao Nacional para
Educacdo de Jovens e Adultos). Com a promulgacdo da Constituicdo de 1988, o Estado amplia o
seu dever com a Educacdo de Jovens e Adultos. Ressalta-se, que somente a partir de meados da
década de 1980 e principalmente na década de 1990, constata-se a inclusdo e o olhar para a

juventude no processo de escolarizagao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9.394/96) estabeleceu no
capitulo II, secao V, a Educacdo de Jovens e Adultos. A LDBEN 9.394/96 reafirmou a
institucionalizacdo da modalidade de educacdo para jovens e adultos, substituindo a denominagao

de ensino supletivo para EJA (BRASIL, 1996).

Nesse viés, essa legislacdo incorpora uma concepc¢ao mais ampla de educacdo e compreende
a EJA como uma fase desenvolvida na pluralidade de vivéncias humanas, conforme aponta o artigo

1.0, da lei vigente:

A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestagOes
culturais. A educagdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica
social. (BRASIL, 1996).
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Sendo assim, a EJA hoje é um direito publico subjetivo, que visa garantir a igualdade de
acesso e permanéncia na escola e o ensino de qualidade, independentemente da idade em que se
acessa. “A EJA, de acordo com a Lei 9.394/96, passando a ser uma modalidade de educacdo basica
nas etapas do ensino fundamental e médio, usufrui de uma especificidade propria que, como tal,

deveria receber um tratamento consequente” (BRASIL, 2000, p. 02).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, formalizadas no Parecer CNE/CEB n.
11/2000, buscam superar a visdo preconceituosa do analfabeto ou iletrado, reconhecendo a
diversidade cultural e regional dos sujeitos da EJA, descritas aqui como pessoas com uma vasta
cultura baseada na oralidade. Tais diretrizes (BRASIL, 2000) passaram a valorizar ainda: as
especificidades de tempo e espaco para seus educandos; o tratamento presencial dos contetidos
curriculares; a importancia em se distinguir as duas faixas etarias (jovens e adultos) consignadas
nesta modalidade de educacdo e a formulagdo de projetos pedagdgicos proprios, respeitadas as

especificidades, dos cursos noturnos regulares e os de EJA.

Nesse documento a EJA é reafirmada como direito publico subjetivo, o que inicia a
desconstrucao da ideia de supléncia. Além disso, sdo regulamentadas as aplicacdo de exames na
EJA e a oferta do ensino fundamental para estudantes a partir dos 15 anos e ensino médio para

maiores de 18 anos de idade (BRASIL, 2000).

Partindo desses ultimos debates da EJA, no que se refere aos documentos oficiais, ela acaba
sendo incorporada no Plano Nacional de Educacdo (PNE — 09.01.2001), onde foi referendada como
um dos cernes em funcdo do objetivo fundamental de erradicacdo do analfabetismo. Ainda ha
referéncia nesse PNE de que haja uma producdo de materiais didaticos, metodologias apropriadas e

formacdo docente.

Cabe ressaltar que as metas do referido PNE, para a EJA, tém indicacdo de criacdo dos
programas de alfabetizacdo, garantia da oferta de EJA equivalente as quatro séries iniciais do ensino
fundamental para a populacdo de 15 anos ou mais e inclusdo proporcional as formas de
financiamento da Educacao Basica (BRASIL, 2001).
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No PNE atual (2014-2024) se faz referéncia a EJA na nona e décima metas. A meta nimero
nove busca elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com quinze anos ou mais até 2015 e
erradicar o analfabetismo até 2024. Para que seja cumprida a meta nove, sdo elencadas algumas
estratégias como: assegurar a oferta gratuita da EJA a todos os que ndo tiveram acesso a educacao
basica; implementar acoes de alfabetizacdo de jovens e adultos com garantia de continuidade da
escolarizacdo basica; realizar chamadas publicas regulares para alunos da EJA; articular acdes da
EJA com programas suplementares de transporte, alimentacdo e satide, inclusive atendimento
oftalmolégico e fornecimento gratuito de oculos; considerar, nas politicas publicas de jovens e
adultos, as necessidades dos idosos, com vistas a promocdo de politicas de erradicacdo do
analfabetismo, ao acesso a tecnologias educacionais e atividades recreativas, culturais e esportivas,

entre outras (BRASIL, 2014).

