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RESUMO

O presente estudo analisa o processo de definicho das Diretrizes
Operacionais para a Educacao de Jovens e Adultos e a participacdo das agéncias
do campo recontextualizador oficial. Esta pesquisa tratou de dois temas das
Diretrizes: idade minima para ingresso nos cursos e certificacédo para a EJA.

Foi utilizado o conceito de classificacdo de Bernstein para descrever e
analisar as relacdes entre agéncias do campo recontextualizador oficial abrangendo,
também, o campo recontextualizador pedagodgico e as posi¢cdes dos representantes
dessas agéncias acerca dos temas. O método da observacdo participante foi
utilizado para a coleta de informag¢des em cinco momentos, durante o més de agosto
de 2007 a outubro de 2008.

Observou-se a trama de argumentos em cada encontro levando a quatro
posicdes: favoravel, contraria, ndo consensual ou auséncia de posi¢cdo com relacéo
aos temas enfocados.

O estudo revela um processo democratico de definicdo de normas que podera
proporcionar reflexao sobre politicas publicas para a Educacéo Basica.

Os conceitos de modelo de competéncia e modelo de desempenho de
Bernstein serviram para analisar o Exame Nacional de Certificagcdo de Competéncias
de Jovens e Adultos (ENCCEJA), demonstrando que ndo se trata de exame de
competéncias, mas de verificacdo de desempenho dos participantes.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos. Pedagogia Mista. Exame
Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e
Adultos. Bernstein, Basil.
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2008.



ABSTRACT

This study examines the process of defining the Operational Guidelines for the
Education of Young People and Adult and the participation of agencies of the official
recontextualizing field. It deals with two issues of the Guidelines: minimum age for
admission in the courses and certification for the EJA.

Bernstein’s concept of classification was used to describe and analyze the
relationships between agencies of the official recontextualizing field covering also
the pedagogic recontextualizing field and presenting the positions of the
representatives of those agencies about the issues. The participant observation
method was used to collect information on five occasions during the month of August
2007, and from August to October 2008.

The intersection of arguments was observed in each meeting identifying four
positions: a favorable one; an opposing one; a no consensus one and a lack of
position considering the focused issues.

The study reveals a democratic process of defining norms witch will provide
reflection over public policies for the Basic Education.

Bernstein’s concept of competence model and performance model were
employed to analyze the National Certification Examination Skills in Education for
Youth and Adults (ENCCEJA), demonstrating that it is not an examination of
competence but a verification of the performance of the participants.

Key-words: Education of Young People and Adults. Mixed Pedagogy. National
Certification Examination Skills in Education for Youth and Adults.
Bernstein, Basil.

GATTO, Carmen Isabel. O Processo de Definicdo das Diretrizes Operacionais Para a Educacéo
de Jovens e Adultos: participacdo democratica das agéncias do campo recontextualizador oficial. —
Porto Alegre, 2008. 215 f. + Anexos. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de Pds-Graduagéo
em Educacdo, Faculdade de Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre,
2008.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — O conceito de classificagéo e as fronteiras entre as categorias........... 124
Quadro 2 — Especificacdo dos orgaos do Ministério da Educacéo participantes do
processo de definicdo das Diretrizes Operacionais para a EJA..........cc.ccocvveeene, 140
Quadro 3 — Relacbes entre as agéncias do campo de recontextualizacéo
OFICIALL ..ottt bbb e e 146
Quadro 4 — Posi¢cbes dos participantes das Audiéncias Publicas quanto a idade
minima para ingresso e quanto a certificacdo na EJA..........cccccovvrinineieneneesen 157
Quadro 5 — Posicdes das diferentes agéncias referentes a idade minima para
INQresso € CertifiCagao NA EJA. ... 163
Quadro 6 — Posicfes da CNAEJA referentes a idade minima para ingresso e
CErtifiCaCan NA EJA. .. ..ottt e sre et sra e re e e 174
Quadro 7 — Posicdes CEB/CNE e SECAD referentes a idade minima para ingresso
€ Certificacao NA EJA........ooo ettt s 177
Quadro 8 — Posi¢cdes da CEB/CNE referentes a idade minima para ingresso e
CEITIfICAGAO NA EJA. .. .ottt eie s 180
Quadro 9 — Posicdes defendidas nos cinco momentos de discussdo, ordenados
temporalmente, sobre a idade minima de 18 anos para ingresso na EJA e Exame de
Certificagao Para @ EJA. . ... 181
Quadro 10 — Quadro modelo de competéncia e modelo de desempenho e o
ENCCEJIA. ...ttt s e bbbt st et e st et et e st et e st et neabe st et ne et 188



LISTA DE SIGLAS

ANPED - Associacao Nacional de Pesquisa e Pos-Graduacao em Educacao
CAPES - Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

CEB — Céamara de Educacgédo Bésica

CEE - Conselho Estadual de Educacéo

CFE - Conselho Federal de Educacéao

CIACs — Centros Integrados de Apoio a Crianca

CIEPs — Centros Integrados de Educacéo Publica

CME — Conselho Municipal de Educacéao

CNAEJA — Comissao Nacional de Alfabetizacédo e Educacédo de Jovens e Adultos
CNE - Conselho Nacional de Educacéo

CNTE — Confederagéo Nacional dos Trabalhadores em Educacao

COEJA - Coordenacao Geral de Educacao de Jovens e Adultos

CONAE - Conferéncia Nacional da Educacao

CONEB - Conferéncia Nacional da Educacao Basica

CONFINTEA — Conferéncia Internacional sobre Educacéo de Adultos

CONSED - Conselho Nacional de Secretarios de Educacao

CONTAG - Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Agricultura

COPIAM - Conselho de Professores Indigenas do Amazonas

CRUB - Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras

DACC — Diretoria de Avaliacao para Certificacdo de Competéncias

DCNEJA — Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos
DEJA — Departamento de Educagéo de Jovens e Adultos

DPE - Departamento de Politicas Educacionais

DPEJA — Diretoria de Politicas de Educacao de Jovens e Adultos

ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente

EJA — Educacéo de Jovens e Adultos

ENADE- Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes

ENC — Exame Nacional de Cursos

ENCCEJA — Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos

ENEJA — Encontro Nacional de Educagéo de Jovens e Adultos



ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio

FASE — Fundacao de Atendimento Socio-Educativo

FEBEM — Fundacéo do Bem Estar do Menor

FIES — Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior
FMI — Fundo Monetario Internacional

FNCEE — Férum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacao
FNDE — Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
FUNAP — Fundacdo de Amparo ao Preso

FUNDEB - Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e
Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo

FUNDEF — Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental
IBEAC — Instituto Brasileiro de Estudos e Apoio Comunitario
IDEB — indice de Desenvolvimento da Educacg&o Béasica

IFET — Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia

INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira
LDB — Lei de Diretrizes e Bases

LDBEN — Lei das Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional

MAB — Movimento dos Atingidos por Barragens

MARE — Ministério da Administracéo e Reforma do Estado

MCP — Movimento de Cultura Popular

MEB — Movimento de Educacédo de Base

MEC — Ministério da Educacéo

MOBRAL — Movimento Brasileiro de Alfabetizacao

MOVA — Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos

MST — Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra

OEI — Organizacéo dos Estados Iberoamericanos

ONGs — Organizac¢des Nao-Governamentais

ONU- Organizacao das Nag¢des Unidas

PAC — Programa de Aceleragéo do Crescimento

PAEG — Plano de A¢ado Econdmica do Governo

PAR — Plano de Ac¢des Articuladas

PCN — Parametros Curriculares Nacionais

PDE — Plano de Desenvolvimento da Educacéo



PNAC — Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania

PNAD — Pesquisa de Amostra por Domicilio

PNAES - Plano Nacional de Assisténcia Estudantil

PNBE — Programa Nacional de Bibliotecas Escolares

PNE — Plano Nacional de Educacao

PNLA — Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos

PNLEM — Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio
PPGEDU - Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo

PROEJA — Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacao Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos
PROINFO — Programa Nacional de Informatica na Educacéo

PROJOVEM - Programa Nacional de Incluséo de Jovens

PROUNI — Programa Universidade Para Todos

RAAAB — Rede de Apoio a Acéo Alfabetizadora do Brasil

REUNI — Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais

SAEB -Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica

SEB — Secretaria de Educacéo Béasica

SECAD - Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
SEED - Secretaria de Educacao a Distancia

SEESP — Secretaria de Educacao Especial

SEF — Secretaria de Ensino Fundamental

SEIF — Secretaria de Educacéao Infantil e Ensino Fundamental

SENAC - Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial

SESC — Servi¢o Social do Comércio

SESI - Servigo Social da Industria

SETEC - Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica

SINAES - Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Superior

SUDENE - Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste

TICs — Tecnologias de Informacdo e Comunicagao

TRI — Teoria da Resposta ao Item

UAB — Universidade Aberta do Brasil



UBES - Uniao Brasileira dos Estudantes Secundaristas

UFRGS — Universidade Federal do Rio Grande do Sul

UNCME - Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacao

UNDIME - Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao

UNE — Uni&o Nacional dos Estudantes

UNESCO - Organizacéo das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
UNICEF — Fundo das Nacfes Unidas para a Infancia

USAID — United States Agency International for Development



SUMARIO

1 INTRODUGAO . ......coeiiii ittt ettt ettt et ettt ste et e et e e e 14
2 CONTEXTUALIZACAO E DELIMITACAO DO PROBLEMA.......ccooeveieieeceeenns 20
2.1 ASPECTOS NORMATIVOS RECENTES DA EDUCACAO DE JOVENS E

75 10| I 0 S TR 23
2.2 DIRETRIZES OPERACIONAIS PARA A EJA — em busca de definicéo.............. 27

3 INSTITUICOES POLITICAS, ECONOMICAS E LEGISLACAO BRASILEIRA EM

=01 UL07-X 07X J TSR 31
3.1 ENFOCANDO A EXCLUSAO: EXAMES PARA OS HISTORICAMENTE
FRAGILIZADOS. ...ttt et e e e e e e e et e e e e et e e e ean e e eennnaanes 31
3.2 FATORES SOCIO-HISTORICOS E POLITICOS INFLUENCIANDO A
EDUCAGCAO BRASILEIRA.......oooioeitecteeeeee et ste e ste st es st saenssrestesae e e are e 44
3.3 A POLITICA EDUCACIONAL NO PERIODO DEMOCRATICO (1985-2008)
................................................................................................................................... 53
3.4 UMA ESTRATEGIA SISTEMICA PARA A EDUCAQAO NACIONAL.................. 67
3.4.1 A retomada do Exame Nacional de Certificacdo de Competéncia em
PP PEERPUPUPPPRP 76
4 FUNDAMENTAC}AO TEORICA EM BASIL BERNSTEIN......ccoeoviieiieeee e 93
4.1 PRODUCAO E REPRODUCAO DO DISCURSO PEDAGOGICO OFICIAL..........
.................................................................................................................................. 93
4.2 O DISPOSITIVO PEDAGOGICO E SUAS REGRAS......cvieoeeeeeeeeeeeeeeeeeee, 100
4.3 PEDAGOGIAS, COMPETENCIA E DESEMPENHO.........coioviieeieeiee e 105
4.3.1 Pedagogia visivel e pedagogia inVvisivel...........cccovviiiiiiiiiiiiiieeee e, 105
4.3.2 Modelos de competéncia e modelos de desempenho;.........cccccevvvvvenn. 109
4.4 O CAPITALISMO REORGANIZADO DO SECULO XXl ..vvvoeeiieeieeeieeeen . 107
4.4.1 O campo da producéao e a educacédo - do periodo medieval a nossos

(0 1= 1 PP SUPUPPPPP 107



S METODOLOGIA. ..ot e e e 131

5.1 O METODO DA OBSERVACAO PARTICIPANTE .....cocoooviviiiiiieeeeeieene 131
5.2 O PROBLEMA DE PESQUISA E O REFERENCIAL TEORICO..................... 137
5.3 SOBRE OS DADOS QUANTITATIVOS DA PESQUISA ..., 138

6 ANALISE DAS RELACOES ENTRE AS AGENCIAS DO CAMPO
RECONTEXTUALIZADOR OFICIAL DURANTE O PROCESSO DE DEFINICAO DE

DIRETRIZES OPERACIONAIS PARA A EJA. ... 141
6.1 OS MOMENTOS DE DISCUSSAO NA DEFINICAO DAS DIRETRIZES

OPERACIONAIS PARA A EJA. ... oottt 146
6.1.1 As audiéncias pUBliCas.........cooviiiiiiicccce 146
6.1.2 Reuni&do da CEB/CNE e representantes institucionais ................c.oeeeuee 151

6.1.3 Reunido da Comisséo Nacional de Alfabetizacdo e Educacéao de Jovens e

AUILOS (CNAEJA) oottt e e e et e e e e e rae e e e e ennnees 152
6.1.4 Reuniéo da relatora da CEB/CNE e SECAD/MEC........ccccocciiiiiiiiiiiinnnnnnnn. 154
6.1.5 Reunido da CEB/CNE para aprovacao das Diretrizes Operacionais para a
P 154

6.2 AS AGENCIAS DO CAMPO RECONTEXTUALIZADOR OFICIAL QUE
ATUARAM NO PROCESSO DE DEFINICAO DAS DIRETRIZES OPERACIONAIS
PARA A EJA. ittt ettt e e et e e e e e e e e e e e e e e e nnes 139
6.2.1 Descricao das agéncias participantes do processo ......ccccccevevvvvvnnnnnnnn. 155
6.2.2 As fronteiras entre as agéncias que atuaram no processo de definicao
das Diretrizes Operacionais para aEJA..........ooviiiiiiii e 160

6.2.3 As posicBes dos representantes das agéncias durante o processo de

definicdo das Diretrizes Operacionais paraa EJA ......ccccccciiiiiiiiiiiiiiiiiiine 167
6.3 AS DIRETRIZES OPERACIONAIS PARA A EJA E O EXAME NACIONAL DE

CERTIFICACAO DE COMPETENCIAS EM EJA......ccoovivieeeeeeeeee e 205
6.3.1 O perfil dos participantes do ENCCEJA ........cooo i 205
6.3.2 O Campo Recontextualizador Oficial e 0 ENCCEJA ..........ccoovvvvvvvvinnnnnns 207

6.3.3 Modelos de competéncia e modelo de desempenho e o ENCCEJA....208
6.3.4 A Pedagogia MiSTa.......cccuuiiiiiiiiiie e 189



T CONCLUSAOD . ..ottt e, 195

7.1 A GUISA DE CONCLUSAO PARA UM PROCESSO QUE CONTINUA.......... 195
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS. .....ccueii oottt ee s 205
BIBLIOGRAFIAS COMPLEMENTARES.......coo e 213
ANEXO A — Matriculas no ENSin0 Regular.........cccccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiiee e 216
ANEXO B — Matriculas Na EJA ...ttt 219
ANEXO C - Modelo de producéo e reproducao do discurso pedagdgico......222
ANEXO D - Taxas de atendimento na Educacéo de Jovens e Adultos pelo
Cens0 ESCOIAr 2007.......ooeeiuieiiiiiiiie et a e e e e e e e e e e 224
ANEXO E - Grafico Sobre o Percentual de Jovens de 15 a 17 Anos de Idade,
oL W F= T =LY oo ] - OO 226
ANEXO F — Tabelas sobre o analfabetismo na populacdo de 15 a 60 anos de
idade: distribuiG80 Nas MAaCro-regIOES ........coovvieriiiiiiiiiii e 228
ANEXO G - Organograma do Ministério da EdUCaCa0.............cceeeeeeeeeieieennnnnns 230

ANEXO H — Parecer e projeto de Resolucao Aprovados Pela Camera de
Educagdo BASICA DO CNE ..o 232



14

1 INTRODUCAO

Com minhas maos eu faco o meu alimento,
eu acalento e cumprimento,

com minhas méos eu faco a limpeza,
coloco a minha mesa,

eu faco a minha higiene com certeza.
Com minhas maos

escrevo poucas palavras,

certas ou erradas,

algumas, muito safadas.

Com minhas maos

escrevo com dificuldade,

mas um dia escreverei

com muita facilidade! *

Registrar este poema, escrito por uma mulher que aos 65 anos de idade se
descobre com a possibilidade de “dizer a sua palavra”, € o que produz o
encantamento e prové a forga para conhecer cada vez melhor o universo da
Educacao de Jovens e Adultos.

E nessa perspectiva que esta pesquisa se insere. A vivéncia, ao longo da
trajetdria pessoal, profissional e académica, de experiéncias concretas de trabalho
com os sujeitos da educacdo de jovens e adultos, tanto em sala-de-aula quanto
como gestora de politicas publicas para essa modalidade possibilitou uma maior
compreensao de quem sao esses sujeitos a quem as politicas se destinam.

Iniciar a vida profissional como professora das disciplinas de Matematica e
Ciéncias em duas turmas de jovens e adultos do Ensino Fundamental foi decisivo
para a continuidade nesta area. Essa experiéncia aconteceu ainda em 1985, quando
cursava a Faculdade de Ciéncias-Licenciatura Curta na Faculdade de Ciéncias e
Letras de Cruz Alta/RS na Escola Estadual Dionisio Lothario Chassot, no municipio
de Tapera/RS, cidade em que nasci e convivi até o ano de 1992. Filha de pequenos
agricultores que cursaram apenas 0 ensino primario, mas que se esforcavam para
proporcionar o estudo para os filhos, cursei também, a faculdade de Licenciatura
Plena em Biologia na Universidade de Passo Fundo/RS e realizei o Concurso para o
Magistério Publico Estadual do Rio Grande do Sul em 1989.

! Este poema foi escrito por Mercedes Teixeira, aluna do Movimento de Alfabetizac&o de Porto

Alegre (MOVA). (SECRETARIA MUNICIPAL, 2001)
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Novamente fui colocada diante de um desafio importante, ou seja, a docéncia
em turmas do Ensino Regular Noturno nos anos finais do Ensino Fundamental,
numa Escola da periferia do municipio de Tapera/RS: a Escola de Ensino
Fundamental 8 de Maio. O perfil desses alunos, oriundos de familias de pequenos
agricultores, trabalhadores da industria de curtimento de couros e peles, operarios e
donas de casa representava o universo daqueles que ndo conseguiam completar o
Ensino Fundamental nas demais escolas do municipio. Constatdvamos o grande
namero de pessoas que se matriculavam, mas, que ndo concluiam o curso e, por
iSso, construimos em conjunto com o0s professores e gestores da escola uma
proposta de educa¢do na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, na época
ainda considerada Curso de Supléncia. Os anos iniciais do Ensino Fundamental
dividiam-se em duas Etapas (Etapa 1 e Etapa 2) e os anos finais em Etapa 3 e
Etapa 4. Esta organizacdo, juntamente com uma proposta politico-pedagogica
adequada ao perfil dos alunos que tinhamos na escola, foi construida coletivamente
e assumida pelos professores viabilizando a aprendizagem e a permanéncia dos
alunos até a conclusdo do Ensino Fundamental. Esta experiéncia foi objeto da
Pesquisa de Mestrado no Curso de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, em 1998, intitulada “Quando os sujeitos expressam
suas vozes: trabalhando o curriculo a partir de suas auséncias” sob a orientacédo da
professora Dr* Maria Helena Degani Veit. A pesquisa-acdo, desenvolvida em
conjunto com os professores e gestores da escola, permitiu o aprofundamento da
proposta curricular para a EJA possibilitando que discursos ndo-escolares tivessem
lugar na escola; ou seja, trés temas foram integrados no planejamento conjunto
anual: trabalho, sexualidade e cultura. Ainda, como docente do Ensino Médio
Regular em grandes escolas publicas urbanas na capital do Estado, pude atuar com
adolescentes de 15 a 17 anos e constatar a diferenca de perfil desses estudantes.

No ano de 2000, passei a compor a equipe da Secretaria de Estado da
Educacdo como assessora pedagogica no Departamento de Coordenagdo das
Regionais do Estado do Rio Grande do Sul. Nesse periodo, ndo havia ainda, uma
equipe responsavel pela coordenacdo da educacdo de adolescentes, jovens e
adultos privados de liberdade. Mais uma vez, o desafio estava colocado. Atuei junto
aos professores e alunos das escolas da FEBEM (Fundacdo do Bem Estar do

Menor), atualmente FASE (Fundacdo de Atendimento Socio-Educativo), na
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construcdo de uma proposta pedagogica para adolescentes e jovens em
cumprimento de medida sécio-educativa e na formacdo de professores que
trabalhavam com a educacédo de jovens e adultos nas penitenciarias masculina e
feminina de Porto Alegre/RS.

A dura realidade desses sujeitos remetia as palavras de Paulo Freire (1987,

p.29) sobre a “humanizagao”

Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora
atual, se propdem a si mesmos como problema. Descobrem que
pouco sabem de si, de seu ‘posto no cosmos’ e se inquietam por
saber mais. Estard, alias, no reconhecimento de seu pouco saber de
si uma das razfes desta procura. Ao se instalarem na quase, sendo
tragica descoberta do seu pouco saber de si, se fazem problema a
eles mesmos. Indagam. Respondem, e suas respostas os levam a
novas perguntas. O problema de sua humanizacdo, apesar de
sempre dever haver sido, de um ponto de vista axiolégico, o seu
problema central, assume, hoje, carater iniludivel. Constatar essa
preocupacéo implica, indiscutivelmente, reconhecer a
desumanizacgédo, ndo apenas como viabilidade ontoldgica, mas como
realidade historica.

A constante reflexdo sobre o papel da escola que funcionava nessas
instituicdes, para a reinsercdo dos sujeitos na sociedade era o aspecto crucial na
discussdo com os professores. Entre avancos e decepcdes essa experiéncia deixou
marcas. Mas foi no Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (MOVA) da
Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre/RS, durante o periodo de 2001 a
2004, quando atuei como coordenadora, que pude desenvolver uma proposta
pedagogica para além dos muros da escola. Porto Alegre transformava-se em
“Cidade Educadora” e as salas de aula estavam em todos os lugares. Na associagao
de bairros, no clube de mées, no saldo da igreja, no local de trabalho. Alfabetizar
jovens, adultos e idosos era mais do que ensinar-lhes a aquisicdo da leitura e da
escrita. Era ocupar os espacos culturais da cidade e participar de concertos, de
teatro, de shows musicais, da Feira do Livro. Era construir alternativas de geracéo
de trabalho e renda através da Economia Popular e Solidaria e possibilitar a
organizacdo de cooperativas de auto-gestdo. Era inserir os deficientes visuais em
turmas de alfabetizacdo (MOVA-Braille) e trabalhar os aspectos da diversidade e dos

Direitos Humanos. Era apostar na dimensao cidada da alfabetizac&o.
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Como representante do segmento das Secretarias Municipais de Educacao
participei ativamente dos Féruns de Educagdo de Jovens e Adultos e dos Encontros
Nacionais de EJA (ENEJAS). Este espaco proporcionava a visdo mais abrangente da
EJA no cenario nacional.

Paralelo a isso, a formacdo académica no Curso de PéOs-Graduacdo em
Educacdo na UFRGS, através das disciplinas, seminérios, leituras dirigidas,
especialmente na Linha de Pesquisa: “O sujeito da educacdo: conhecimento,
linguagens e contextos”, possibilitou-me o conhecimento tedrico sobre a area.

A experiéncia como docente na Faculdade Cenecista de Oso6rio/RS num
Curso de Pedagogia ministrando as disciplinas Alfabetizagdo de Jovens e Adultos e
Introducdo ao Pensamento de Paulo Freire, bem como, a experiéncia como
professora substituta na Faculdade de Educacdo da UFRGS, na area da Sociologia
da Educacédo, também foram importantes para me constituirem como formadora de
professores.

No ano de 2005, fui convidada a trabalhar no Ministério da Educacdo em
Brasilia/DF. Atuei como assessora pedagégica na Secretaria Executiva desse
Ministério e a partir do ano de 2007 na Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacao e Diversidade (SECAD).

Desempenhei a funcdo de Coordenadora-Geral de Educacdo de Jovens e
Adultos e atualmente respondo pela Coordenacao-Geral de Formacgao e Leitura na
Diretoria de Politicas de Educacao de Jovens e Adultos dessa Secretaria.

A temética da Educacdo de Jovens e Adultos para pesquisa no Curso de
Doutorado €, na realidade, influéncia de todos esses momentos. Associa-se a isso,
o aprofundamento da teoria do socidlogo Basil Bernstein durante todo o curso e a
participagdo no Grupo de Estudos em Sociologia e Educacdo (GESE) do
PPGEDU/UFRGS que desenvolve o projeto “Perspectivas de ensino na Educagao
Basica: pratica pedagogica e formacdo de professores, 2006-2010 sob a
coordenacao da professora orientadora desta tese de doutorado.

Apresento o estudo sobre a definicdo das Diretrizes Operacionais para a EJA
referentes aos temas da idade minima para ingresso nos cursos de EJA e a
certificacdo. A definicdo dessas diretrizes ocorreu com a participacao de agéncias do

campo recontextualizador oficial e do campo recontextualizador pedagogico.
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O Parecer e a Resolugao que instituiu as Diretrizes Operacionais para a EJA,
aprovados na Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacgéo, em

outubro de 2008, sao a expressao de multiplas vozes que atuam no campo da EJA.

Como este processo ndo se encerrou com a instituigdo das Diretrizes, uma
vez que o Parecer e a Resolugcdo aprovados na CEB/CNE ainda n&o foram
homologados pelo Ministro de Estado da Educacdo, ndo poderemos prescindir das
duas dimensOes trazidas por Freire (1987): a da reflexdo e a da acdo. Essas
dimensfes precisam se realizar de forma solidaria, pois, para esse autor “ndo ha

palavra verdadeira que ndo seja praxis".

A palavra inauténtica, por outro lado, com que ndo se pode
transformar a realidade, resulta da dicotomia que se estabelece entre
seus elementos constituintes. Assim é que, esgotada a palavra de
sua dimensdo de acgdo, sacrificada, automaticamente, a reflexdo
também, se transforma em palavreria, verbalismo, blablabla. Por tudo
isto, alienada e alienante. E uma palavra oca, da qual ndo se pode
esperar a denuncia do mundo, pois que ndao ha denlncia verdadeira
sem compromisso de transformacdo, nem este sem acao (FREIRE,
1987, p.78).

Dizer a palavra ndo é privilégio de alguns, mas direito de todos. Por isso,
ninguém pode dizer a palavra sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de
prescricao.

Esta pesquisa tematiza a multiplicidade de vozes envolvidas no processo de

definicdo de diretrizes para a Educacéo de Jovens e Adultos.
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2 CONTEXTUALIZACAO E DELIMITACAO DO PROBLEMA

Este estudo esta inserido no contexto mais amplo das politicas educacionais
e, especificamente, na area da Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

O trabalho foi se constituindo, simultaneamente, ao processo de pesquisa.
Desde o inicio, devido a identificacdo que tenho com a tematica da EJA, o problema
da certificacdo na Modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos sempre esteve
presente nos meus gquestionamentos.

Em 2005, quando do inicio da elaboracdo do Projeto de Tese, o tema da
certificacdo, especificamente o Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de
Jovens e Adultos (ENCCEJA),? organizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira do Ministério da Educacao (INEP/MEC),
causava polémicas e controvérsias acerca de sua pertinéncia ou validade.

O ENCCEJA, criado em 2002, na gestdo do Ministro Paulo Renato de Souza
no Governo Fernando Henriqgue Cardoso, provocou a manifestacdo de posicdes
contrarias a sua realizacdo, principalmente dos Féruns Estaduais de Educacédo de
Jovens e Adultos.?

Nesta época, os Féruns Estaduais de Educacdo de Jovens e Adultos ja

haviam referendado esta posi¢édo contraria no IV Encontro Nacional de Educacéo de

> O Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) constitui-se
em uma avaliacdo para afericdo de competéncias e habilidades de jovens e adultos, residentes no
Brasil e no exterior, em nivel de conclusédo do ensino fundamental e Médio. A adesdo ao ENCCEJA
pelas Secretarias de Educacéo (dos Estados, distrito federal e Municipios) € opcional. Esta adesao é
efetivada, formalmente, pela manifestacdo de interesse e posterior assinatura de Termo de
Compromisso de Cooperagdo Técnica e/ou Convénio com o INEP/MEC. Disponivel em
<http://encceja.inep.gov.br>.

® Os Féruns de Educagdo de Jovens e Adultos redinem representantes de instituigcbes
governamentais e ndo-governamentais, movimentos sociais, sindicatos, educadores e educandos
envolvidos com a Educacéo de Jovens e Adultos em todos os Estados do pais. E um espaco de
socializacdo de informac8es e de formacao continuada, visando ao fortalecimento dos profissionais
para a luta em defesa do direito e da qualidade de atendimento na area da Educacéo de Jovens e
Adultos. O crescimento dos Foéruns e sua expressao nhacional devido aos Encontros Nacionais de
Educacédo de Jovens e Adultos (ENEJAS) realizados anualmente tornaram o Ministério da Educacéo
um interlocutor, com o qual os Féruns vém travando parcerias e contribuindo na formulacéo e
efetivacao de agBes na area. Os Foruns ja organizaram dez Encontros Nacionais. O primeiro ENEJA
ocorreu em 1999, no Rio de Janeiro, e estd previsto o XI ENEJA, em Belém do Para, em 2009.
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2005, documento eletrénico.

Disponivel em <http://www.forumeja.org.br>.
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Jovens e Adultos (IV ENEJA), realizado no periodo de 21 a 24 de agosto de 2002,
em Belo Horizonte, Minas Gerais.

Também o ENCCEJA néo fora assumido ou incorporado como parte das
politicas de EJA pelo Departamento de Educacéo de Jovens e Adultos da Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do Ministério da Educacdo,
(DEJA/SECAD/MEC), 6rgdo responsavel pelas politicas de educacdo de jovens e
adultos deste Ministério, nos primeiros anos de gestdo do Governo Luis Inacio Lula
da Silva. Esses aspectos provocaram a suspensao do ENCCEJA nos anos de 2003
e 2004, sob o argumento da necessidade de uma discussdo mais ampla com o0s
segmentos que atuam na EJA.

No entanto, a Portaria n°® 3.415, de 21 de outubro de 2004 publicada na
gestdo do Ministro Tarso Genro, determinou a reedicdo do ENCCEJA para o ano de
2005.

No dia 03 de maio de 2006, representantes dos Foruns Estaduais de EJA
participaram de uma audiéncia com o Ministro da Educacdo Fernando Haddad para
discutir o tema e entregaram uma carta em que manifestavam a discordancia em
relagdo a realizagdo de um Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de
EJA.

Nesta carta constavam os argumentos contrarios a realizacdo do ENCCEJA,
gue podem ser assim sistematizados:

a) A realizacdo de um Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias,

com abrangéncia nacional, ndo é uma politica que atenda com qualidade
as necessidades do publico jovem e adulto, tomando como referéncia o
pressuposto de que a oferta de escolarizacdo para essa modalidade do
ensino é dever do Estado e direito de todos e, ainda, que toda a legislagédo
em vigor sobre a mesma remete para 0 respeito as especificidades do
publico jovem e adulto, no que concerne a elaboracdo de propostas
pedagdgicas, a tempos e espagos diferenciados de aprendizagem, bem
como a necessidade de contextualizagdo e valorizacdo das experiéncias
dos alunos jovens e adultos.

b) O Ministério da Educacdo, ao trazer para si a responsabilidade da

elaboracdo de um exame de abrangéncia nacional, estaria em contradigdo

com os principios de sua politica, que tém como um de seus eixos a
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garantia do direito a alfabetizacdo e a continuidade da escolarizacdo de
jovens e adultos.

c) A proposta politico-pedagdgica do Ministério da Educacédo, organizada a

partir de uma visdo sistémica de educacédo, em que os diferentes niveis e
modalidades de ensino devem ser contemplados pelas politicas
educacionais do Governo, néo se alinharia com a realizagdo de um Exame
Nacional de Certificacdo de Competéncias, que tem por objetivo a
certificacdo. Diferentemente, o Exame Nacional de Avaliacdo de
Desempenho dos Estudantes (ENADE), o Exame Nacional de Ensino
Médio (ENEM) e o Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB ou
Prova Brasil) cujos objetivos sdo a avaliacdo dos sistemas de ensino e a
busca de informacdes para o acompanhamento da evolucdo da qualidade
da educacédo ao longo dos anos tem seus resultados utilizados pelas
Instituicbes de Ensino Superior, pelas Secretarias Estaduais e Municipais
de Educacdo e pelo proprio Ministério da Educacdo. Sdo subsidios a
formulacdo, reformulacdo e monitoramento das politicas publicas e
programas de intervencado ajustados as necessidades diagnosticadas.

d) A avaliagdo de conhecimentos de alunos jovens e adultos, centrada numa

Matriz de Competéncias e Habilidades elaboradas a partir da Otica
cientificista e fragmentada por disciplinas, ndo daria conta de avaliar os
alunos jovens e adultos como sujeitos dotados de saberes e experiéncias,
acumulados ao longo da vida, como sugere a V Conferéncia Internacional
de Educacéo de Adultos (V CONFINTEA).

Outro aspecto a ser considerado, é que ndo existiam analises e informacdes
consistentes sobre o desempenho dos participantes do ENCCEJA, nos anos de
2002 e 2003, nem pesquisas académicas sobre esse tema.*

Assim, a definicdo do objeto de pesquisa pautou-se pela auséncia de estudos
sobre o assunto e o Projeto de Tese apresentado ao Programa de Pos-Graduacéo
em Educacgéo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGEDU/UFRGS) em
setembro de 2006, sob a orientacdo da Professora Dr2 Maria Helena Degani Veit,
teve como titulo: O Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e

Adultos: a quem interessa?

* Na revisdo bibliografica foi encontrado o artigo de Maria Clarisse Vieira (2006, p.95-110).
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Ao longo dos anos de 2006 e 2007, o tema da certificacdo foi se
entrecruzando com dois outros temas em estudo pelo Conselho Nacional de
Educacao (CNE), ou seja, o da duracédo e idade minima para os cursos de EJA e a
relacdo Educacao a Distancia e EJA

A realizagdo da coleta de dados sobre a certificacdo, necessariamente
acompanhava toda a discussdo que também estava ocorrendo sobre a duragédo e a
idade minima para os cursos de EJA e sobre a Educacdo a Distancia e EJA
resultando entdo, na idéia de englobar os trés temas. Entretanto, a analise
privilegiou as questdes da idade minima e da certificagao.

Esta pesquisa trata, portanto, da descricao, da andlise e da interpretacdo do
processo de definicdo das Diretrizes Operacionais para a EJA aprovadas pela
Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo CEB/CNE) no dia
08 de outubro de 2008, nos aspectos relativos a idade minima para ingresso nos
cursos de EJA e a certificagcdo nos exames de EJA, com destaque para o estudo
sobre o ENCCEJA.

Na andlise dessa pesquisa, serdo utilizadas as categorias de Basil Bernstein,’
referentes a producdo e reproducao do discurso pedagdgico oficial, especialmente, o
conceito de “classificacéo”, para descrever e analisar as relagdes entre as agéncias
do campo recontextualizador oficial que ocorreram durante o processo de definicao
das Diretrizes Operacionais para a EJA.

A escolha de Basil Bernstein como teérico para a andlise dos dados desta
pesquisa se deve, em primeiro lugar, as possibilidades que a sua teoria oferece para
a descricdo de processos macro e micro sociolégicos no ambito das relacdes
interinstitucionais entre agéncias e discursos, mas também pelo acimulo de
conhecimentos auferidos ao longo de minha trajetéria académica proporcionados
pelas disciplinas e seminarios de estudos realizados com a professora Dr2 Maria
Helena Degani Veit, no Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da UFRGS,
orientadora deste trabalho e coordenadora do grupo de pesquisa sobre o autor nesta

universidade, do qual faco parte.

® Basil Bernstein (1924-2000) nasceu em Londres. Formou-se em Sociologia no London School of Economics.
Foi professor do Instituto de Educacdo da Universidade de Londres e Diretor da Sociological Research Unit.
Suas publicagdes comecaram em 1958 e desenvolveram-se continuamente até 2000. A evolugdo de suas ideias
aparece fundamentalmente em cinco volumes referidos, no seu conjunto, como Class, Codes and Control. Sem
perder a sua identidade como socidlogo, Bernstein estabeleceu constantemente ligagdes com outras areas do
conhecimento, como a psicologia, a antropologia e a epistemologia (MORAIS e NEVES, 2008).
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O autor, mais uma vez, me impulsiona para a instigante abordagem do
discurso pedagogico oficial, do processo de recontextualizacdo deste discurso,
enfocando as fronteiras existentes entre as agéncias envolvidas na producdo do
discurso, as fronteiras existentes entre o conhecimento cientifico e os outros
saberes, com foco nas relagdes entre os discursos no contexto da educacéo, e 0s
conceitos de competéncia e desempenho, inseridos no contexto do capitalismo

reorganizado do século XXI.

2.1 ASPECTOS NORMATIVOS RECENTES DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS

O documento elaborado pelo professor Carlos Roberto Jamil Cury, intitulado
“Novos Passos da Educacao de Jovens e Adultos” apresenta as bases legais e os
aspectos normativos da EJA no Brasil, a partir da Constituicdo Federal de 1988, que
tornou a educacdo um principio e uma exigéncia tdo basica para a vida cidada que
ela se tornou direito do cidadéo e dever do Estado. Segundo o autor, “tal direito nao
€ sO o primeiro dos direitos sociais listados no artigo 6 da Constituicdo como também
é um direito civil e politico.” (CURY, 2007, p.1).°

Sinalizada na Constituicdo e explicitada na Lei das Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1996 (LDBEN), a Educacao Bésica torna-se dentro do art. 4,
um direito do cidaddo e um dever do Estado em atendé-lo mediante oferta
qualificada.