Na meta 10, o PNE ressalta que deva ser oferecido, no minimo, 25% das matriculas de EJA
no ensino fundamental e médio na forma integrada a educacdo profissional. Para tanto, algumas
estratégias devem ser previstas: manter programa nacional de educacdo de jovens e adultos voltado
a conclusdo do ensino fundamental e a formacdo profissional inicial; expandir as matriculas da EJA;
ampliar as oportunidades profissionais dos jovens e adultos com deficiéncia e baixo nivel de
escolaridade; estimular a diversificacdao curricular adequado as caracteristicas dos estudantes;
fomentar a producdo de material didatico, implementar mecanismos de reconhecimento de saberes
dos jovens e adultos trabalhadores, a serem considerados na articulagdo curricular dos cursos de

formacado inicial e continuada e dos cursos técnicos de nivel médio (BRASIL, 2014).

Outro documento importante é a resolucdo n°® 3 de 15 de junho de 2010, denominada
Diretrizes Operacionais de Educacdo de Jovens e Adultos, institui aspectos relativos a duragcao dos
cursos e idade minima para ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificacdo nos exames de
EJA; e Educacdo de Jovens e Adultos, desenvolvida por meio da Educacao a Distancia. Além disso,
fica definido que:

O poder publico deve inserir a EJA no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo
Bésica e ampliar sua acdo para além das avaliagcbes que visam identificar

desempenhos cognitivos e fluxo escolar, incluindo, também, a avaliacdo de outros
indicadores institucionais das redes publicas e privadas que possibilitam a
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universalizacdo e a qualidade do processo educativo, tais como parametros de
infraestrutura, gestdo, formacdo e valorizacdo dos profissionais da educacdo,
financiamento, jornada escolar e organizacdo pedagégica. (BRASIL, 2010).

Por fim, ressalta-se que, a histéria da Educacdo de Jovens e Adultos e as politicas ptblicas
que priorizam essa modalidade de ensino como uma etapa importante da Educacao Basica sdao
recentes, embora algumas acdes antecedam o século XX. Portanto, o estabelecimento da EJA tem

»> diante dos movimentos de luta pela falta de recursos e de valorizacio.

se dado a “passos lentos
Desse modo, mesmo presente no rol das politicas publicas, ainda hda um processo na EJA
caracterizado por um discurso centrado nas acOes cotidianas do professor e ndo efetivamente na

formacao de professores (LAFFIN, 2013).

3. Indicativos de Politicas Publicas para a Formacao de Professores da EJA

A centralidade do professor nas politicas publicas para educacdo, em especial para a EJA,
inicia a partir dos anos noventa, com o periodo das reformas na educacao brasileira, marcado pela
producdo de documentos oficiais, leis, diretrizes e decretos embasados nas recomendacgoes de
Organismos Multilaterais (OM), tais como BIRD, BID, UNESCO, UNICEF, CEPAL, PNUD,
OCDE®, entre outros. As indicacoes dessas agéncias internacionais estavam, nesse momento,

articuladas a implementacdo do sistema neoliberal que buscava reestruturar os aparatos do Estado,

> A legislacdo em vigor reconhece a EJA como um direito ptiblico subjetivo a ser reivindicado pelos cidadios, essa
nocdo dissimula a obrigacdo de oferta da modalidade por parte do Estado. “Isto contribui para que nem sempre a
atuacdo nesse ambito de ensino seja reconhecida nos quadros de carreira dos estados, assim como no ambito das escolas
com funcionamento regular” (LAFFIN, 2013, p. 17).

8 . . . . ~ ~ . ~

Banco Mundial; Banco Interamericano de Desenvolvimento; Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a
Ciéncia e a Cultura; Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia; Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe;
o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento; Organizacdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento
Econdmico.
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transferindo a educacio para o setor de servicos’. Nessa l6gica os professores constituem-se recurso
essencial para implantacdo de novas politicas, apesar de os mesmos em alguns momentos terem se
apresentado como Obice para efetivacdo de determinadas politicas. Quanto a isso, é importante
perceber os mecanismos de controle que os propositores de politicas publicas langam sobre os

docentes.

Os OM atuam sobre as diversas esferas de governo envolvidas com a formacao docente, em
principio justificaram sua participagdo na reforma educacional com o discurso de que havia
necessidade de profissionalizar a acdo educativa a partir de programas e projetos, dentre eles o mais
importante, segundo Shiroma e Evangelista (2011), foi o Proyecto Principal de Educacion para
América Latina y el Caribe, gerido pela Oficina Regional para a Educacao na América Latina e
Caribe (OREALC) num periodo de 20 anos (1980-2000), conforme dados da Organizacdo das
Nacdes Unidades para a Educacio, Ciéncia e Cultura - UNESCO®.