A Educacédo Basica, constituida de trés etapas: a Educacao Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, devera ter sua oferta garantida pelo Estado a todos
os cidadaos, inclusive para os que nao tiveram acesso a ela na idade prépria. Esse

aspecto esté explicitado no artigo 208 da Constituicdo Federal:

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo serd efetivado
mediante a garantia de:

® Documento encaminhado & Camara de Educagédo Basica do Conselho Nacional de Educacdo em
novembro de 2007, como produto final de consultoria realizada no &mbito do Projeto UNESCO 914
BRA 1121 “Fortalecimento Institucional do Conselho Nacional de Educacéo”.
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I - ensino fundamental obrigatorio e gratuito, assegurada inclusive,
sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na
idade propria;

[....]

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do
educando; [....]. (BRASIL, 2002, p. 124)

A LDBEN (Lei n°® 9.394/96) dedica os artigos 37 e 38 para tratar
especificamente da Modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos. Uma das
inovacoes introduzidas pela LDBEN foi reduzir a idade minima para conclusao dos
exames supletivos de Ensino Fundamental e médio para 15 e 18 anos
respectivamente. Como a LDBEN néo foi especifica, coube ao Conselho Nacional de
Educacao (CNE) criar normas sobre a duracdo minima dos cursos e a idade minima
para ingresso, bem como, fixar Diretrizes Curriculares para a EJA

Sobre as Diretrizes Nacionais Curriculares da Educacéo de Jovens e Adultos,

Cury (2007, p. 1) assim se manifesta:

Por ser a educagdo de jovens e adultos uma modalidade da
educagdo basica, por ser ela um direito, por poder emitir um
certificado de conclusdo com validade nacional, o Parecer n°® 11/2000
e a Resolugédo n° 01/2000, ambos da Camara de Educacdo Basica
(CEB) do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) procuraram
responder a essa exigéncia do ordenamento juridico e da
consciéncia socio-individual das pessoas buscando traduzi-la da
forma mais consentanea. As Diretrizes Nacionais Curriculares da
Educacdo de Jovens e Adultos apontaram-na como direito publico
subjetivo, no ensino fundamental, posicdo — como ver-se-4 foi
consagrada em seguida, em lei nacional.

A lei a que o autor se refere € o Plano Nacional de Educacdo (Lei n°
10.172/01) que contempla a EJA em um capitulo proprio sob a rubrica de
Modalidades de Ensino e estabelece um conjunto de vinte e seis metas, dentre elas
a do financiamento para a EJA nas formas de financiamento da Educacéo Basica.

O veto do presidente Fernando Henrique Cardoso ao financiamento para a
EJA, via Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), conferiu lugar marginal a essa modalidade de
ensino durante o periodo de sua gestdo, o que veio a ser corrigido, ainda que de
forma parcial, com a promulgacéo da Lei n® 11.494/07 que regulamentou o Fundo de

Manutencéo e Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizacdo do Magistério
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(FUNDEB) e incluiu todas as etapas e modalidades da educacéo béasica presencial
nas formas de financiamento publico.

Cury (2007) entende que estes dispositivos legais e normativos, associados a
assinatura do Brasil a convencdes internacionais, elevaram o direito a educacao de

todos de, um direito da cidadania nacional, para um direito humano:

A grande novidade trazida pela modernidade serd o reconhecimento
do ser humano como portador de determinados direitos inalienaveis:
os direitos do homem. A forma mais acabada dessa consciéncia, no
interior da Revolugéo Francesa é a Declaracdo de 1789: os homens
nascem e permanecem livres e iguais em seus direitos. Essa
mesma declaragdo afirma que a finalidade de toda e qualquer
associacgdo politica é a de assegurar esses direitos inalienaveis. Ou
em outros termos — os direitos do homem precedem e condicionam
os direitos do cidaddo. (CURY, 2007, p.6, grifo do autor)

2.2. DIRETRIZES OPERACIONAIS PARA A EJA — EM BUSCA DE DEFINICAO

O processo de discussdo que resultou nas Diretrizes Operacionais para a
EJA iniciou no ano de 2004, no Conselho Nacional de Educacéo.

Conforme Cury (2007, p. 9), desde a instituicdo do Parecer 11/2000 e da
Resolucdo CNE/CEB n° 01/2000, o CNE passou a responder sobre questdes
préprias da EJA apresentadas pelos sistemas de ensino face a multiplicidade de
situagbes em um pais federativo e continental. Entre as questfes mais recorrentes,
estavam as da duracédo dos cursos e da idade minima para ingresso dos alunos nos
cursos de EJA, a da articulacdo com a Educacdo a Distancia, a do financiamento
para a EJA, a da oferta de exames no exterior e das competéncias dos entes
federativos, inclusive da Unido, quanto aos certificados de concluséo.

Inicialmente, o Parecer CNE/CEB n° 36/2004, da lavra do Conselheiro Arthur
Fonseca Filho, que indicava as complementagdes julgadas necessérias pela Camara
de Educacdo Basica, contemplou a questdo de se determinar nacionalmente a
duracdo minima dos cursos denominados “cursos supletivos” e de regulamentar a
idade minima de inicio destes cursos.

Esse Parecer prop6s dois anos de duracdo para a EJA, no segundo momento

do Ensino Fundamental (5° a 8°/9° anos), e de um ano e meio para o ensino médio.
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Quanto a idade minima para o inicio do curso, o Parecer 36/04 estabeleceu
15 anos para os anos finais do Ensino Fundamental e 18 anos para o Ensino Médio.

E pertinente a observacdo de Cury (2007, p.9), de que o Parecer 36/04
corresponde ao que determina o Decreto n° 5.622/05 que regulamenta a Educacéo a
Distancia, contemplando a EJA.’

A partir das consideragbes contidas em notas técnicas elaboradas pela
SECAD/MEC e encaminhadas ao CNE, a Camara de Educacdo Basica deste
Conselho realizou nova analise. Considerando os estudos e consultas as
Coordenacotes Estaduais de EJA de oito estados brasileiros, 0 mesmo Conselheiro
exarou o Parecer CEB/CNE n° 29/2006, cuja proposta de resolucdo decorrente
propugnava nova redacédo para o artigo 6 da Resolucdo CEB/CNE n° 1/2000.

O Parecer explicita que, apesar de os conceitos daquele Parecer (n°
11/2000) terem sido corretamente trabalhados, agora se pretende
apenas definir em nivel nacional algumas questdes operacionais
gue melhor conduzam a EJA a suas finalidades (CURY, 2007, p.9,
grifo do autor).

Quanto ao tempo de duracdo dos cursos de EJA e idade minima para o
ingresso, o Parecer 29/2006 deixa livre para os sistemas a definicdo do tempo de
duracdo da primeira etapa do Ensino Fundamental e mantém, para as demais
etapas, o0 mesmo tempo de duracdo fixado no Parecer 36/04, convertido para
meses, ou seja, 24 meses para 0s anos finais do Ensino Fundamental e 18 meses
para o Ensino Médio.

Este Parecer e a respectiva Resolu¢cdo ndo foram homologados pelo Ministro
da Educacdo e retornaram para Camara de Educacdo Béasica do CNE para
reexame.

Em 2007, o CEB/CNE retomou a discussédo sobre o tema e designou uma
Comissdo Especial cuja responsabilidade era a de elaborar nova proposta.
Integraram a referida Comisséo os Conselheiros Adeum Sauer (presidente), Gérsem
José dos Santos Luciano, Maria Izabel Azevedo Noronha, Regina Vinhaes Gracindo
(relatora) e Wilson Roberto de Mattos. A partir da designacédo da Comissao para

"o artigo 31 do Decreto 5.622 de 2005 diz: "Os cursos a distancia para a educacgéo basica de jovens
e adultos que foram autorizados excepcionalmente com duracédo inferior a dois anos no ensino
fundamental e um ano e meio no ensino médio deverdo inscrever seus alunos em exames de
certificacao, para fins de conclusdo do respectivo nivel de ensino." (CURY, 2007, p.8)
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tratar dos temas, um novo processo foi desencadeado. Mais uma vez, o Conselho
Nacional de Educacéo estava envolvido com a necessidade de emitir Parecer e
Resolucao sobre temas muito relevantes na area da EJA. Tal processo proporcionou
os dados desta pesquisa. ®

Trata-se, portanto, de um processo de definicdes sobre o campo da educacao
de jovens e adultos que tem repercussao significativa para a formulacdo de politicas
publicas educacionais, ndo apenas para a modalidade da Educacdo de Jovens e
Adultos, mas também para o Ensino Fundamental e Médio Regular, Ensino
profissional e tecnolégico e politicas especificas para a juventude. °

Como o Conselho Nacional de Educacgao deflagrou o processo de discussao?
Quem foi chamado a participar? Quais agéncias recontextualizadoras oficiais
estiveram envolvidas? Quais foram as posicfes dos representantes institucionais?
Quais foram os aspectos consensuais? De que forma chegaram aos consensos?
Quais foram as perspectivas dos representantes das agéncias envolvidas e das
entidades participantes? Que relacdes se estabeleceram entre os agentes e 0s
discursos? Como essas definicdes repercutirdo no ENCCEJA? Que impactos tém
essas definicdes para a formulacéo de politicas publicas educacionais?

Para viabilizar a analise deste processo, foram acompanhados e registrados
os diferentes momentos de discussao que tratavam das Diretrizes Operacionais para
a EJA entre os agentes ou representantes de instituicbes envolvidas na area da

educacao, até a sua aprovacao na Camara de Educacéo Basica do CNE.

® Conforme Parecer aprovado na Reunido do CNE em 08 de outubro de 2008.

6 E importante destacar a observacéo realizada por Cury (2007, p. 4) sobre Ensino Regular. Para o
autor, a educacdao escolar, sob a LDB é regular em qualquer de seus niveis, etapas e modalidades.
Os niveis se referem ao grau: educacao basica e superior em suas devidas etapas. E as etapas
possuem especificidades entre as quais as modalidades. Modalidades sdao um modo especifico de
distinguir as etapas ou niveis. Quando essa especificacdo se faz sob o signo da idade, ela busca
identificar as fases da vida. Nesse caso, as chamadas etapas da idade propria sao tdo modalidades
guanto as referidas aos que nao tiveram acesso na idade prépria ou ndo concluiram. Nesse
sentido, as modalidades abrangem, além das faixas etarias, outros modos de ser como os relativos
a etnias ou a pessoas com necessidades educacionais especiais.



28

3 INSTITUICOES POLITICAS, ECONOMICAS E LEGISLACAO BRASILEIRA EM
EDUCACAO

Um escrutinio da obra de historiadores desde o periodo colonial brasileiro até
0s nossos dias podera elucidar como as rela¢cdes do campo do Estado, da producéo
e do controle simbdlico foram produzindo os discursos pedagoégicos oficiais e

marcando a exclusdo de setores da populacéo ao direito a educacéao.

3.1 ENFOCANDO A EXCLUSAO: EXAMES PARA OS HISTORICAMENTE
FRAGILIZADOS

Ao resgatar estudiosos como Lauro de Oliveira Lima, Caio Prado Junior,
Celso Furtado, Nelson Werneck Sodré, Florestan Fernandes e Darcy Ribeiro,
podemos reconstituir aspectos importantes da histéria, em especial da histéria
educacional brasileira.

Para Lauro de Oliveira Lima ([197-], p. 19) *°, até o ano de 1808, ocasido em
que chegou a Colbnia a Familia Real Portuguesa, escorracada da Europa por
Napoledo, herdeiro da Revolucdo Francesa, eram proibidas no Brasil, escolas,
jornais, circulacéo de livros, associacdes, discussao de idéias, bibliotecas, fabricas,
agremiagdes politicas e qualquer outra forma de movimento cultural.

Para Sodré (1964, p.50), “a vida colonial era apagada, mondétona e pobre”,
pois 0s que emigraram para a colénia “nem traziam os mencionados elementos da
cultura que lhes € atribuida, nem a poderiam aqui adquirir. Nao estavam
interessados nisso e nada os estimulava para um rumo tdo distante daquilo que
constituia a preocupacgao dominante da colénia”.

Esses autores afirmam que ndo havia ambiente na colénia para proporcionar
a atividade intelectual, de expressdo de pensamento e a criagcao artistica.

O Brasil, durante 308 anos, foi apenas fonte de matéria-prima controlada por

feitorias portuguesas a servico das Companhias de Comércio e Navegacdo. A

10 No livro de Lauro Oliveira Lima néo aparece o ano de sua edi¢cdo, por isso sera registrado da

seguinte forma: [197-] indicando, conforme Normas da ABNT, a década certa.
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colénia era mantida “pela garganta” para que nenhuma atividade autébnoma lhe
tirasse o estado anacronico de feitoria.

A populacdo era predominantemente escrava, de onde foi surgindo, aos
poucos, uma raca de mesticos, descendentes de degredados portugueses, negros
africanos e indios.

Com relagédo a situacdo educacional, os autores mostram que durante 259
anos, ou seja, de 1500 a 1759, os jesuitas montaram, quase clandestinamente, uma
“rede escolar” de carater estritamente profissional para a preparacédo de clérigos e
de amanuenses para a coldnia das Companhias de Comércio e Navegacdo. Esta
“rede” nunca alcangou mais do que trés mil alunos, a unica oportunidade escolar da
colénia, em quase trés seculos.

O autor Carlos Rizzini (1973, p.12) esclarece que:

As escolas jesuitas nem se destinavam propriamente ao ensino nem
eram publicas. O seu fim estava no proselitismo e no noviciado, em
instruir os de casa e em despertar a vocagcdo nos de fora. [....]
Excepcionalmente, as escolas abriam-se aos rapazes talentosos,
embora pobres e sem nome. Mais tarde, abriram-se aos brancos
nativos, nas condi¢cdes de europeus. Quanto aos mamelucos e
mulatos, jamais tiveram nelas ingresso. [....] Desse modo, poucos
foram e podiam ser alunos das reduzidas escolas jesuitas.

Oliveira Lima ([197-], p. 31) relembra, no entanto, a epopéia das missdes. Na
larga faixa territorial banhada pelo Rio Uruguai, onde tratados diplomaticos
repartiram as coxilhas do sul entre o Brasil, Paraguai, Argentina e Uruguai, vivia uma
sociedade praticamente independente do poder colonial, orientada pelos
missionarios jesuitas, onde ndo existia o direito de propriedade.

Os habitantes eram os indios catequizados da familia Guarani, integrantes
das Missdes, que dispunham de ruas amplas, arborizadas, casas e magnificas
igrejas de estilo barroco. Instruidos pelos jesuitas, os indios plantavam o trigo, a
vinha, o algodao e o fumo, pastoreavam o gado e curtiam o couro. Os moradores
das missbes sulinas transformaram-se em pedreiros, ferreiros, pintores e
entalhadores, organizaram grandes orquestras de pifanos e flautas, fabricavam
relogios e imprimiam folhetos e livros sagrados, algo que o Brasil so iria fazer mais

de cem anos depois, com a chegada de Dom Joao VI e sua imprensa régia.
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A assinatura do tratado de Madri interromperia a experiéncia dos jesuitas.
Para afirmar sua soberania sobre a regido, os portugueses trataram de expulsar as
populacdes das missfes. Liderados pelo cacique Sepé Tiaraju, os indios tentaram

reagir, mas foram aniquilados pelas forcas de Portugal. O autor escreve:

Destruicbes como estas sdo encontradas ao longo de toda a historia
do Brasil. E sempre o furor do arcaico contra o futuro. Se um
historiador paciente se dedicasse a ressuscitar tudo que ja foi
destruido no Brasil, em matéria de experiéncias pedagdbgicas,
escreveria um tratado sobre a “escola do futuro”. Utopias nunca nos
faltaram, mas, também, nunca as forcas arcaizantes se deixaram
surpreender (OLIVEIRA LIMA, [197-], p. 32).

Oliveira Lima ([197-], p.57 apud MELO, 1973) ao tratar da resisténcia indigena
aos portugueses faz referéncia as posicdes de dois historiadores: para Gilberto
Freyre a resisténcia dos indigenas foi timida, retraindo-se ao contato civilizador. No
entanto, Florestan Fernandes d& outra idéia da questado, afirmando que “nos limites
de suas possibilidades, [os indigenas] foram inimigos duros e terriveis, que lutaram
ardorosamente pelas terras, pela seguranca e pela liberdade”.

O antropologo Darcy Ribeiro (1972, p. 114) analisa a situacédo educacional do

periodo colonial e acrescenta:

O Brasil como colbnia, submetido ao mais estrito monopdélio, cresceu
isolado do mundo, apenas convivendo com aquele Portugal pobre e
retrogrado que ndo permitiu a criagdo de um sistema popular de
ensino no Brasil, e, menos ainda, de escolas superiores, a0 mesmo
tempo em que a Espanha mantinha cerca de duas dezenas de
universidades em suas colbnias. Assim, o Brasil emerge para a
independéncia sem nenhuma universidade, com sua populacéo
analfabeta e, iletrada também, suas classes dominantes.

Em 1759, Marqués de Pombal, o poderoso ministro anticlerical expulsou da
colonia os padres jesuitas, destruindo 0os Unicos nucleos para estudar, salvo as
“aulas régias pombalinas”. Azevedo (1973 in MELO, 1973) retrata da seguinte forma

esse periodo:

Nado foi um sistema ou tipo pedagdgico que se transformou ou se
substituiu por outro, mas uma organizagdo escolar que se extinguiu
sem que essa destruicdo fosse acompanhada de medidas imediatas
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bastante eficazes para Ihe atenuar os efeitos ou reduzir a sua
extensao.

Para Prado Jr. (1971) a abertura dos portos veio, paradoxalmente, agravar a
precaria situacdo das populacdes livres. As novas exigéncias dos senhores rurais
fizeram com que ocorresse o abandono das producdes invendaveis e dos géneros
de consumo interno dos dominios, por outros que servissem para abastecer o
comércio exterior. Com isto, foi substituido, cada vez em maior escala, o trabalho
livre pelo trabalho escravo que era mais econdmico. O trabalho escravo passou a
assumir proporcdes nunca vistas.

A Proclamacéo da Independéncia, em 1822, ndo modificou o modelo colonial:
se a feitoria colonial entregava a companhia pombalina os produtos da terra para
enriguecer a metropole, a independéncia mudou, apenas, a relacdo no comeércio
internacional.

Os fazendeiros de gado e café e os senhores de engenho pouco modificaram
as relacbes de trabalho. O pais continuou a ser uma imensa fazenda ou canavial em
gue imperavam 0S COronéis.

Para Oliveira Lima ([197-], p.22), a confirmacgao da idéia dos “dois brasis”, um
“nobre”, descendente dos donatarios e sesmeiros e outro, “mestico”, descendente
dos escravos, indios e imigrantes.

No periodo do Primeiro Império que vai da Independéncia do Brasil, em 7 de
setembro de 1822 até a abdicacdo de Pedro I, em 7 de abril de 1831, as questdes
de educacdo publica eram decididas centralmente pelo Governo Imperial e era a
Assembléia Geral, sediada no Rio de Janeiro, capital do pais e sede da corte que
cabia elaborar a legislacéo a respeito.

Durante todo o primeiro reinado, destacaram-se, sobretudo duas leis gerais
promulgadas, referentes a instrucdo publica: a de 15 de outubro de 1827, que
determinava a criacdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas ou
povoados mais populosos e a lei de 11 de agosto deste mesmo ano, que criava as
Faculdades de Direito em S&o Paulo e Olinda.

No Periodo Regencial (1831 a 1840) as medidas se referiram ao ensino de
nivel superior. Neste periodo, foram criadas por D. Jodo VI duas escolas militares,
uma de Belas Artes e duas de cirurgia, dando inicio ao curso superior profissional,

sem curso elementar e médio.
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Entre 1840 e 1889, as provincias criaram os Liceus destinados aos rapazes e
as Escolas Normais destinadas para as mogas.

Sobre o0 aspecto educacional apdés a independéncia, Oliveira Lima ([197-],
p.35) escreve:

O “sistema” educacional, pois, nunca foi destinado ao povo, ao longo
de nossa histéria. Se na colbénia, a metrépole exigia que a elite fosse
estudar em Coimbra, a partir da independéncia criaram-se todos os
obstaculos para que os mesticos ndo ascendessem na piramide
escolar: para as elites o “sistema”, para o povo os “exames”: a
idéia de primitivo, menor, imaturo, monge, mendigo, analfabeto...
sempre esta presente quando se trata do exercicio dos direitos de
cidadania. ** (OLIVEIRA LIMA, [197-], p.35, grifo meu)

Na Primeira Republica, de 1889 a 1930, foram os positivistas que “pensaram”
a educacdo e efetuaram as reformas educacionais em nivel nacional. Coube a
Benjamin Constant, idedlogo do positivismo e organizador do movimento militar que
depds a Monarquia, tentar acabar com os exames preparatorios e estabelecer um
curriculo estritamente positivista (aritmética algebra elementar, geometria, célculo,
mecanica geral, astronomia, fisica geral, quimica geral, biologia, sociologia, moral e
no¢des de direito patrio e de economia politica).

Benjamin Constant, Ministro da Instru¢cdo Publica, Correios e Telégrafos
realizou, entre 1890 e 1891, a reforma do ensino primario e secundario.
Posteriormente, com a extincdo deste Ministério, Rivadavia da Cunha Correia e
Carlos Maximiliano, Ministros da Justica e Negdcios Interiores propuseram outras
reformas na educacao escolar do pais. A Lei Organica de Rivadavia Correia (1911)
estabelecia o ensino livre e retirava do Estado o poder de interferéncia no setor
educacional. Em 1915 concluiu-se que esta lei ndo poderia continuar e a Lei do
Ministro Carlos Maximiliano reoficializou o ensino.

Naquele periodo, as “reformas” comecaram a gravitar em torno do ensino
secundario e o ensino profissional existente neste nivel era irrelevante. Com o
surgimento da classe média, a partir da destruicdo dos “aristocratas” do Império e da
decadéncia das “casas grandes”, algumas camadas do povo sentiram que havia a
oportunidade de elitizar-se. O problema deixa de ser “curso profissional” versus

“curso académico” para ser “sobe ou nao sobe” na piramide social.

1 Segundo Oliveira Lima, em 1872, a populacdo brasileira era de 10.112.661 habitantes com
8.365.997 analfabetos (83%). Em 31 de dezembro de 1890, a populag&o subia a 14.333.915, com
12.213.356 analfabetos (85%).
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Conforme Oliveira Lima, ([197-], p.114), pode-se dizer que neste momento
histérico comegou realmente a estruturagéo de um “sistema” escolar brasileiro, tendo
como pivd o ensino secundario. Afirma-se a idéia de que o ensino médio € formativo,
portanto, seriado, em contraposicdo aos exames parcelados, mero transito para o
ensino superior.

E neste momento que iniciou a explos&o do crescimento demografico e o pais
comecou a sair da monocultura colonial dando os primeiros passos na direcdo da
industrializacdo. Vencem as idéias liberais e o descompromisso do Poder Publico
com relacdo a educacdo concretizado pela supressdo de qualquer tipo de
fiscalizacao e a plena autonomia estadual sem controle federal.

A partir de 1915, o protesto nacional contra a decadéncia do ensino,
resultante de sua popularizacdo progressiva, € a tbnica da década, quando
comecam a entrar em conflito propostas de reformulacdo, quanto a equiparacéo, a
liberdade de ensino, ao rigor dos vestibulares, aos preparatorios, a seriacdo. Pela
primeira vez, comeca-se a falar em Escola Normal Superior, mostrando que 0s
politicos reformadores ja estdo sendo assessorados por pedagogos.

Dai para frente, as “reformas” ampliam a sua area, abrangendo todos os
niveis de escolaridade, incluindo também o priméario e o superior. As reformas
pretendem romper, definitivamente, com a idéia de “preparatérios” ou “parcelados” e
implantar o curso seriado de nivel médio.

Quando a revolucdo de 1930 chegou, um dos setores que era considerado
“carcomido” (segundo a linguagem da época) era o da educagdo. Foi criado o
Ministério da Educacao e Saude (Dec. 19.402 de 14 de novembro de 1930) advindo
dai todo o controle pedagogico nacional. A pedagogia passou a ser feita por
Portarias.

Francisco Campos, titular do Ministério da Educacgéao instalou definitivamente,
0 sistema escolar seriado, criando um corpo de vigilancia escolar que atuou até
1962.

Para Oliveira Lima ([197-], p.122):

A Reforma Campos foi um divisor de 4guas: com ela terminava uma
época e comegava outra. A Republica Velha que substituiu o Império
esboroou-se. A Revolugdo de 1930, alijando do poder os velhos
remanescentes do Império (a politica do café com leite — Sdo Paulo e
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Minas Gerais) injetou no pais sangue novo por intermédio de um
caudilho gaucho formado na escola nacionalista.

Algo que poderia ser chamado de “espirito nacional” passou a existir. Nao é
por acaso que foi criado o Ministério da Educacéo e Saude, apontando os dois mais
graves problemas de uma imensa populacdo marginalizada. Conforme Oliveira Lima
([197-], p.123), nos quarenta anos seguintes, o Poder Publico “tenta criar uma
estrutura de assisténcia educacional e sanitaria para uma populacdo imensa, roida
de endemias e mergulhada no mais crasso analfabetismo”.

Em 1932, é elaborado o Manifesto dos Pioneiros, referendado pelos primeiros
idedlogos da educacao no Brasil.

Com a criagdo, em 1939, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, cogita-
se a formacédo de professores para o ensino médio, pois a formacéo de professores
para 0 ensino elementar ja ocorria nas escolas normais. Nessas instituicbes que
ocorria a discussao das ciéncias da educacgao e onde atuavam os grandes nomes da
educacdo nacional, como Lourenco Filho no Ceard, Anisio Teixeira na Bahia, e
Fernando de Azevedo no Distrito Federal.

As grandes “reformas pedagodgicas” ocorriam nos Estados, a revelia do
Ministério da Educacgdo e por iniciativa de lideres locais. Mas essas reformas s6
podiam tocar nos cursos primario e normal, areas cuja jurisdicdo o MEC deixava
sempre aos Estados.

E por isso que os autores destas reformas foram sempre intransigentes
defensores da “descentralizacao” do ensino, unica maneira de poderem influenciar
no “sistema escolar’. No entanto, nao podiam influenciar no ensino médio e superior,
gue estavam sob a jurisdicdo federal.

Com o Estado Novo e a influéncia dos regimes autoritarios internacionais,
tem-se a Reforma Capanema (1942), dentro da onda internacional de autoritarismo
vigente (nazismo, fascismo e integralismo), de carater estritamente disciplinar e
cartorial.

Enquanto as reformas de Benjamin Constant e de Francisco Campos foram
precedidas por memoraveis discussdes, a Reforma Capanema foi elaborada no
segredo dos gabinetes.

Capanema definia o objetivo da escola secundaria como voltado para a

hY

formacado de personalidades condutoras (culto a personalidade), influéncia do
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regime aleméo. Foi introduzido o ensino pré-militar nas escolas médias, bem como
os trabalhos manuais para os meninos e economia domeéstica para as meninas. Foi
esta exigéncia que deu origem, posteriormente, as tendéncias profissionalizantes
das reformas seguintes.

Segundo o autor Oliveira Lima ([197-], p.127), Capanema especificava que
“sendo o0 ensino primario “para todos”, o secundario destinava-se a acentuar e elevar
a consciéncia patriotica e humanista de uns poucos”, entendendo “todos” como povo
e as elites como personalidades condutoras.

Essa reforma permaneceu em vigor durante vinte anos (1942 a 1962) e caiu
por puro obsoletismo e inadequacao em relacdo aos fatos socioculturais em curso.

Por fora do sistema, ocorria, neste periodo, a criacdo do SESC (Servico
Nacional do Comércio) e SESI (Servico Nacional da Indastria). Este aspecto € assim

considerado pelo autor:

No periodo getuliano (1939 a 1945) na efervescéncia da legislacéo
trabalhista que o “pai dos pobres” oferecia aos trabalhadores de uma
industria nascente e a partir do “corporativismo” de inspiracdo
integralista que criou a Federacao das Industrias e a Federacao do
Comércio como contrapeso aos sindicatos de trabalhadores
“impostos” pelo governo, instalaram-se o Servigo Nacional do
Comeércio (com seu apéndice assistencial denominado SESC) e o
Servico Nacional da Indastria (com seu apéndice assistencial
denominado SESI) que, aos poucos, mas firmemente foram se
expandindo até virem a constituir-se em “sistema” educacional
paralelo (OLIVEIRA LIMA, [197-], p.137).

Tais organizacdes, de natureza privada ou para-estatal, gozavam de ampla
maleabilidade de acao por estarem livres das instru¢cdes do Ministério da Educacéo.
Eram mantidas por contribuicbes obrigatorias das industrias e do comércio e
administradas pelas Federagbes. O sentido, estritamente pragmatico, era o de
preparar pessoal qualificado para a industria e o comércio. Sua popularidade
caracterizava-se pela “clientela” (filhos de industriarios e comerciarios).

Para o autor (OLIVEIRA LIMA, [197-], p.138, grifo do autor), “estas instituicbes
conseguiram uma performance que nenhum legislador jamais ousara sequer
imaginar: destruiram a idéia de ano letivo, substituindo-o por uma programacao

objetiva a propdsito de cada tarefa proposta”.
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Neste periodo surgiram, também, o SENAI e o SENAC atendendo a
demandas do mercado de trabalho em nivel da aprendizagem dos trabalhadores da
industria e do comércio. Sendo instituicdes novas, dentro do panorama educacional
tradicional do pais, diferentemente das reformas puramente legislativas, estes
servicos tiveram que construir uma rede completa de prédios escolares,
disseminados em todo o territério nacional. Além do SENAI e do SENAC surgiu o
SESC que, a partir de centros sociais, realizava trabalhos comunitarios. *2

Baseado nas doutrinas emanadas pela Carta Magna de 1946, o ministro
Clemente Mariani criou uma comissao com o objetivo de elaborar um anteprojeto de
reforma geral da educacao nacional.

Finalmente, em 1948, foi remetido a Camara dos Deputados o Projeto -
Mariani de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. O projeto de inspiracao
“pioneirista” ou da Escola Nova, e influenciado pela redemocratizacdo, sofreu o
impacto de todas as forcas tradicionalistas que conseguiram reter por quase quinze
anos o projeto na Camara Federal (1948 a 1962). O Parecer-Capanema de 1949
paralisou a discussdo das Leis de Diretrizes e Bases na Camara dos Deputados. *3

Enquanto a geragao dos “pioneiros” lutava em praga publica pela aprovagao
da Lei, dentro do MEC os burocratas faziam uma micro-reforma, sem apoio legal
antes da Lei de Diretrizes e Bases.

Foi criada a Campanha Nacional de Difusdo e Aperfeicoamento do Ensino
Secundario, cujo objetivo central era “reciclar” os professores do ensino médio e
quadros das Inspetorias Seccionais.

As inspetorias seccionais, através de seus inspetores que atuaram em
quarenta cidades, foram a primeira presenca real do Ministério da Educacdo no
territorio nacional.

Com a criagdo do Fundo Nacional de Ensino Médio, houve a tentativa de
substituir o leildo de “auxilios” que os deputados davam as escolas. As bolsas de

estudo passaram a ser concedidas diretamente aos beneficiarios. Houve a

'2 Oliveira Lima ([197-], p.140) comenta que, é possivel que a Lei 5.692/71 tenha sido inspirada na
experiéncia pedagogica do Sistema S por meio do professor Walmir Chagas, funcionario do
SENAC. Para o autor, essa reforma foi uma SENAC-izacdo e uma SENAI-zacdo do sistema
escolar médio do pais que propugnava a conexao entre a formacdo média e o mercado de
trabalho.

Bo Projeto original de Diretrizes e Bases da Educacgéo foi elaborado com a participacdo de
educadores como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourenco Filho, Almeida Junior, Paschoal
Lemme entre outros. Apresentaram um projeto sem radicalismos cuja tbnica era 0 compromisso.
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Campanha Nacional de Merenda Escolar, a Campanha Nacional do Livro, a
Campanha do Material Escolar, a Campanha Nacional para Erradicacdo do
Analfabetismo e a Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Nivel Superior
(CAPES). Outra iniciativa foi a instituicdo dos Servicos de Orientacdo Educacional,
das Classes Experimentais no Ensino Médio, dos Ginésios Vocacionais, das TV e
Radios Educativos. Neste periodo, ocorreu também a Reforma do Ensino
Secundario através do Projeto Nestor Jost.

Em 20 de dezembro de 1961, foi aprovado o substitutivo do Deputado Carlos
Lacerda, estabelecendo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagcao Nacional (Lei
4.024/61).

O melhor da LDB néo foi a aprovacao do projeto, mas, segundo o autor “a
memoravel campanha em defesa da escola publica, liderada por Rogue Spencer,
Almeida Junior, Fernando de Azevedo e, sobretudo, o0 aguerrido Florestan
Fernandes” (OLIVEIRA LIMA, ([197-], p.208), grandes liderangas educacionais da
época.

Pela primeira vez na histéria do Brasil, os problemas da educacdo foram
objeto de uma campanha popular, pondo-se em duvida o privatismo dominante das
escolas secundéarias, ja que mais de 90% dessas escolas eram particulares.

A Lei das Diretrizes e Bases implicou a descentralizacdo. O Ministério da
Educacao néo seria mais o 6rgao orientador, fiscalizador e estimulador da educacéo
nacional, transferindo o seu poder para o Conselho Federal de Educacéo e para as
Secretarias de Educacgéo dos Estados.

A grande questdo da época era quem ficaria com as verbas orcamentarias da
educacdo, jA que no Conselho Federal de Educacdo estavam presentes 0s
representantes das escolas privadas. Os pioneiros eram favoraveis a
descentralizacdo para garantir maior autonomia dos Estados, pois a politica
implementada pelo Ministério da Educagéo nao agradava a esses educadores. Esta

situacdo é assim explicitada pelo autor:

E proveitoso constatar que os interesses conflitantes de duas
correntes, fidalgamente inimigas (os “pioneiros” e os “empresarios”)
confluiram neste objetivo (destruicdo do “déspota esclarecido”, leia-
se Ministério da Educacgéo) e como concertaram o modus vivendi em
torno da constituicdo dos conselhos, a ponto de Anisio Teixeira
declarar: “foi uma meia vitoria, mas foi uma vitéria (naturalmente
referindo-se a sua implacavel vontade de descentralizar o sistema
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escolar, discipulo entusiasta que era de Dewey e admirador do
sistema norte-americano, mas sobretudo, frustrado pelos obstaculos
federais que encontrou na reforma do sistema escolar baiano
(OLIVEIRA LIMA, [197-], p.209, grifo do autor).

O amago da reforma segundo Oliveira Lima ([197-], p.211) pode ser assim
traduzida: “os conselhos formados por todos os 'interessados' nos problemas da
educacdo passam a dirigir a educagao nacional, inclusive a decidir o uso das
reservas orgamentarias destinadas a educacgao do pais.”

Sobre o curriculo, o autor mostra que a idéia apregoada na Lei, de que as
escolas teriam mais autonomia para elaborarem os curriculos, ndo se concretizou. A
Diretoria de Ensino Secundario publicou, logo em seguida a aprovacéo da Lei, o que
foi chamado de “modelos hipotéticos” de curriculo, uma vez que o dispositivo legal
era: "Em cada série ndo poderao ser ministradas menos de cinco, nem mais de sete
disciplinas, sendo uma ou duas optativas; no ginasio deve ser ministrado um total de
nove disciplinas e no colégio oito; além das disciplinas havera praticas educativas."
(OLIVEIRA LIMA, [197 ], p.212). Estas “hipdteses de curriculos”, elaboradas pela
Diretoria do Ensino Secundario, foram recebidas pelos diretores de escolas como
orientacbes, uma vez que nado houve modificacdo no corpo docente dos
estabelecimentos. Para o autor (OLIVEIRA LIMA, [197-], p.213), os educadores,
depois de trinta anos de regulamentacdo paternalista, ndo tinham aprendido a
imaginar um curriculo ou uma disciplina mais nova.

A descentralizacdo, para a decepcao de seus propugnadores, também nao
ocorreu conforme previsto na lei, pois foi autorizado que os estabelecimentos de
nivel médio permanecessem por mais cinco anos, sob a fiscalizacdo federal do
Ministério da Educacao.

Oliveira Lima ([197-], p.222) apresenta o0s principais dispositivos da Lei das
Diretrizes e Bases (Lei n°® 4.024/61) que podem ser assim sistematizados:

a) dos fins da educacao: equivalem aos estabelecidos pelas Nag¢bes Unidas

na carta dos “direitos dos homens”;

b) do direito a educacdo: obrigacdo do Estado em fornecer recursos as
familias para elas matricularem os seus filhos nas escolas particulares ou
em outra forma de “transferéncias de recursos”;

c) da administracdo do ensino: os conselhos passam a planejar, fiscalizar,

orientar e determinar a forma de manutencédo das escolas;
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d) dos sistemas de ensino: cabe a Unido e aos sistemas de ensino dos
territérios o controle das escolas superiores particulares, além do Colégio
Pedro Il, de nivel médio e as escolas técnicas federais. Aos Estados e
Distrito Federal, cabem os demais niveis de ensino. A Unido transfere para
os Estados os recursos para a manutencao da educagéo;

e) da educacdo de Grau Primario: obrigacdo de as empresas manterem
creches. O Ensino Primario € obrigatério (ndo se diz que o Estado é
obrigado a oferecer o ensino primario);

f) a educagcdo de grau médio: constituida de dois ciclos. O ano letivo é
composto de 180 dias. O ensino de Portugués é privilegiado no horério;

g) da educacédo superior: tem por objetivo a pesquisa, o desenvolvimento da
cultura e a formacao de profissionais. Os cursos serdo de graduacao, pos-
graduacéo, especializacdo, aperfeicoamento e extensdo. O Conselho
Federal de Educacédo determinara os curriculos e sua duracao;

h) exames: os maiores de 16 anos poderdo fazer exame de suficiéncia do
ginasial e os maiores de 19 anos poderdo fazer o mesmo exame do
colegial.