A UNESCO como uma das principais agéncias ligadas a educacdo, em servico dos OM,
deixa ainda mais claro seu papel nesse campo a partir do relatdrio intitulado Educagdo: um tesouro
a descobrir (1998), em que defende e dissemina um modelo de educagdo para o século XXI. Diante
disso, reafirma a forca que detém pelo importante papel que desempenha em relacdo as politicas
publicas implementadas pelos governos em todo o sistema educacional latino-americano. Como

salienta Rodrigues (2008, p. 12), a UNESCO possui “histérica penetracdao na formulagdo de

7 Chaui (2003, p. 05), ao desenvolver uma andlise da Educagio Superior brasileira, apresenta que a Reforma de Estado
da década de noventa, fez com que se definissem setores de atuagcdo do Estado na esfera publica, o setor de servicos que
envolve a educacdo, a satde e a cultura passa a ndo se exclusivo do Estado. Isso significa que a educacdo deixou de ser
concebida como um direito e passou a ser considerada como um servico, e ainda, a educagdo deixou de ser considerada
como um servico publico e passou a ser considerada um servico privado ou privatizado.

® A Organizacdo das Nacoes Unidades para a Educacio, Ciéncia e Cultura (UNESCO), fundada no contexto pés-guerra
(1945), se apresenta como responsavel pela promocdo do didlogo entre “las civilizaciones, las culturas y los pueblos
fundado en el respeto de los valores comunes [...] por medio de este didlogo podra forjar un desarrollo sostenible que
suponga la observancia de los derechos humanos, el respeto mutuo y la reduccién de la pobreza” (UNESCO, 2009, p.
2). O Brasil ingressa na UNESCO em 1946, esta possui 193 Estados-membros e sete Membros Associados, os Estados-
membros, como no caso brasileiro, tém Comissdes Nacionais cuja fungdo é associar governos, ONGs e instituicdes
publicas e privadas com a UNESCO, é importante destacar a relacdo desse OM com a proposicdo de politica para a
Educacdo de Jovens e Adultos e para a Formacado de Professores (UNESCO, 2009).
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projetos e/ou disseminacdao de ideias no ambito educacional nos paises membros da ONU e

representa a ‘face humanitaria’ dos organismos internacionais”.

O projeto reformista ocorre por meio de “consensos e acordos de natureza politica entre
organizacoes multilaterais e Estado; entre classes sociais” (SHIROMA e EVANGELISTA, 2011, p.
128), é nesse ponto que a formacdo docente torna-se estratégica. E nesse processo que 0s
professores, como uma imensa categoria do setor publico, passam a ser incorporados aos
mecanismos da reforma; numa trama em que as politicas e os préprios textos oficiais da area da
educacdo se apropriam das raras iniciativas de resisténcia dos educadores ao projeto societario

global, que visa a conformacgao das classes, lancado pelos OM.

A respeito das reformas educacionais feitas por dentro do capital, Meszaros (2008) salienta
que sdo irreformaveis as determinacdes fundamentais do sistema do capital e, portanto, as reformas
podem no maximo “remediar os piores efeitos da ordem reprodutiva capitalista estabelecida, sem
eliminar os seus fundamentos causais antagdnicos e profundamente enraizados” (MESZAROS,

2008, p. 26). O autor acrescenta ainda que:
Limitar uma mudanca educacional radical as margens corretivas interesseiras do
capital significa abandonar de uma sé vez, conscientemente ou ndo, o objetivo de
uma transformacdo social qualitativa [...], procurar margens de reforma sistémica
na prépria estrutura do sistema do capital é uma contradi¢do em termos [...]. E
necessario romper com a légica do capital se quisermos contemplar a criagdo de

uma alternativa educacional significativamente diferente (MESZAROS, 2008, p.
26).

Nos anos 2000, a reforma se consolida dentro do contexto educacional brasileiro, se
aprimoram determinados mecanismos de controle dos OM e do préprio governo que a partir de
politicas neoliberais, “assegura a adequacdo social e recursos ao capital-imperialismo em nosso
pais, sob o formato democratico da violéncia couracada de convencimento” (FONTES, 2010, p.
296).