Mais uma vez foram instituidos os exames para os deserdados que nao
entraram no sistema escolar na época oportuna. Oliveira Lima ([197-], p.225, grifo
meu) afirma: "H& escolas publicas para todos, menos para 0s que néao tiveram
oportunidades escolares na época em que, pela idade cronoldgica, deveriam
ter-se matriculado no sistema escolar."

Neste periodo surgiu também, no nordeste, o Movimento de Educacao de
Base (MEB) da Conferéncia Nacional de Bispos, inspirado em experiéncias
vitoriosas de alfabetizagdo de jovens e adultos, ja realizadas em outros paises da
América Latina. O MEB baseava seu trabalho em escolas radiofénicas e era
financiado pelo Ministério da Educacdo com a vantagem de poder penetrar no
territério nacional, em zonas que uma “campanha” governamental nao alcancaria. O
grande trunfo do MEB, como todos os movimentos populares de iniciativa da Igreja,
é a base fisica das pardquias. Segundo o autor (OLIVEIRA LIMA, [197-], p. 327),
“qualquer movimento disparado do centro espalha-se, como fogo de rastilho por toda
a periferia, através dos vigarios e de suas milicias (associacfes de leigos de todos

0s tipos que giram em torno da Igreja).”
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As acdes da SUDENE (liderada por Celso Furtado) e a atuagao, no nordeste,
da Conferéncia Nacional dos Bispos levaram as populacbes desta regido a
“acordarem” para as realidades do século XX. Foi nesta época (1960 a 1963) que
surgiu o nome de Paulo Freire, ligado a um “método de alfabetizacdo” sem a
utilizacéo de cartilha ou material didatico. Em Natal, no Rio Grande do Norte, surgia
um movimento popular de alfabetizagcéo “De Pé no Chao Também se Aprende a Ler"
enquanto em Recife, Pernambuco instalava-se em todos os bairros os “circulos de
cultura” coordenados pelo Movimento de Cultura Popular (MCP). No centro desta
mobilizacdo estava o educador Paulo Freire e as experiéncias de alfabetizacéo de
trabalhadores de Angicos no Rio Grande do Norte, de cunho popular. Estas
experiéncias ndo dependiam de vastos investimentos em dinheiro publico, como
ocorreu com a Campanha de Alfabetizacdo de Adultos, liderada por Lourenco Filho
e como viria a ocorrer posteriormente com o MOBRAL (Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo).'

Oliveira Lima ([197-], p.331) relata a influéncia de Paulo Freire da seguinte

forma:

Para Paulo Freire, o problema nado é alfabetizar: é fazer o homem
acachapado e espezinhado voltar a ter a dignidade de “rei da
natureza”. A primeira coisa que ele pedia que ensinassem ao
analfabeto era que “todo homem é culto e capaz de fazer histéria”.
Ora, isto € uma crenga mistica no Homem. Quando o homem volta a
acreditar em si mesmo (rapidamente, em quarenta horas), domina os
instrumentos de acdo, entre os quais estd a leitura. O homem
ressuscitado em sua dignidade basica — pensava ele — escolheria,
livremente, o seu caminho, instrumentalizando-se para organizar sua
forma de cultura. Nao estavamos preparados para ouvi-lo, nés todos
corrompidos pela tecnocracia.

Sobre o campo econdmico, o estudo de Ohlweiler (1986) € uma referéncia
que permite uma visao sintética. Este autor relata que a industrializagdo do pais, até
1930, era praticamente irrelevante. No periodo que se estende de 1930 a 1960, o

padrao de industrializacéo foi o da substituicdo de importacdes. Um novo estimulo a

*' O movimento popular “De Pé no Chao também se Aprende a Ler e Escrever’, cuja meta era
alfabetizar as criangas e os adultos, teve inicio em 23 de fevereiro de 1961 e acabou com o Golpe
de Estado de 1964, que extinguiu todos os movimentos sociais de carater democratico. Moacyr de
Gées foi o idealizador e dirigente desse movimento.
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industrializacdo adveio, na primeira metade dos anos 40, no quadro criado com a
Segunda Guerra Mundial.

A seguir, o Estado passou a intervir cada vez mais no sentido de acelerar o
processo de industrializacéo, através de uma politica de transferéncia de renda do
setor exportador cafeeiro, para o setor industrial. Essa transferéncia de renda foi
decisiva para a industrializacdo no periodo de 1945 a 1960. Ela permitiu as
induUstrias importar maquinas e equipamentos. Configuraram-se as condi¢des para o
surgimento das empresas estatais e a penetracdo das empresas multinacionais,
bem como, a adocdo de um novo padrdo de acumulacdo, que se tornou vigente a
partir dos anos 50. O pais, superando sua fase primario-exportadora, tornou-se
crescente exportador de manufaturas.

E nos anos 50 que o Brasil vai tentar o salto de “crescer 50 anos em 5”. Na
auséncia de uma base capitalista prévia, o Brasil vai socorrer-se de duas forcas
novas: o Estado, de uma parte, e o capital estrangeiro, de outra.

Entre 1930 e 1961, desde a ascensao de Vargas até o final da administracao
Kubitschek, as politicas de Estado tiveram um carater marcadamente
industrializante.

O periodo de expanséo industrial da Administracdo Kubitschek (1956 a 1961)
desembocou numa crise que se estendeu de 1962 a 1967. As administracdes
subsequentes de Janio Quadros (1961) e de Jodo Goulart (1962 a 1964) ja se
constituiram amarradas a crise. O ponto culminante € o ano de 1964, também o ano
do Golpe de Estado e da instauracéo do regime autocratico-militar.

O Regime Militar espalhou também, na educacéo, o carater antidemocratico
de sua proposta ideoldgica de governo. Professores e estudantes foram presos e
demitidos, universidades foram invadidas e alguns cidadaos foram mortos. A Unido
Nacional dos Estudantes — UNE foi proibida de funcionar. Foi instituido o Ato
Institucional numero 5 (Al 5), fechando o Congresso, cassando mandatos e
censurando a imprensa. Este Ato Institucional vigorou até 1978.

Iniciaram os Acordos entre o Ministério da Educacgédo e Cultura- MEC e a
United States Agency International for Development - USAID para o aperfeicoamento
do Ensino, através de assessoria técnica americana para o planejamento e
treinamento de técnicos brasileiros nos Estados Unidos. Um Plano de Acéo

Econdmica do Governo (PAEG) foi implementado pelo Governo Militar para superar
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a crise. Este plano consistia em reduzir os gastos publicos, aumentar a carga
tributaria, arrochar os salérios e reprimir as organizacfes sindicais. Também foi
criada uma sistematica de incentivo as exportacdes, bem como, a entrada de capital
estrangeiro sob a forma de empréstimos.

Foi promulgado o Decreto-Lei n® 252, objetivando a Reforma Universitaria e
criando a estrutura de departamentos. Também foi publicada a Lei 5.370, que
instituiu o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — Mobral, com o objetivo de
“erradicar” o analfabetismo no Brasil. Neste periodo, o indice de analfabetismo era
de 32,05%.

Este conjunto de medidas orientou a politica de 1964 a 1967. A partir dai,
com a recuperagao econémica, ocorre um novo ciclo de expansao chamado “milagre
econdmico” que finda em 1973.

Com a aprovacao da Lei 5.692 de 05 de agosto de 1971, que regulamentou o
ensino de primeiro e segundo graus e, entre outras determinacbes, ampliou a
obrigatoriedade escolar de quatro para oito anos, aglutinou o antigo primario com o
ginasial, suprimindo o exame de admissdo e criando a escola Unica
profissionalizante, surgiram no cenério educacional, personagens que Oliveira Lima
[197 _p. 234] denominou de “mercantilistas”. A Reforma de 1971 é, segundo essa
posicdo, uma retomada dos tecnocratas na esfera do poder.

Do texto legal da “velha” LDB (Lei n°® 4.024/61) foram suprimidos cerca de 90
artigos, permanecendo em vigor 30 e, introduzidos na nova lei, 88 novos
dispositivos. O arcabougo administrativo da LDB permaneceu incolume,
concentrando-se, o legislador, nos aspectos “produtivos” do sistema escolar, visando
ao mercado de trabalho. Todos os aspectos que nado interessavam a produtividade
econbmica foram eliminados. Conforme o artigo 1° da Lei 5.6920/71: "Proporcionar
ao educando a formacédo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparacéo para o
exercicio consciente da cidadania." (BRASIL, 1996), o ensino passa a ser um
sistema de preparacdo para o trabalho. Oliveira Lima descreve da seguinte forma
esse momento:

Deve ter sido, pois, uma surpresa para o0s “mercantilistas” este
radicalismo profissionalizante, eles que, com pudor, mal ousavam
referir-se a um ginasio orientado para o trabalho [....]. Mas nao foi
menos surpreendente para os descendentes dos “pioneiros” que viram
seu humanismo democratizante transformado em economicismo. Os
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“tecnocratas”, por sua vez, estranharam que 0 seu populismo
pedagogico fosse gasto a servico de um imediatismo sem
perspectivas futuras. [....] A confusao, pois, € geral (OLIVEIRA LIMA,
[197-], p. 234).

Por essa legislacdo, ndo existem mais no pais, nem a escola secundaria nem
a profissional. Vigora, entdo, uma escola geral profissionalizante, pela combinagao
de estudos gerais e estudos especiais, atraves dos “curriculos minimos”.

Sera obrigatéria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacéo Fisica,
Educacdo Artistica e Programas de Saude nos curriculos plenos dos
estabelecimentos de Ensino de 1° e 2° Graus, bem como, a Orientagédo Vocacional
em cooperacgao com os professores, a familia e a comunidade. S&o implementados
uma série de cursos profissionalizantes, como curso de edificacbes e estradas,
curso de saneamento, curso de agrimensura, curso de técnico em alimentos, entre
outros. *°

Segundo intérpretes da Reforma, um dos aspectos mais marcantes desta Lei
€ o capitulo IV, nos artigos 24 a 28, que tratam do ensino supletivo.

O ensino supletivo abrangia cursos e exames e conforme a legislacao:

Art. 24. O ensino supletivo tera por finalidade:

a) suprir a escolarizagédo regular para os adolescentes e adultos que
nao a tenham seguido ou concluido na idade propria;

b) proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de
aperfeicoamento ou atualizacdo para os que tenham seguido o
ensino regular no todo ou em parte. (BRASIL, 1996, p. 27834-27841)

Foram definidos diferentes aspectos para o ensino supletivo: (a) a supléncia
gue habilita para a continuidade no sistema regular; (b) o suprimento que Sao cursos
de reciclagem de carater aberto, fora do sistema legal; (c) a aprendizagem que € a
qualificacdo profissional ao nivel do 1° grau tipo SENAI e SENAC e (d) a
qualificacdo que é a aprendizagem profissional no nivel de 1° e 2° graus. A idade
minima para a realizacdo dos exames supletivos correspondia: maiores de 18 anos
ao nivel de conclusao do ensino 1° grau e 21 anos ao nivel de conclusédo do ensino

de 2° grau.

* Tomando-se o catalogo de habilitagdes (anexo C da resolucédo n°. 2 de 27 de janeiro de 1972), o
CFE estabeleceu o curriculo especifico de 52 cursos técnicos, com 78 habilitacdes derivadas.
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Quanto ao aspecto econdémico, os anos de 1972 e 1973 representaram o0
apice do ciclo fundado no crescimento de bens duraveis.

A partir de meados de 1974, a economia brasileira entrou huma fase critica e,
quando o investimento privado sofreu reducdo substancial, a crise se tornou
evidente.

Segundo Ohlweiler (1986, p.165), o recrudescimento da inflacdo foi
acompanhado de um acentuado declinio do ritmo de crescimento da economia.
Neste periodo, a politica econémica, atendendo as pressdes anti-recessivas, foi
orientada na direcdo da expanséo. Tratou-se de implementar aceleradamente o Il
Plano Nacional de Desenvolvimento e varios projetos farabnicos foram ativados
através de empresas estatais.

No final dos anos 70 e inicio dos anos 80, as potencialidades do regime
autocratico-militar, como instrumento dos interesses do capital monopolista,
mostravam-se esgotadas, tornando-se cada vez mais evidente a necessidade de
uma reorganizacao politica no bloco do poder.

Ressurgiram também, neste periodo, 0os movimentos sociais e operarios
expressos, por exemplo, na Greve do ABC em Séo Paulo.

A partir de 1981, agravada a crise econbmica do pais, a “abertura
democratica”, na forma de transicdo conservadora, comeca a ser acelerada. A
politica econdémica ditada pelo capital financeiro internacional via FMI, provocou o
agravamento da recessao.

Neste periodo, a burguesia monopolista brasileira, consciente do
esgotamento do Regime Militar, dispensa as Forcas Armadas e passa ela propria ao

exercicio da hegemonia politica nas instancias de poder.

3.2. FATORES SOCIO-HISTORICOS E POLITICOS INFLUENCIANDO A
EDUCACAO BRASILEIRA

Otaiza de Oliveira Romanelli (2007), que também estuda a Historia da
Educacao no Brasil, revela a complexidade da trama das relacdes existentes entre

os fatores que atuaram no sistema educacional, do periodo colonial até 1973.
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A autora (2007, p.14) parte de trés constatacdes tedricas para explicar a
relagéo entre sistema educacional brasileiro e contexto social nesse periodo.

A primeira delas € a de que a forma como evolui a economia interfere na
evolucdo da organizacdo do ensino, ja que o sistema econdmico pode ou nao criar
uma demanda de recursos humanos que devem ser preparados pela escola.

A segunda constatacao relaciona-se com a evolucgdo da cultura, sobretudo da
cultura letrada. Para a autora, a heranca cultural influi sobre os valores e as escolhas
da populacéo que procura a escola.

Por ultimo, a terceira constatacdo refere-se ao sistema politico. A forma como
0 poder se organiza esta diretamente relacionada com a organizacdo do ensino,
uma vez que os legisladores séo representantes dos interesses politicos da camada
ou faccao responsavel pela sua eleicdo ou nomeacao.

O conteudo dessas trés constatacdes sdo fatores que podem atuar de forma

integrada ou n&o na organizacao do ensino. Segundo a autora:

Na primeira hipétese, o sistema educacional resultante responde as
reais necessidades do contexto. Na segunda, ele opera sempre de
forma defasada e desequilibrada, obedecendo ao jogo de forcas que
esses fatores mantém entre si (ROMANELLI, 2007, p.14).

O estudo desta autora mostra que a crise do sistema educacional brasileiro se
manifestou a contar do momento em que os fatores acima descritos deixaram de
atuar harmonicamente e isso se deu por volta dos anos 20 do ultimo século.

Anterior a isso, a economia patriarcal brasileira fundada na grande
propriedade e na mao-de-obra escrava favoreceu o aparecimento da unidade basica
do sistema de producéo, de vida social e do sistema de poder representado pela
familia patriarcal. Foi através dela que ocorreu a importacdo de formas de
pensamento e idéias dominantes na cultura medieval européia, feita através da obra
dos jesuitas. A classe dominante, detentora do poder politico e econémico, era
também detentora dos bens culturais importados.

As condic¢des socioculturais que favoreceram a acdo educativa da Companhia

de Jesus foram: (a) a organizagéo social que consistia predominantemente de uma
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minoria de donos de terra e senhores de engenhos e uma massa de agregados e
escravos e (b) a importacdo do conteudo cultural da Metrépole. Para a autora:

Apenas aqueles cabia o direito a educagdo e, mesmo assim, em
namero restrito, porquanto deveriam estar excluidos dessa minoria as
mulheres e os filhos primogénitos aos quais se reservava a direcdo
futura dos negdcios paternos. Destarte, a escola era freqientada
somente pelos filhos homens que ndo os primogénitos. Estes
recebiam apenas, além de uma rudimentar educacdo escolar, a
preparacdo para assumir a dire¢cdo do cld, da familia e dos negocios
no futuro. Era, portanto, a um limitado grupo de pessoas pertencentes
a classe dominante que estava destinada a educacgdo escolarizada
(ROMANELLLI, 2007, p.33).

O ensino que os padres jesuitas ministravam era completamente alheio a
realidade da Colonia. Desinteressado, uniforme e neutro, esse ensino assim, foi
considerado a margem, sem utilidade prética visivel para uma economia fundada na
agricultura rudimentar e no trabalho escravo.

Conforme a autora (2007, p.35) néo se pode perder de vista, 0os objetivos
praticos da acgao jesuitica no Novo Mundo: “o recrutamento de fiéis e servidores. A
catequese assegurou a conversao da populacéo indigena e estendeu-se aos filhos
dos colonos, o0 que garantiu a evangelizacéo destes.

Assim, os padres acabaram ministrando a educacdo elementar para a
populacdo india e branca em geral com excecao das mulheres, educacdo média
para os homens da classe dominante, parte da qual continuou nos colégios
preparando-se para o ingresso na classe sacerdotal e educagcdo superior s6 para
esta Ultima. A parte da populacdo escolar que ndo seguia a carreira eclesiastica

encaminhava-se para a Europa, a fim de completar os estudos. Para a autora:

Foi ela, a educacédo dada pelos jesuitas, transformada em educacéo
de classe, com as caracteristicas que tdo bem distinguiam a
aristocracia rural brasileira, que atravessou todo o periodo colonial e
imperial e atingiu o periodo republicano, sem ter sofrido em suas
bases, qualquer modificacdo estrutural, mesmo quando a demanda
social de educacdo comecou a aumentar, atingindo as camadas mais
baixas da populacdo e obrigando a sociedade a ampliar a sua oferta
social (ROMANELLI, 2007, p.35).
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A decadéncia econdmica em que entrou 0 reino Portugués, principalmente
com a queda da mineragao e o atraso cultural que, entre outros aspectos, teve no
fanatismo religioso um de seus fatores, fez com que surgisse na Metropole um
descontentamento geral em relacdo aos jesuitas, até a expulsdo destes em 1759
com a ascenséo de Marqués de Pombal.

Com a expulséo, desmantelou-se toda uma estrutura administrativa de
ensino. A uniformidade da acdo pedagdgica, a transicdo de um nivel escolar para
outro, a graduacéo, foram substituidas pela diversificacdo das disciplinas isoladas.
Leigos comegaram a ser introduzidos no ensino e o Estado assumiu, pela primeira
vez, 0s encargos da educagédo. Mas apesar disso a educacdo ndo mudou em suas
bases.

No século XIX, da-se, no Brasil, a formacdo de uma estratificacdo social mais
complexa que no periodo colonial. A presenca, pelo menos, de uma camada
intermediaria, surgida ou acentuada com a mineracao, fez-se cada vez mais visivel,
principalmente na zona urbana. Sua participacdo na vida social passou a ser mais
ativa, ndo tanto pelas atividades produtoras as quais estava ligada — o artesanato, o
pequeno comércio, a burocracia, mas, sobretudo, pelo comprometimento politico.

O mercado interno, criado e reforgado com a economia da mineragao, foi um
fator importante na ascensdo dessa camada social intermediaria, denominada de
pequena burguesia, pelas afinidades que teve com a mentalidade burguesa em
plena ascensdo na Europa. Essa classe desempenhou um papel relevante na
evolucdo da politica no Brasil monarquico e nas transformacgdes por que passou 0
regime no final do século.

Assim, no periodo que se seguiu a Independéncia politica, ocorreu a
diversificacdo da demanda escolar. A parte da populagdo que procurava a escola ja
nao era apenas aquela pertencente ao segmento oligarquico-rural.

A camada intermediaria procurou a educacdo como meio de ascensao social,
pois percebeu que o titulo de “doutor” garantia prestigio social e poder politico
semelhante ao do proprietario de terras. Embora existissem duas camadas distintas
frequentando as escolas, o tipo de oferta de educacdo permanecia o0 mesmo: a
educacdo ja constituida das elites rurais. A vitoria dos ideais burgueses sobre a

ideologia colonialista foi concretizada, numa primeira fase, com a abolicdo da
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escravatura e a proclamacédo da Republica e, posteriormente, com a implantacao do
capitalismo industrial.

A independéncia politica ndo modificou a situacdo do ensino, pelo menos de
imediato. O que ocorreu foi a transferéncia de poderes dentro de uma mesma
classe, em que os letrados passaram a desempenhar na nova ordem politica papel
relevante, uma vez que, em sua maioria, ocuparam 0s cargos administrativos e
politicos.

A Constituicdo da Republica de 1891, que instituiu o sistema federativo de
governo, consagrou também, a descentralizacdo do ensino, ou melhor, a dualidade
de sistemas ja que reservou a Unido o direito de criar instituicbes de ensino superior
e secundario nos Estados delegando aos mesmos a competéncia para prover e

legislar sobre educacao primaria: Conforme a autora:

A prética, porém acabou gerando o seguinte sistema: a Unido cabia
criar e controlar a instrugcdo superior em toda a Nagéo, bem como criar
e controlar o ensino secundario académico e a instrugdo em todos os
niveis do Distrito Federal, e aos Estados cabia criar e controlar o
ensino primario e o ensino profissional, que, na época, compreendia
principalmente escolas normais para mocas e escolas técnicas para
rapazes (ROMANELLI, 2007, p.41).

Era, portanto, a oficializacdo da distancia que se mostrava, na pratica, entre a
educacdo da classe dominante (escolas académicas superiores) e a educacédo do
povo (escola primaria e escola profissional). Refletia uma dualidade que era o
préprio retrato da sociedade brasileira que despontava com a Republica.

A par dessa dualidade, a Primeira Republica tentou varias reformas, sem
éxito, para a solucao dos problemas educacionais mais graves, pois as mesmas nao
acarretaram mudanca substancial no sistema. Todas as reformas nao passaram de
tentativas frustradas e, mesmo quando aplicadas, representaram o0 pensamento
isolado e desordenado dos comandantes politicos, 0 que estava muito longe de
poder comparar-se a uma politica nacional de educacédo. Depois, a vitoria do
federalismo, que dava plena autonomia aos Estados, acentuou, ndo s6 no plano
econdmico, mas também no plano educacional, as disparidades regionais.

A Primeira Republica teve assim, um quadro de demanda educacional que

caracterizou bem as necessidades sentidas pela populacdo e, até certo ponto,
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representou as exigéncias educacionais de uma sociedade cujo indice de
urbanizacéo e industrializagdo ainda era baixo.

Segundo Otaiza Romananelli, foi somente quando essa estrutura comegou a
dar sinais de ruptura que a situacédo educacional principiou a tomar rumos diferentes.

Para a autora:

De um lado, no campo das idéias, as coisas comecaram a mudar
com movimentos culturais e pedagdgicos em favor de reformas mais
profundas; de outro, no campo das aspiragdes sociais, as mudancas
vieram com a demanda escolar impulsionada pelo ritmo mais
acelerado do processo de urbanizacdo ocasionado pelo impulso
dado a industrializagédo apés a | Guerra e acentuado depois de 1930
(ROMANELLLI, 2007, p.45).

O que se convencionou chamar de Revolugéao de 30 foi o ponto alto de uma
série de revolucdes e movimentos armados que, durante o periodo compreendido de
1920 a 1964, se empenharam em promover varios rompimentos politicos com a
velha ordem social oligarquica. Segundo a autora, foram esses movimentos que, em
seu conjunto e pelos objetivos afins que possuiam, iriam caracterizar a Revolugéo
Brasileira, cuja meta maior foi a implantacdo do capitalismo no Brasil.

A intensificacdo do capitalismo industrial no Brasil determinou
consequentemente, o aparecimento de novas exigéncias educacionais. Para a

autora:

A Revolucdo de 30, resultado de uma crise que vinha de longe
destruindo o monopdlio de poder pelas velhas oligarquias,
favorecendo a criacdo de algumas condi¢cbes béasicas para a
implantacdo definitiva do capitalismo industrial no Brasil, acabou,
portanto, criando também condicdes para que se modificassem o
horizonte cultural e o nivel de aspiracdes de parte da populagédo
brasileira, sobretudo, nas areas atingidas pela industrializacéo
(ROMANELLLI, 2007, p.60).

Assim, a demanda social por educagéo cresceu e se consubstanciou numa
pressdo cada vez mais forte pela expansdo do ensino. No entanto, como a
expansao capitalista ndo se deu em todo o territdrio nacional e ocorreu de forma

mais ou menos homogénea, a expansao da demanda escolar s6 se desenvolveu
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nas zonas onde se intensificaram as relacdes de producgéo capitalista, o que acabou
criando uma das contradi¢cdes mais sérias do sistema educacional brasileiro, ou seja,
o fato de o Brasil viver duas ou mais épocas historicas: 0os aspectos modernos
assumidos pelo desenvolvimento e o arcaismo persistente de certas fac¢des das
elites dominantes que permanecia inalterado. Se, de um lado o capitalismo industrial
avancou a passos firmes, de outro, o latifundio persistiu e, com ele, toda a gama de
situacdes culturais e de valores préoprios da aristocracia rural decadente e da
ignorancia das massas.

Esta situacéao refletiu-se na questao educacional que se traduziu na presenca
do analfabetismo e na auséncia de educacao primaria gratuita e universal, ao lado
de uma profunda e sofisticada preocupacao pedagogizante.

Segundo a autora (2007, p.61) a expansao capitalista trouxe também a luta
de classes. Essa luta assumiu, no terreno educacional, caracteristicas contraditorias,
uma vez que o sistema educacional passou a sofrer, de um lado, a pressao social
por uma educacdo mais democratizante e, de outro, o0 controle das elites
dominantes, que buscavam conter a pressao popular, pela distribuicdo limitada das

escolas e pela legislacéo “elitizante”.

Assumindo a forma de uma luta de classes, a expansédo da educacgéo
no Brasil, mormente a contar de 1930, obedeceu as normas da
instabilidade propria de uma sociedade heterogénea profundamente
marcada por uma heranga cultural academicista e aristocratica
(ROMANELLI, 2007, p.61).

A mobilidade social favorecida com a nova ordem politico-econémica veio
quebrar, em parte, a rigidez do sistema social predominantemente dualista,
estabelecendo novas oportunidades, quer para as camadas intermediarias, quer
para os imensos estratos agregados a lavoura, em vias de mobilizar-se em direcao
aos centros urbanos, ou ja nestes estabelecidos.

O antigo regime conseguiu manter um minimo de coeréncia interna e externa
em seu sistema educacional, jA que as escolas profissionais de nivel pés-primario
vinculadas ao ensino primario para os pobres eram terminais, ndo davam acesso ao
ensino superior, nem possibilitavam mobilidade para o sistema educacional da elite.

Esse equilibrio se manteve enquanto se manteve a ordem social dualista.
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O rompimento da velha ordem trouxe para a pauta de reivindicacbes das
novas camadas a nhecessidade crescente de educacdo escolar. Foi esse
crescimento da demanda social efetiva por educacdo que rompeu o equilibrio do
sistema dual. As relacbes que o sistema educacional passou a manter com a
sociedade global foram as mais contraditérias possiveis.

Refletindo as incoeréncias do novo regime implantado, que nem rompera de
todo com o passado, nem se comprometera de todo com o futuro, implantando
completamente uma auténtica revolucdo burguesa, o sistema educacional brasileiro
oscilou entre as novas exigéncias educacionais emergentes e a velha estrutura da
escola, fazendo expandir aceleradamente o0 ensino, mas 0 mesmo ensino vigente
até 1930.

Otaiza Romanelli (2007, p.69) busca em Florestan Fernandes® a analise
sobre este periodo: “E certo que a Republica falhou em suas tarefas educacionais.
Mas falhou por incapacidade criadora, por n&o ter produzido os modelos de
educacdo sistematica exigidos pela sociedade de classes e pela civilizacao
correspondente, fundada na economia capitalista, na tecnologia cientifica e no
regime democratico. Em outras palavras, suas falhas provém das limitacdes
profundas, pois se omitiu diante da necessidade de converter-se em Estado
educador em vez de manter-se como Estado fundador de escolas e administrador ou
supervisor do sistema nacional de educagao”.

Afirma a autora que, desde 1930, cresceu a defasagem entre educacao e
desenvolvimento no Brasil. A manutencdo e o aprofundamento dessa defasagem
estdo vinculados as contradicbes politicas causadas pela luta entre as varias
faccOes das classes dominantes evidenciadas pela organizacdo do ensino que
essas fac¢bes conseguiram impor a sociedade, através da legislacédo do ensino.

Essa legislagcdo evoluiu de forma contraditéria, buscando, ora conciliar as
correntes em oposicao, ora favorecer uma delas. Nesta evolugdo, porém, a
legislacéo favoreceu muito mais as correntes conservadoras, atraves de dispositivos
legais que tornavam a estrutura de ensino rigida, seletiva e socialmente
discriminante, favorecendo o ensino académico em detrimento do ensino técnico
profissional. A autora divide o periodo da histéria brasileira que vai de 1930 a 1961

em trés fases:

* FERNANDES, Florestan. Educagéo e sociedade no Brasil. Sio Paulo. Dominus Editora, 1966, p.4.
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a) a primeira, compreende o periodo de 1930 a 1937, marcado pela atuagéo
do Governo Provisorio e as lutas ideologicas sobre a forma que deveria assumir 0
regime. No setor educacional, as reformas empreendidas por Francisco Campos,
paralelamente a luta ideoldgica irrompida entre “pioneiros” e “conservadores”.

b) a segunda fase abrange o periodo correspondente ao Estado Novo
caracterizado pela instituicdo do regime totalitario. Essa fase vai de 1937 a 1946 e a
educacdo é considerada fator importante para o desenvolvimento, ainda que de
forma inconsistente. Neste periodo foram decretadas Leis organicas de Ensino e a
criacdo do SENAI e SENAC.

c) a terceira fase compreende o periodo que vai de 1946, quando foi votada a
Constituicdo que restabeleceria o regime democratico, até 1961, quando foi votada a
Lei 4.024, que fixava as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. A normalidade
democrética, o nacionalismo e o populismo caracterizaram a vida politica nesse
periodo, enquanto prosseguia a implantacdo da industria pesada no Brasil.

Durante o periodo que vai de 1930 a 1964, as relacdes entre politica e
economia caracterizaram-se por um equilibrio mais ou menos estavel entre o modelo
politico getualiano, de tendéncias populistas e 0 modelo de expanséo da indastria. O
modelo politico tinha a sua contrapartida no modelo econdmico e o equilibrio se
manteve, embora, as vezes de forma precéaria, enquanto durou o apoio da classe
empresarial e das forcas Armadas a politica de compromissos de Vargas. A
penetracdo mais intensa do capital internacional foi fator de rompimento deste
equilibrio. O governo Kubitschek aprofundou bastante a distancia entre o modelo
politico e a expansdo econémica, ja que continuou adotando a politica de massas,
mas acelerou a expansao industrial, abrindo as portas da economia nacional ao
capital estrangeiro. As contradicdes chegam a um impasse com a radicalizagao das
posicdes de direita e esquerda.

Otaiza Romanelli define esse periodo da seguinte forma:

Os rumos do desenvolvimento precisavam entdo ser redefinidos, ou
em termos de uma revolucado social e econémica pré-esquerda, ou em
termos de uma revolugcdo social e econdmica que eliminasse 0s
obstaculos que se interpunham a sua insercdo definitiva na esfera de
controle do capital internacional. Foi esta ultima opcao feita e levada a
cabo pelas liderancas do movimento de 1964 (ROMANELLI, 2007,
p.193).



53

No campo econémico é possivel definir dois momentos desse periodo: um
que se inicia em 1964, onde ocorreu a chamada “recuperagao econémica”, no qual o
Governo se ocupa da captacado de recursos e recuperacao do nivel de investimento
publico e outro, nos anos de 1967 e 1968, em que o Governo retoma a expansao,
com acentuado desenvolvimento do setor industrial.

No campo educacional, além da contencado e da repressédo, constatou-se uma
aceleracdo do crescimento da demanda social de educag¢do, 0 que provocou, um
agravamento da crise, que ja vinha ocorrendo. Essa crise acabou sendo justificativa
para a assinatura de uma série de convénios entre o Ministério da Educacéo e seus
orgados e a Agency for Internacional Development, para assisténcia técnica e
cooperacao financeira para a organizacdo do sistema educacional brasileiro. Esse é
o periodo dos “Acordos MEC-USAID”.

Esses convénios tiveram o efeito de situar o problema educacional na
estrutura geral de dominacao, reorientada desde 1964, e de dar um sentido objetivo
e pratico a essa estrutura. Lancaram, portanto, as bases das reformas que se
seguiram.

A penetragdo macica do capital internacional em nossa economia, ou a
internacionalizagdo do mercado interno, acabou por destruir os mecanismos
tradicionais de ascensao da classe média e criar novas funcdes nas hierarquias
ocupacionais das empresas que exigiam qualificacdo. A universidade, vigente até
entdo, ndo tinha condicbes de atender as pressdes da demanda de recursos
humanos, que comecava a surgir ao lado das empresas.

Através dos estudos e medidas propostos pelas agéncias internacionais, veio
a delinear-se a politica educacional que se implantou a partir deste periodo. Essa
politica se concretizou na reforma geral do ensino, criada pelas Leis 5.540, de 28 de
novembro de 1968 que fixou hormas para a organizacao e funcionamento do ensino
superior, seguida de outros decretos que a regulamentaram e pela lei 5.692, de 11

de agosto de 1971, que reformou o ensino de 1° e 2° graus.

3.2 A POLITICA EDUCACIONAL NO PERIODO DEMOCRATICO (1985-2008)
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Saimos do regime autoritario gerado pelo “Golpe de 64" em 1985. O novo
governo instaurado por Tancredo Neves denominado de Nova Republica emergiu
como uma ampla composicdo politica entre for¢cas oposicionistas e situacionistas.
Para Ohweiler (1986):

O projeto politico da “Nova Republica” é o de substituir o regime
militar, através de uma transi¢cdo conservadora, para uma democracia
burguesa tipica da era do capitalismo monopolista (OHWEILER, 1986,
p.190).

Para Florestan Fernandes (1986, p. 19) o que ocorreu foi “uma transi¢céo pelo
alto”, pois mesmo que a ditadura militar tivesse sofrido uma derrota, seria uma

derrota caracterizada pela autopreservacao.

O bragco militar se desarmaria, continuando, porém, por trds da
presidéncia, como uma retaguarda pronta para 0 ataque se 0S
“‘inimigos da ordem” chegassem a se erigir como obstaculo efetivo. A
cupula politica do principal partido da oposicdo em alianca
democratica com os liberais do regime descobriu que o seu ardor
revolucionario renderia maiores dividendos se eles continuassem a
testa do governo. Por fim, o braco civil, que se desenganjara antes dos
militares, deixando o regime sem uma base social de sustentacdo
politica, abracou a composicao politica que garantia ao grande capital
nacional e estrangeiro uma transicdo sem ousadias e sem turbuléncias
(FERNANDES, 1986, p. 19).

Entre as primeiras decisdes esta a instituicdo de uma Assembléia Nacional
Constituinte para a elaboracdo de uma nova Constituicdo, que foi promulgada em
1988.

A Constituicdo Federal de 1988 enuncia o direito a educagdo como um direito
social no artigo 6°; especifica a competéncia legislativa nos artigos 22 e 24; dedica
uma parte do titulo da “Ordem Social” para responsabilizar o Estado e a familia,
tratar do acesso e da qualidade, organizar o sistema educacional, vincular o
financiamento e distribuir encargos e competéncias para os entes da federacéao.

Além do regramento minucioso, a grande inovagdo do modelo constitucional
de 1988 em relacdo ao direito a educacdo decorre de seu carater democratico,
especialmente pela preocupacdo em prever instrumentos voltados para a sua

efetividade.
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Cury (2008, p.216), analisa este importante momento histérico conforme

segue:

A busca pela redemocratizacdo do pais, a vista da brutal

desigualdade na redistribuicdo da renda, a vista de um desenho
pouco animador do pacto federativo, conduziu a uma impressionante
mobilizagdo popular. Renascem os sonhos, sobem as expectativas,
desenha-se a vontade de uma realidade mais promissora, mais
democratica e mais justa. A Constituicdo de 1988 exibe, na
proclamagéo de direitos da cidadania, na assimilagdo de novas
obrigacdes do Estado, a vontade de fazer no pais, no presente, um
acerto de contas com a modernidade, expurgando do passado um
enorme passivo com a justica e com a democracia.

Na Constituicdo, a educacgao torna-se o primeiro dos diretos sociais, 0 ensino
fundamental, gratuito e obrigat6rio, ganha a condicdo de direito publico e subjetivo,
0s sistemas de ensino passam a coexistir em regime de colaboracdo reciproca, a
gestdo democratica torna-se principio dos sistemas publicos de ensino e a
gratuidade, em nivel nacional e para todos o0s niveis e etapas da escolarizacdo
publica, se torna principio de toda a educag¢do nacional. O texto constitucional
reconhece o direito a diferenca de etnia, de idade, de sexo e situacdes peculiares de
deficiéncia.

Quanto ao projeto econémico da “Nova Republica” o objetivo foi a “retomada
do desenvolvimento”, em termos de um capitalismo monopolista associado, segundo
os padrdes diretivos do FMI, como gestor da politica econdmica governamental, que
implicou a privatizacdo de setores basicos da economia estatal e o fortalecimento da
hegemonia do capital estrangeiro.

Na area educacional, um novo projeto de Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional foi encaminhado a Camara Federal, pelo Deputado Octévio
Elisio, em 1988. Em marco de 1989 o Deputado Ubiratan Aguiar, entdo Presidente
da Comissao de Educacéao, Cultura e Desporto, organiza um Grupo de Trabalho, do
qual o Deputado Florestan Fernandes € coordenador e o Deputado Jorge Hage € o
relator.