Frente a consolidacdao das politicas numa légica neoliberal (privada e empresarial), a

centralidade da educagdo passa a ter relacdo direta com os resultados a serem obtidos e o professor

Revista Brasileira de Politicas Publicas e Internacionais, v.2, n.1, Julho/2017, pp. 201-220.
212



CABRAL, Paula e VIGANO, Samira M. M. Politicas piiblicas em educagdo para formacgdo de
professores na educacdo de jovens e adultos

passa a ser o responsavel por atingir metas pré-determinadas por instancias governamentais. Dentro
de uma abordagem da administracdo gerencialista’, em que se desprezam a condicdes reais das
escolas, educandos e educadores, levando em consideragdo os processos avaliativos geradores de
‘indices educacionais’, ha pretensdao em se definir uma suposta “qualidade da educacdao”. Como
destacam Shiroma e Evangelista (2011), uma série de avaliagdes assolou as instituicoes

educacionais, dos primeiros anos do Ensino Fundamental a Pés-graduacao.

E importante pensar que a avaliacio ja faz parte do trabalho dos professores, numa
perspectiva processual, no entanto, os mecanismos atuais de avaliacdo, sdao indutores de curriculo e
normalizadores da pratica docente. A educagdo como um servico nessa Otica, deve gerar ndo apenas
resultados escolares, mas também sociais e isso estd posto “como tarefa da acdo docente na
preparacao das futuras geracOes, delineada nos limites do modo capitalista de produgao”
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2011, p. 135).

Essa desarticulagdo dos sentidos da docéncia, também reflete na EJA, que embora esteja
contemplada como modalidade da educacdo basica, ndo prevé uma formagao especifica para que os
professores atuem em sala de aula. Além disso, ha mais fortemente delimitada a ideia de que os
alunos da EJA buscam a escolarizacdo para entrar no mercado de trabalho, desse modo, qualquer

formacdo que for dada nesses espacos ja pode ser considerada suficiente para os estudantes.

Portanto, as lacunas em termos formativos aos professores da EJA coadunam com as
politicas neoliberais e conferem maior capilaridade, ou até legitimidade, as reformas no ambito da

educacado.

Ainda assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA apontam a necessidade de
profissionais habilitados para atuar com os educandos jovens e adultos. De acordo com Laffin
(2012), esse documento alerta para uma formacdo de professores com questdes que sejam

relacionadas:

% O gerencialismo como principio de governabilidade passa a ser disseminado no Brasil com maior expressividade a
partir da década de noventa, em contraposicdo ao clientelismo e a burocracia; um dos articuladores da reforma, Luiz
Carlos Bresser Pereira (1996) afirma que diante da crise do Estado foi preciso apresentar alternativas para sua reforma e
reconstrucao, salienta ainda, que a globalizacdo tornou imperativa a necessidade de redefinir as fungdes do Estado para
assegurar o desenvolvimento econémico do pais e as condigdes estruturais de competitividade em escala global.
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[...] a complexidade diferencial desta modalidade de ensino. No entanto, ainda sdo
poucas as institui¢oes brasileiras que oferecem tal formacao, ficando a mesma por
conta da formagdo em servico das redes de ensino. Aponta a necessidade de uma
docéncia que considere as particularidades do ensino de jovens e adultos, tanto da
diversidade cultural, do mundo de trabalho, quanto da necessidade de metodologias
e curriculos adequados. Além disso, com um reconhecimento de uma
area/modalidade de ensino que precisa ser estudada e que se encontra em um
processo recente de construcao. (LAFFIN, 2012, p. 215).

Entretanto, o que ha nos documentos, contradiz o que dé fato ocorre na pratica. Pois,
embora, o art. 62 da LDBEN 9.394/96, defina como exigéncia a formacdo em nivel superior para
atuar na educacao basica, na EJA ha um minimo de politicas publicas voltadas a formacdo docente
especializada. Este sucateamento se alarga em programas do governo federal, como por exemplo, o
Programa Brasil Alfabetizado, que abre a possibilidade para atuagdo docente aos interessados que
tenham somente a formacgdo de ensino médio. Nesse viés, os programas de vulto na area da EJA,
geralmente, estiveram a servi¢o de politicas (temporarias) de governo, com fungdo reparadora e
carater predominante de supléncia no sistema educacional, com o objetivo tnico de elevar a

escolaridade, mesmo que sem qualidade.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA (Parecer CNE/CEB n. 11/2000), sobre a
formacado inicial de professores para atuar na EJA apontam a necessidade em promover “formacao
adequada e a acao integrada que implicam a existéncia de um espago proprio, para os profissionais
da EJA, nos sistemas, nas universidades e em outras instituicoes formadoras” (BRASIL, 2000, 62-
63). Mas como isso se trata de uma diretriz e ndo uma lei que obrigue as universidades a ter um
minimo de disciplinas em seus curriculos das licenciaturas, com contetdos referentes a EJA, ndo se
encontra nas universidades essa area de conhecimento contemplada nas licenciaturas. Os dados a

seguir indicam a falta de articulagdo da EJA e das universidades:

Segundo dados do INEP do ano de 2002, das 519 Instituicdes de Ensino Superior
(IES) brasileiras que ofertavam o curso de Pedagogia e que foram avaliadas pelo
Exame Nacional de Cursos, apenas 9 (1,74%) ofereciam a habilitacdo de EJA: 3 na
regido Sul, 3 na Sudeste e 3 na regido Nordeste (MEC/INEP, 2002). Os dados de
2005 revelavam um aumento, ainda que pouco expressivo, do numero de
institui¢des que ofereciam a habilitacdo de EJA para os cursos de Pedagogia: das
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612 contabilizadas, 15 ofereciam a habilitacdo (2,45%) e, dos 1698 cursos, 27
ofertavam essa formacgdo especifica (1,59%) (SOARES, pg. 3-4, 2006). Ainda
Leite e Lima (2010, p. 83-84) em relacdo a caracterizacdo dos cursos de Pedagogia
— Brasil. Dados de 2008, ao identificar as habilitages desse curso, apontavam 0s
seguintes indices: na docéncia, cerca de 40%; com formacao de professores para os
anos iniciais do Ensino Fundamental, 21,4%; Educacdo Infantil, 10,7%; docéncia
no Ensino Médio, 9,5%; Educacdo Basica, 0,6%; Educacdo Especial, 1,5%; e com
pequeno percentual de 0,7% na Educacdo de Jovens e Adultos. (LAFFIN, 2012, p.
216-217).

As andlises acima tém sido realizadas nos ultimos anos com base em levantamentos das
disciplinas sobre EJA em diferentes cursos de graduacio e regides do pais'’. O dado mais recente
encontrado foi mapeado por Laffin (2015), em que ela aponta que das 64 (sessenta e quatro)
Universidades Federais do pais, a maior parte delas oferece apenas uma disciplina de EJA nas
licenciaturas, como eletivas e ndo em carater obrigatorio. A autora articula esse dado com a falta de
professores efetivos nas instituicdes de educacdo superior, vinculados a disciplina de EJA e,

consequentemente, as lacunas resultantes disso, sob o ponto de vista da pesquisa nesse campo.

Portanto, apesar de alguns avancos, ainda se evidencia a falta de acGes especificas para a
formacdo docente na EJA. Embora, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores orientem que as instituicoes de educacdo superior institucionalizem projeto de formagao
com identidade propria, em articulacdo ao Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto

Pedagogico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagogico de Curso (PPC).

Tanto o Parecer CNE/CP n° 2/2015, de 9 de junho de 2015, como a Resolucdao CNE/CP n° 2,

de 1° de julho de 2015 — que tratam das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial

em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada — salientam que a base desse processo

formativo deve considerar:

19 Este estudo visa trazer elementos que problematizem a auséncia de um olhar para a formacdo docente na EJA, por
isso a retomada de todos os dados atuais disponiveis nesse ponto resultaria em uma nova pesquisa, 0 que nao é nosso
foco nesse momento. Convém indicar alguns estudos mais pontuais sobre os lugares que a EJA ocupa, ou ndo, no
contexto da Educacdo Superior, em relagdo a formagdo inicial de professores, tais como: Laffin e Gaya (2013), Ventura
e Carvalho (2013) e Ventura e Bomfim (2015).
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[...] realidade concreta dos sujeitos que ddo vida ao curriculo e as instituigdes de
educacdo basica, sua organizacdo e gestdo, os projetos de formagdo, devem ser
contextualizados no espago e no tempo e atentos as caracteristicas de [...] jovens e
adultos que justificam e instituem a vida da/e na escola, bem como possibilitar a
reflexdo sobre as relacdes entre a vida, o conhecimento, a cultura, o profissional do
magistério, o estudante e a institui¢cdo. (BRASIL, 2015a, p. 22)

Nesse sentido, das referidas Diretrizes, tratam dos ntcleos de estudos de “formacdo geral,
das areas especificas e interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais”, ambos articulam conhecimento sobre
processos de desenvolvimento dos estudantes jovens e adultos, em dimensdes “fisica, cognitiva,

afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e biopsicossocial”. (BRASIL, 2015a, p. 29).