A elaboracdo da LDB iniciou-se em um momento privilegiado, de plena

efervescéncia democratica, consagrando agentes coletivos, oriundos da sociedade
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civil como co-autores da legislagdo. Ainda em 1989, o deputado Jorge Hage enviou
a Camara um substitutivo ao Projeto.

A renovacdo do Congresso Nacional, em 1990, modificou todo o cenario.Na
gestao do presidente Fernando Collor de Mello, o campo progressista do Congresso
perdeu muito na correlacéo de forcas e o tramite do projeto na Camara sofreu muitas

dificuldades.

A travessia para a democracia, entretanto, ficou inconclusa. A vitéria
de Collor de Mello, filho das oligarquias nordestinas, muda a rota e
assume o ideério ideoldgico que vinha se afirmando de todas as
formas, mormente mediante as poderosas redes de informagéo, de
que estavamos iniciando “um novo tempo”. Esse ajustamento
pressupunha conter e restringir a esfera publica e efetivar-se de
acordo com as leis da competitividade do mercado mundial
(FRIGOTTO, G., 2003, p. 9).

Na gestédo do Presidente Fernando Collor de Mello foram criados os Centros
Integrados de Apoio a Crianca (CIACs), inspirados no modelo dos Centros
Integrados de Educacao Publica — CIEPs do Rio de Janeiro e foi implantado, sob a
coordenacdo do INEP, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica —
SAEB. Na éarea da EJA, foi criado o Programa Nacional de Alfabetizacdo e
Cidadania - PNAC com o objetivo de reduzir em até 70% o namero de analfabetos,
até 1995.

Collor de Mello, no entanto, revelou-se um fracasso e seu impeachment
permitiu & burguesia brasileira encontrar na figura de Fernando Henrique Cardoso a
lideranca capaz de construir o seu projeto hegemonico de longo prazo, a0 mesmo

tempo, associado e subordinado a nova ordem de mundializac&o do capital.

Cardoso construiu um governo de centro direita e, sob a ortodoxia
monetarista e do ajuste fiscal, agora na férrea doutrina dos
organismos internacionais e sua cartlha do Consenso de
Washington, efetiva as reformas que alteram profundamente o
estado brasileiro para “tornar o Brasil seguro para o capital”. O fulcro
deste projeto, como aludimos acima, é a doutrina neoliberal, ou mais
apropriadamente, neoconservadora (FRIGOTTO, G., 2003, p. 9, grifo
do autor).
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A estratégia do Governo FHC, de subordinar as reformas educativas, no
plano organizativo e pedagogico, ao projeto de ajuste econémico e social, ficou
evidente pela repulsa ao projeto da LDB construido mais democraticamente.
No Congresso, o Senador Darcy Ribeiro tentava aprovar o seu projeto
substitutivo de Lei de Diretrizes e Bases (LDB).
Segundo Gaudéncio Frigotto (2003, p. 9) a demora do governo para aprovar o
projeto substitutivo do Senador Darcy Ribeiro, que desfigurava o projeto dos
educadores que tramitava na Camara, nada teve de inocente. “Tratava-se de uma
estratégia para, ao mesmo tempo, ir transformando esse substitutivo em projeto
adequado aos interesses do governo e ir impondo sua politica de ajuste pontual no
campo educacional’.
O presidente FHC sancionou a Lei das Diretrizes e Bases (Lei n°® 9.394/96)
em 1996. A nova legislacdo educacional foi alvo de muitas analises por
especialistas e educadores, na tentativa de avaliar os seus avangos e recuos. Para
muitos autores, a Lei expressa timidamente a potencialidade da educacéo,
entretanto, contém dispositivos inovadores e permite maior flexibilidade.
Baseada no principio do direito universal a educacao para todos, a LDBEN de
1996, trouxe diversas mudancas em relacdo as leis anteriores, como a inclusédo da
educacéo infantil (creches e pré-escolas) como primeira etapa da Educacao Basica
e incorporou a Educacdo de Jovens e Adultos como modalidade da Educacéo
Basica. Os principais tépicos desta legislacdo (BRASIL, 1996, p.6) prevéem:
a) a gestdo democratica do ensino publico e a progressiva autonomia
pedagdgica e administrativa das unidades escolares (art. 3 e 15);

b) o Ensino Fundamental obrigatério e gratuito (art. 4);

c) a carga horaria minima de oitocentas horas distribuidas em duzentos dias
na educacao basica (art. 24);

d) um nucleo comum para o curriculo do ensino fundamental e médio e uma
parte diversificada em funcdo das peculiaridades locais (art. 26);

e) o gasto da Unido em, no minimo, 18% e dos estados e municipios em,
no minimo, 25% de seus respectivos orcamentos, na manutencao e
desenvolvimento do ensino publico (art. 69);

f) acriacdo do Plano Nacional de Educacéao (art. 87).


http://pt.wikipedia.org/wiki/1996
http://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o_Infantil
http://pt.wikipedia.org/wiki/Creche
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pr%C3%A9-escola
http://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o_B%C3%A1sica
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O Plano Nacional de Educacédo (PNE) € um plano de governo que estabelece
diretrizes, metas e prioridades para o setor educacional. Foi elaborado pelo
Ministério da Educacéo e fundamentado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. O plano foi enviado pelo Governo Federal ao Congresso Nacional, em
dezembro de 1997. Parlamentares apresentaram um projeto substitutivo e, apoés
muitos debates e a criacdo de emendas, o Plano foi aprovado no final de 2000 e
sancionado pelo presidente Fernando Henrique Cardoso, em 9 de janeiro de 2001.

No entanto, para Gaudéncio Frigotto (2003), o PNE foi uma resposta
autocratica do Governo Cardoso ao Plano Nacional da Educacdo da Sociedade
Brasileira, elaborado sob a lideranca do Férum Nacional em Defesa da Escola

Publica.

O projeto governamental foi orientado pelo centralismo das decisoes,
da formulacdo e da gestdo educacional, principalmente na esfera
federal. Pauta-se pelo progressivo abandono, por parte do Estado,
das tarefas de manutengéo e desenvolvimento do ensino, por meio
de mecanismos de envolvimento de pais, organizagbes né&o-
governamentais, empresas e de apelos a “solidariedade” das
comunidades onde se situam as escolas e o0s problemas
(FRIGOTTO, G., 2003. p. 14).

Nos anos 90, foram elaborados também, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) como parte dos compromissos assumidos no Plano Decenal de
Educacao Para Todos (1993-2003), sob a orientacdo dos organismos internacionais.

O objetivo dos PCNs foi o de “criar parametros claros no campo curricular,
capazes de orientar as acdes educativas na escola.” (BRASIL, 1996, p.6). A
elaboracéo dos PCNs iniciou, formalmente em 1995, e durou cerca de dois anos. *’

Segundo Peroni (2003, p.106), os PCN tiveram como base, de acordo com
Nogueira (1997), o trabalho de levantamento dos curriculos dos Estados e de
algumas capitais feito pela Fundacdo Carlos Chagas. Foram consultados, para
exame, curriculos de varios paises e cada area analisava os curriculos que Ihes
eram pertinentes.

No campo da avaliacdo institucional, o Ministro Paulo Renato criou um

sistema de avaliacédo de alunos formados nos cursos superiores, através do Exame

' Para um estudo mais aprofundado sobre a elaboracdo dos Par@metros Curriculares Nacionais ver
Vera Peroni (2003).
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Nacional de Cursos - ENC, o polémico “Provao” e o ENEM - Exame Nacional do
Ensino Médio para a avaliagdo dos estudantes do ensino médio.

No entanto, a preocupacdo com a avaliacdo vem da década de 1980, quando
o MEC iniciou estudos sobre avaliagdo educacional, estimulado, principalmente
pelas agéncias internacionais. Gradativamente, o processo de avaliagdo
institucional foi sendo terceirizado para as fundacgdes, influenciando no rumo da
politica educacional do Brasil. *®

No ambito do financiamento para a educacéao, foi criado o FUNDEF- Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério através da
Lei n® 9.424, de 24 de dezembro de 1996. Essa Lei recebeu trés vetos do Presidente
da Republica Fernando Henrique Cardoso, dois referentes ao salario-educacédo e o
outro se referiu a educacéao de jovens e adultos.

Conforme a Lei 9.424/96 que instituiu o FUNDEF:

Art. 2°. Os recursos do fundo serdo aplicados na manutencdo e
desenvolvimento do ensino fundamental publico e na valorizagéo do
magistério.

§ 1°. A distribuicdo dos recursos, no ambito de cada Estado e do
Distrito Federal, dar-se-a entre o governo estadual e os governos
municipais na propor¢do do numero de alunos matriculados
anualmente nas escolas cadastradas das respectivas redes de
ensino, considerando-se para este fim:

| - as matriculas da 12 a 82 séries do ensino fundamental.

I — Vetado. (MINISTERIO DA EDUCA(;AO, 1996, documento
eletronico).

O item vetado referia-se as matriculas do ensino fundamental nos cursos de
educacao de jovens e adultos, na funcdo supléncia. A justificativa para o veto era de
gue os governos estaduais e municipais desencadeariam uma corrida, no sentido de
criar cursos sem o rigor necessario, apenas para garantir mais recursos financeiros
ao respectivo governo.

Di Pierro (2005, documento eletrénico) analisa este momento:

Com base no argumento (bastante controverso) de que a Educacéao
Basica de Jovens e Adultos oferece uma relacdo custo-beneficio
menos favoravel que a educacédo priméria de criancas, prevaleceu na
reforma educacional brasileira da década de 1990 a orientacdo de

'® Fundac&o Carlos Chagas e Fundacdo CESGRANRIO.
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focalizagéo dos recursos publicos no ensino fundamental de criancas
e adolescentes, visto como estratégia de prevencdo do
analfabetismo. O principal mecanismo utilizado para operacionalizar
a focalizagdo é bastante conhecido - o Fundo de Valorizagdo do
Ensino Fundamental (FUNDEF), do qual as matriculas do ensino de
jovens e adultos foram expurgadas por imposicdo de um veto do
entdo Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso.
Rompeu-se, assim, o principio da universalidade inerente ao direito
humano a educacao.

Di Pierro (2001) realiza uma andlise das politicas de educacdo de jovens e
adultos da segunda metade dos anos de 1990 e afirma que esta modalidade de
ensino ocupou um lugar marginal na reforma educacional implantada neste periodo,
sob o condicionamento das prescricbes neoliberais de Reforma do Estado e
restricdo do gasto publico. Neste sentido, as demandas e necessidades educativas
dos jovens e adultos tiveram carater emergencial e transitério. As iniciativas do
Governo Federal durante a gestdo 1995-2002 resumiram-se aos Programas

Alfabetizacdo Solidaria, Recomeco e de Educacdo na Reforma Agréaria. *°

Ainda que tenha renunciado a coordenagdo interministerial dos
programas de educacdo de jovens e adultos, o Ministério da
Educacdo ndo abriu méo de instrumentos de controle e regulacdo
nacionalmente centralizados: regularizou a coleta e divulgacado de
estatisticas educacionais, criou exames de certificacdo (Exame
Nacional de Certificacdo de Competéncias para Jovens e Adultos),
instituiu referenciais curriculares, formulou programas de formacéo
(Parametros em Agdo) e sO tiveram acesso aos recursos do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), os Estados e
Municipios que aderiram a essa proposta politico-pedagégica (DI
PIERRO, 2005, p.8).

O ENCCEJA, criado no Governo de Fernando Henrique Cardoso, teve por
objetivo avaliar as competéncias e habilidades de jovens e adultos.

O Relatorio técnico-pedagoégico sobre o Exame Nacional de Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos — ENCCEJA/2002 elaborado pela Diretoria de
Avaliacdo para Certificagcdo de Competéncias do Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP foi tomado como referéncia para as

¥ Os trabalhos de Di Pierro (2001, 2003, 2004 e 2005) realizam uma descricdo e analise dos
programas federais de educacéo de jovens e adultos deste periodo.
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informacdes sobre o ENCCEJA/2002 na presente pesquisa. (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2002a)

Conforme o relatorio, a partir de publicacbes na midia que abordavam a
necessidade de auxilio do governo federal para combater a chamada “industria de
diplomas para o supletivo” a demanda por uma solugdo do problema chegou as
entidades governamentais.

O INEP, a partir da Mocdo n° 01/2001, enviada pelo Conselho Nacional de
Secretérios Estaduais de Educacdo — CONSED e da solicitacdo do Conselho
Nacional de Educacao (CNE) expressa no Parecer da Camara de Educacéo Basica
n°® 18/2001 propds-se a elaborar um instrumento de certificagcdo em EJA. O objetivo
era buscar “satisfazer esses fundamentos politico-pedagdgicos, expressos de forma
mais abrangente na Lei maior da educacéao brasileira e, de modo mais detalhado ou
com énfases especiais, nas Diretrizes, Parametros e outros referenciais que a
contemplam, como, inclusive, o Documento Base do Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEMY”. %°

No més de janeiro de 2002, foi constituida na Diretoria de Avaliacdo para
Certificagcdo de Competéncias (DACC/INEP), a equipe que elaborou o primeiro
documento sobre o Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e
Adultos. Esse documento foi apresentado aos participantes da Audiéncia Publica,
ocorrida no Conselho Nacional de Educacao (CNE), em Brasilia, no dia 31 de janeiro
de 2002. Nesta audiéncia, a Diretora da DACC, professora Dr2 Maria Inés Fini,
expOs aos presentes 0s pontos relevantes sobre o0 assunto e recebeu deles criticas
e sugestdes. **

Em seguida, a proposta foi apresentada em reunides da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educagdo — UNDIME e da Unido Nacional dos Conselhos

Municipais de Educacdo — UNCME.

%0 Esta solicitacdo ao INEP observava a legislacdo vigente, ou seja, a Lei N°. 9.448 de 14 de marco

de 1997 que: "transforma o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP em
Autarquia Federal, integrante da estrutura do Ministério da Educacdo com a finalidade, dentre
outras de: apoiar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios no desenvolvimento de sistemas e
projetos de avaliagéo educacional." (MINISTERIO DA EDUCAGAQ, 2002a, p. 2)
Com o decreto n° 3879 de 01 de agosto de 2001, que aprovou a Estrutura Regimental e o Quadro
Demonstrativo dos Cargos em Comissdo e Funcbes Gratificadas do INEP, foram criadas cinco
Diretorias, dentre elas a Diretoria de Avaliacdo para Certificacdo de Competéncias — DAAC que
incumbiu-se de coordenar o processo de aplicacdo e consolidagdo dos resultados e produtos
referentes ao ENCCEJA, bem como, coordenar a elaboracéo dos instrumentos de avaliacdo para
certificacdo de competéncias.
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Simultaneamente, foi solicitada a manifestacdo dos varios setores do
Ministério da Educacéo a respeito da versao preliminar da Matriz de Competéncias e
Habilidades do ENCCEJA, elaborada pela Fundacdo CESGRANRIO.

Segundo o Relatério de Estudos realizado sobre o ENCCEJA (MINISTERIO
DA EDUCACAO, 2002a, p. 35), a Coordenacdo Geral de Educacdo de Jovens e
Adultos (COEJA), da entdo Secretaria de Ensino Fundamental, assim se manifestou:

Diante do exposto se constatou que € de significativa importancia a
publicacdo do Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de
Jovens e Adultos nos Sistemas de Ensino Fundamental, uma vez
gue na proposta estdo contemplados todos os referenciais legais e
pedagdgicos ja estabelecidos para o ensino fundamental, bem como,
estdo de acordo com as acdes preconizadas por esta Coordenacao
de Educacédo de Jovens e Adultos (Parecer MEC/SEF/DPE/COEJA.
Processo n°® 000861/2002).

Outra solicitacdo foi encaminhada ao Férum dos Conselhos Estaduais de
Educacao que delegou ao Conselho Estadual de Educacao de S&o Paulo a tarefa de
coordenar esta acdo. Manifestaram-se dezesseis presidentes de Conselhos
Estaduais de Educacdo. Destes, oito foram favoraveis a proposta do ENCCEJA:
Conselho Estadual de Educacdo do Ceara, Bahia, Maranhdo, Paraiba, Parana,
Pernambuco, S&o Paulo e Acre.

O ENCCEJA foi lancado pelo Presidente da Republica, Fernando Henrigue
Cardoso, no dia 12 de junho de 2002, no Palacio do Planalto em Brasilia.

Segundo o relatério do INEP (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2002a, p. 40),
originalmente, os procedimentos para a realizagdo do ENCCEJA foram projetados
da seguinte forma:

a) o INEP estruturaria um instrumento de avaliagdo e o colocaria a
disposicéo dos Sistemas de Ensino Estaduais e Municipais por intermédio
de uma carta-convite;

b) os Sistemas de Ensino Estaduais e Municipais interessados firmariam
parceria por meio de assinatura de um Termo de Compromisso de
Cooperacéo Técnica;

c) o INEP disponibilizaria as matrizes das provas e do questionario
socioeconémico e prestaria assessoria para 0 processo de corregdo das

redacoes;
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d) os Sistemas de Ensino Estaduais e Municipais interessados em utilizar o
ENCCEJA assumiriam todos os custos da operacionalizacdo do Exame;
e) a responsabilidade pelo uso dos resultados e também pela certificacao
dos participantes seria das Secretarias de Educacéo conveniadas.
O Exame Nacional de Certificagcdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA) foi instituido pela Portaria Ministerial n° 2.270, de 14 de agosto de 2002.

Assinada pelo Ministro da Educacéo, Paulo Renato de Souza, estabelecia:

Art. 2°0 O ENCCEJA, como instrumento de avaliagdo para afericdo
de competéncias e habilidades de jovens e adultos em nivel do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio tem por objetivos:

| - construir uma referéncia nacional de auto-avaliagéo para jovens e
adultos por meio de avaliagdo de competéncias e habilidades,
adquiridas no processo escolar ou nos processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho,
nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais.

Il - estruturar uma avaliacdo direcionada a jovens e adultos que sirva
as Secretarias da Educagdo para que procedam a afericdo ao
reconhecimento de conhecimentos e habilidades dos participantes no
nivel de conclusdo do Ensino Fundamental e do Ensino Médio nos
termos do artigo 38, 88 1° e 2° da Lei 9.394/96 — Lei das Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB);

Il — oferecer uma avaliag&o para fins de classificagdo na correcdo do
fluxo escolar, nos termos do art. 24, inciso | alinea “c” da Lei 9394/96;
IV — consolidar e divulgar um banco de dados com informacgdes
técnico-pedagogicas, metodoldgicas, operacionais, socioecondmicas
e culturais que possa ser utilizado para a melhoria da qualidade na
oferta da educacdo de jovens e adultos e dos procedimentos
relativos ao ENCCEJA.

V — construir um indicador qualitativo que possa ser incorporado a
avaliacao de politicas publicas de Educacdo de Jovens e Adultos.
(MINISTERIO DA EDUCAC;AO, 2002b, documento eletrénico).