Ao considerar a multiplicidade existente na EJA, percebe-se, também, como a formacao
docente deve ter um olhar especifico que possibilite reconhecer os sujeitos jovens e adultos em seus
tempos e percursos, no seu modo de acdo e insercdo no mundo e de produzir saberes (LAFFIN,
2013).

A conducao dessa compreensdo especifica de alunos da EJA emerge para o entendimento de

questoes da educacdo popular, ou seja,

[...] se esse é um caminho, um dos tragos da formagdo dos educadores de
jovens e adultos tem de ser conhecer as especificidades do que é ser jovem,
do que é ser adulto. Em qualquer programa de formacao do educador e da
educadora da EJA, as questdes que devem ser nucleares, e a partir das quais
tudo deve girar, sdao: quem é essa juventude e quem sdo esses adultos com
quem vamos trabalhar? O que significa ser jovem e adulto da EJA?
(ARROYO, 2006, p. 22).

Sendo assim, a EJA requer um professor com formacao especifica, e também um curriculo
especifico, que leve em consideragdo aspectos da aprendizagem para esses sujeitos. Compreender a
Educacdo de Jovens e Adultos € ir além de praticas de reprodugdo, mas como um espago de praticas

educativas com agoes especializadas.
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O tema abordado é demasiadamente extenso, pois o debate iniciado nos anos 60 ainda tem
reflexos nas politicas formativas de hoje e sempre houve contrapontos entre o desenvolvimento
politico e aspectos ideoldgicos. Entende-se que toda politica publica carrega concepgoes, revela
disputas e embates entre sujeitos com diferentes interesses, por isso torna-se essencial aprofundar
estudos no campo da EJA tomando por documentos legais, normativos e orientadores ou

prescritivos que carregam intencionalidades das politicas reformadoras.

Percebe-se que no Brasil ha alguns documentos legais sobre EJA e Formacao de Professores
que revelam os esforcos para inicio da reforma, todavia, problematizar aspectos dessa modalidade
de ensino ainda requer questionamentos e estudos que verifiquem como a EJA e as pesquisas sobre
ela vém se desenvolvendo, com quais objetivos e perspectivas? Quais articulagdes apresentam com
as politicas publicas em educacdao? Como nesse movimento o professor assume centralidade? De
que modo percebe-se a centralidade do docente nos processos de formacdo continuada

desenvolvidos pelo sistema educacional brasileiro nos contextos nacional e local?

4. Consideracoes Finais

Cabe retomar, ante ao exposto, 0 quao fragmentado ou até mesmo fragil tem se apresentado
o projeto de EJA diante da sua trajetoria no campo educacional brasileiro, sobretudo no tocante a
formacdo dos professores para essa modalidade da Educacdo Basica. A EJA esta marcada por

descontinuidades e iniciativas compensatorias que perduram até os dias atuais.

Contudo, esses movimentos no ambito da EJA devem ser compreendidos também em meio
a resisténcia e lutas populares, como a educacdao dos trabalhadores numa perspectiva critica,
principalmente quando desenvolvida junto as organizacGes sindicais. Estas acoes educativas, de
algum modo, exigiram do aparato estatal e das entidades empresarias novos arranjos, ou mesmo a
adocdo de outros mecanismos, para a manutencdo ideoldgica de um Estado liberal capitalista e

continuidade de um projeto hegemonico da sociedade burguesa.

Ha& um aumento nos ultimos anos de estudos nessa area que vém apontando, de forma

recorrente, a necessidade de formacdao docente especifica para EJA, diante disso, é fundamental
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compreender como na EJA se apresentam as agdes governamentais, como se relacionam com as
pesquisas referentes a formacao de professores e quais relagdes carregam das politicas publicas

educacionais.

A discussdo proposta nesse texto intenta manter “acesa” a reflexdo a respeito da formagao de
professores para a EJA, ainda que isso se tenha revelado como desafio nessa logica gerencial que
ignora por completo o sucateamento das escolas, as condigdes sob as quais estdo submetidos os
professores, a sobrecarga de trabalho e a baixa remuneracdao. Essas e outras condicionantes tém
contribuido para que os estudantes das classes populares saiam das escolas com “certificados
esvaziados” ou que ndo verifiquem outras possibilidades para suas vidas na educagdo, o que

fortalece o projeto de sociedade liberal burguesa em sua hegemonia.
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