O Relatorio do INEP explica, ainda, como foi realizado o primeiro ENCCEJA:
constatados os dados da realidade, de que n&o havia tempo suficiente para uma
apresentacao da proposta do Exame em todos os estados, além da inexperiéncia da
maioria dos sistemas com o0s quais a Diretoria de Avaliacdo para Certificacdo de
Competéncias (DACC/INEP) mantinha contato e a falta de verba dos interessados,
pois ndo havia previsdo orcamentaria, ficou decidida a realizacdo do ENCCEJA em

carater piloto.
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A Portaria n°® 77, de 16 de agosto de 2002 do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, na época presidido pelo Sr.
Tancredo Maia Filho, regulamentou o ENCCEJA 2002. Ficou estabelecido que as
Secretarias de Educacdo poderiam aderir ao Exame por meio da assinatura de
Termo de Compromisso com o INEP. O exame foi estruturado a partir de Matrizes
de Competéncias e Habilidades e definida a sua realizacdo nos dias 03, 10, 17 e 24
de novembro daquele ano.

Os custos para a realizacdo do Exame, anteriormente previstos para serem
arcados pelos Sistemas de Ensino, foram assumidos pelo INEP que contratou, por
processo licitatorio, a Fundagdo CESGRANRIO do Estado do Rio de Janeiro. Essa
Fundacdo ficou responsavel pela realizacdo de todos os procedimentos de
operacionalizacdo do Exame, quais sejam: elaboracdo da matriz de competéncias;
elaboracdo de itens; ajuste técnico e pedagogico dos itens; calibragem de itens;
construcdo de temas para as redacOes; formatacdo de cadernos de itens;
treinamento para corre¢cdo das redacdes; consolidacdo do cadastro de inscritos;
elaboracdo de metodologia de aplicacdo e supervisdo dos exames; formatacdo do
questionario socioeconémico; processamento dos resultados e elaboracdo de
material de apoio para professores e alunos. O custo total destas acdes foi no valor
de R$ 4.130.410,00. Portanto, os Sistemas de Ensino Estaduais e Municipais que
aderiram ao Exame somente ficaram responsaveis pela realizacdo das inscricbes
dos participantes, escolha e indicacdo dos locais de realizacédo das provas.

Para a elaboracdo da Matriz de Competéncias e Habilidades que norteou a
elaboracdo dos itens de avaliacdo de desempenho para a educacédo de jovens e
adultos, a Fundacédo contratada selecionou os profissionais, a partir do cadastro
fornecido pelo INEP/MEC. A concepcédo dessa Matriz originou-se na Matriz de
Competéncias e Habilidades do ENEM.

A Fundacgéo contratada selecionou também, a partir do cadastro fornecido
pelo INEP, os profissionais para a elaboragao de itens de avaliagdo que atendessem
as especificagdes tedrico-metodoldgicas da Matriz de Competéncias e Habilidades.

Para cada disciplina e areas do conhecimento, foram selecionados
professores que elaboraram itens de mdltipla escolha, contemplando as habilidades
mais diretamente vinculadas a sua area de conhecimento. Estes itens deveriam ser

elaborados a partir de uma situacdo-problema que envolvesse conhecimentos
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interdisciplinares, contextualizados no cotidiano social, para cada uma das
habilidades a serem avaliadas. Os ajustes técnicos e pedagogicos dos itens
ocorreram em reunides coordenadas por especialistas em avaliacdo educacional.

A inscricdo do candidato ao ENCCEJA foi voluntaria e cada Secretaria de
Educacdo Estadual e Municipal, ao obter os resultados, deveria proceder a
certificacdo dos participantes, nos termos estabelecidos pela lei.

Para subsidiar os participantes do ENCCEJA, O MEC/INEP/DACC langou em
dezembro de 2002, o material didatico-pedagogico com os referenciais que
estruturaram o Exame, bem como a orientacdo aos professores e o material de
estudo para os participantes. Composto de treze volumes, o primeiro, com o titulo de
Livro Introdutorio — Documento Basico — contém as bases educacionais e 0s eixos
conceituais que estruturam o ENCCEJA. Outros quatro volumes sdo destinados aos
professores, para orientar o trabalho na preparacdo de jovens e adultos, nas
diferentes areas, e os oito volumes restantes sao destinados aos alunos para que
reflitam sobre varias situacdes-problema de seu cotidiano. Serve, também, para que
o aluno possa estudar sozinho.

A Matriz de Competéncias, elaborada em 2002, assim define o conjunto de
competéncias: dominar e fazer uso de linguagens; construir, compreender e aplicar
conceitos; selecionar e organizar informagdes para tomar decisbes e enfrentar
problemas; relacionar dados e informacdes para construir argumentacao
consistente; recorrer a conhecimentos desenvolvidos para elaborar propostas de
intervencdo solidaria, respeitando valores humanos e considerando a diversidade
sociocultural.

Da combinacdo dessa série com um conjunto de competéncias gerais
relativas as areas do conhecimento, resultam 45 habilidades a serem avaliadas por
meio de questdes objetivas do tipo multipla escolha, por questdes abertas e pela
producao textual.

Aderiram ao ENCCEJA 2002 as Secretarias de Educacao do Estado do Acre
e de Santa Catarina e 25 Secretarias Municipais de Educagéo.

Inscreveram-se para realizar o ENCCEJA 2002 um total de 14.488 pessoas.
Destas, 5.942 para o Ensino Fundamental e 8.546, para o Ensino Médio.

Realizaram a prova 3.926 inscritos no Ensino Fundamental e 4.843 inscritos

no Ensino Médio, perfazendo um total de 8.769 pessoas, nas seguintes datas:
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Data Provas Provas
Ensino Fundamental Ensino Médio
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Linguagens, Codigos e suas
03/11/02 » - o )
Educacao Artistica e Educacéo Fisica Tecnologias
10/11/02 Matematica Matematica e suas Tecnologias
17/11/02 Histéria e Geografia Ciéncias Human.as € suas
Tecnologias
24/11/02 Ciéncias Naturais Ciéncias da Natur_eza € suas
Tecnologias

Tabela 01 — Cronograma da realizacdo do ENCCEJA -2002.

O questionario socioeconémico, cujo objetivo era subsidiar a criacdo de um
banco de dados, contemplou aspectos pessoais, familiares, educacionais, de
trabalho e outros. O questionario com 67 questdes foi entregue ao participante no
primeiro dia em que ele compareceu as provas e a devolucdo se deu na prova
subsequente.

O desempenho foi quantificado numa escala de 0 (zero) a 100 (cem) por meio
da soma de pontos das questdes acertadas. Para as areas de Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira, Artes e Educacdo Fisica (Ensino Fundamental) e Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias (Ensino Médio), a nota final foi calculada pela soma da
nota da parte objetiva (45 itens valendo 45 pontos) e da nota da redacgéo (valendo 55
pontos).

Para a interpretacdo do desempenho foram considerados trés niveis,
definidos pelos intervalos: de 0 a 40 inclusive: insuficiente a regular; 40 a 70
inclusive: regular a bom e 70 a 100: bom a excelente.

A divulgacao dos resultados deu-se em 16 de dezembro de 2002, por meio de
Atas impressas que foram remetidas pelos Correios e por meio eletrénico, a cada
uma das Secretarias de Educacéo que realizaram o Exame.

No dia 04 de dezembro de 2002, foi editada a Portaria n° 111, do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP, regulamentando a realizagao
do Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos —
Encceja/2003. Em seu Art. 9°, definia que o Exame seria realizado nos dias 05, 12,

19 e 26 de outubro de 2003. Com a mudanca de gestao no Ministério da Educacéo a
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partir de 2003, o ENCCEJA teve a sua realizagao cancelada nos anos de 2003 e
2004.

Em 2003, inicio da gestdo do Presidente Luis Inacio Lula da Silva, novas
prioridades governamentais foram elencadas. As politicas de cunho social como
educacédo, saude, trabalho e de assisténcia social com programas de transferéncia
de renda minima séo alavancadas. A educacdo passa a ter destaque no rol dessas

prioridades.

3.4 UMA ESTRATEGIA SISTEMICA PARA A EDUCACAO NACIONAL

Para tratar das politicas do Ministério da Educacdo no periodo que vai de
2003 até os dias atuais, apresento como referéncia o documento “Educagéo Basica:
o desafio da qualidade” do Ministério da Educacdo. A partir deste documento é
possivel apreender o conceito de visdo sistémica adotado pelos gestores desse
Ministério (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2003a).

O conceito de estratégia sistémica da educacdo aparece no documento como
tarefa para qualificar a educacdo no pais, capaz de promover a integracdo entre
diversos niveis, etapas e modalidades do ensino e de possibilitar o investimento
simultaneo na Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacao
Superior, criando as condi¢cbes para assegurar ndo apenas 0 acesso, mas 0 Sucesso
e a permanéncia na escola, bem como a aprendizagem efetiva de criancgas, jovens,
adultos e idosos.

No documento aparece:

Conceber a escola assim significa repensa-la como um espaco
democratico de producdo e apropriacdo do conhecimento, de
convivio social, cultural e politico, de definicAo de valores e de
desnaturalizacdo da desigualdade, da valorizagdo e respeito as
diferencas, de promocdo dos direitos individuais e de grupos
socialmente discriminados, de cultivo da estética, da ética e da
técnica, tendo como referéncia a realidade das rela¢des sociais e de
trabalho (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2003a, p. 3).
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O Plano de Desenvolvimento da Educacgéo (PDE) do Ministério da Educacao,
gue se configura como um plano estrutural de longo prazo para a concretizagao de
uma visdo estratégica da educacdo reafirma a visdo sistémica da educacédo, em
substituicdo a visdo fragmentada da educacdo que predominou no pais durante
muitos anos.

Essa visao sistémica “se traduz no compromisso do Estado com todo o ciclo
do ensino, da creche ao pds-doutorado e na execucdo de politicas e medidas que
integrem os diversos niveis do processo educacional.” (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2008a).

As politicas educacionais do Ministério da Educacdo estdo pautadas em
quatro eixos fundamentais: a educacdo basica, a educacao superior, a educacao
profissional e tecnoldgica e a alfabetizacédo e educacao continuada.

Estes quatro eixos sdo concebidos de forma articulada para evitar as “falsas
oposigdes”, conforme é mencionado no artigo denominado “A Visdo Sistémica em

Educacao” do atual ministro da Educacéo, Fernando Haddad:

Nas Ultimas décadas desenvolveu-se uma visdo fragmentada da
educacdo como se niveis, etapas e modalidades da educacdo nao
fossem momentos de um processo, cada qual com objetivo
particular, mas dentro de uma unidade geral. Criaram-se falsas
oposi¢des (HADDAD F., 2005, p. 1).

Esse artigo apresenta a descrigdo de quatro “oposi¢cdes” consideradas pelo
autor como pontos de divergéncia entre as politicas educacionais deste governo, em
relacdo ao anterior.

A primeira oposicdo diagnosticada como Educacdo Béasica x Educacdo
Superior é definida como a mais indesejavel. Segundo o artigo, diante da falta de
recursos, caberia ao gestor publico optar pela Educacédo Basica. Sem que a Unido
aumentasse o investimento na Educacao Basica, o argumento serviu para asfixiar o
sistema federal de educacdo superior que, em dez anos, reduziu em 50% as
despesas de custeio das universidades federais e ainda inviabilizou a expansao da
rede federal.

Dentre as consequéncias desse procedimento estdo a caréncia de

professores com licenciatura para exercer o magistério na educagéo béasica e alunos
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do ensino médio desmotivados pela insuficiéncia de oferta de ensino gratuito nas
universidades publicas.

A segunda oposicdo também se refere a Educacdo Basica: Ensino
Fundamental x Educacao Infantil e Ensino Médio. A tese de fortalecer o ensino
fundamental em detrimento dos outros dois niveis mostrou-se prejudicial ao proprio
Ensino Fundamental.

Para Fernando Haddad (2005, documento eletronico), a atencéo exclusiva ao
Ensino Fundamental resultou em certo descaso com as outras duas etapas. “Sem
que tenha havido a ampliacdo significativa da taxa de atendimento do Ensino
Fundamental, que era de 93% em 1994 verificou-se uma queda no desempenho
médio dos alunos dessa etapa. A Educacdo Infantii e o Ensino Médio séo,
respectivamente, o esteio e o horizonte do Ensino Fundamental”.

E no Ensino Médio que esta centrada mais uma falsa oposicéo: a de que
ensino médio e educacao profissional ndo sao compativeis, relembrando que foi
vedada por decreto nos anos 90, a oferta de ensino médio articulado a educacgéao
profissional e, proibida a expansao do sistema federal de educacao profissional e

tecnologica. O autor argumenta que:

Aquelas medidas desarticularam importantes experiéncias de
integragdo. Num pais em que apenas 35% dos jovens entre 15 e 17
anos se encontram matriculados no ensino médio, foi um erro
desprezar o apelo da educacéao profissional para manté-los na escola
(HADDAD F., 2005, p. 1).

Por fim, o artigo menciona uma quarta oposicao, referente a dissociacao entre

alfabetizacdo e educagéo de jovens e adultos. Para o autor:

As ac0Oes de alfabetizacdo da Unido nunca estiveram sob a al¢cada do
MEC e jamais foram articuladas com a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). Atacava-se o analfabetismo, ndo o analfabetismo
funcional. Promoviam-se campanhas com ONGs e ndo programas
estruturados de educacgdo continuada em parceria com 0s sistemas
municipais e estaduais. Além disso, perdia-se de vista a elevada
divida educacional com grupos sociais historicamente fragilizados.
(HADDAD F., 2005, p. 1).
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O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) estabeleceu também em
2007, um Plano de Metas denominado “Compromisso Todos pela Educagao”.

O plano de metas € a conjugacdo dos esforcos da Unido, Estados e
Municipios em torno da educacdo, em regime de colaboracédo, conforme prevé a
Constituicdo Federal, em conjunto com as familias e a comunidade, para a melhoria
da qualidade da Educacao Basica.

Para aderir a0 compromisso, 0s sistemas educacionais devem cumprir 28
diretrizes estabelecidas a partir da definicAo de praticas as quais podem ser
atribuidos bons desempenhos de alunos.

Assim, os Planos de Ac¢des Articuladas (PAR) estabelecidos em conjunto com
os demais entes federativos, substituem convénios temporarios, muitas vezes
sujeitos as descontinuidades administrativas, quando ocorrem mudancas nhas
equipes de governo.

O carater de politica de Estado do PAR é assegurado por ser plurianual e
feito a partir de um diagndstico baseado em quatro dimensdes: gestdo educacional;
formacdo de professores e profissionais de servico e apoio escolar; praticas
pedagdgicas e avaliacdo; infra-estrutura fisica e recursos pedagogicos.

As medidas constantes no PDE também contemplaram a Educacdo de
Jovens e Adultos. O Decreto n°® 6.093/07, voltado para Estados e Municipios com
altos indices de analfabetismo, conforme Censo de 2000, prevé assisténcia técnica
através de consultorias especializadas em educacdo de jovens e adultos para a
realizacdo de diagndsticos sobre a situacao da educacédo de jovens e adultos, para o
acompanhamento das turmas de alfabetizagdo no ambito do Programa Brasil
Alfabetizado e para a elaboracdo de planos estratégicos de criacdo e/ou
fortalecimento da EJA, garantindo assim a continuidade da escolarizagdo aos
egressos das turmas de alfabetizacdo. O Ministério da Educacao criou, ainda, um
selo e dois tipos de certificados para premiar Estados e Municipios que alcangarem
bom desempenho na educacéo béasica publica, acdo que inclui a alfabetizacdo de

jovens e adultos. %

20 Selo Municipio Livre do Analfabetismo sera conferido a municipios que atingirem mais de 96% de
alfabetizacdo em suas redes. Os certificados se dividlem em Otimo Desenvolvimento Educacional
para aqueles que tenham IDEB igual ou superior a seis; e Bom Desenvolvimento Educacional para
estados e municipios com IDEB igual a cinco e inferior a seis.
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O PDE dispbe de um importante instrumento para identificar quais sdo as
redes educacionais e as escolas mais frageis e que, por isso, necessitam de maior
apoio em termos financeiros e de gestdo que é o indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (IDEB).

O IDEB é um indicador de qualidade gerado pela combinacdo de duas fontes:
a primeira é o rendimento escolar avaliado pelo Programa Educacenso® e a
segunda é o desempenho escolar, avaliado pela Prova Brasil?.

O resultado do Censo Escolar da Educacdo Basica 2007, divulgado em
janeiro de 2008, mostrou que 53.028.928 estudantes estdo matriculados na
Educacdo Béasica — 46.643.406 em escolas publicas e 6.385.522 em instituicdes
privadas. A maior parte dos alunos, 24.531.011, estd matriculada nas redes
municipais. As tabelas 3 e 4 (ANEXO A) apresentam as matriculas no Ensino
Regular e no Ensino Regular Noturno.

Com os dados do Educacenso e da Prova Brasil, o IDEB possibilitou a fixagao
de metas de desenvolvimento educacional de médio prazo para cada rede e cada
escola e metas intermediarias de curto prazo.

Cabe registrar que o IDEB ainda n&do contempla a Educacdo de Jovens e
Adultos e o os dados informados no Educacenso sobre as matriculas da Educacédo
Basica na modalidade EJA presencial sdo contabilizados para o repasse de recursos
destinados a essa modalidade de ensino no FUNDEB.

As matriculas na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos, constantes
no Censo Escolar 2007, estéo distribuidas conforme tabelas 5 e 6 (ANEXO B).

Através do PDE, o Ministério da Educacdo estd articulado com os demais
Ministérios e 6rgdos governamentais na consecucdo de programas governamentais

que podem incidir diretamente na qualidade da educacg&o, como por exemplo, a

2% O Educacenso é um sistema on-line coordenado pelo INEP/MEC que mantém um cadastro Unico e
centralizado de escolas da rede publica e privada, docentes, auxiliares de educacéo infantil e
estudantes. A partir das informacdes dos sistemas de ensino o Educacenso fornece dados
individualizados e possibilita 0 acompanhamento da trajetéria escolar de alunos e professores.
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2008a, p. 55).

* A Prova Brasil, criada em 2005, avalia as habilidades em Lingua Portuguesa e Matematica de
alunos de 42 e 82 séries (5° e 9° ano) do Ensino Fundamental de escolas publicas localizadas em
area urbana com mais de 20 alunos na série. O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB), é um exame aplicado a cada dois anos a uma amostra de alunos de 4% e 8% séries do
Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio de escolas da rede publica e da rede privada,
nas areas urbana e rural, nas habilidades de Lingua Portuguesa e Matemética. No ano de 2007, a
mesma prova foi aplicada tanto para as escolas publicas urbanas (Prova Brasil) como para uma
amostra de escolas privadas e rurais(SAEB). Disponivel em: <http://provabrasil.inep.gov.br/>.
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integracdo com o Ministério das Minas e Energia, que estd priorizando no seu
Programa Luz para Todos, a conexdo de todas as escolas publicas a rede elétrica.

Com o Ministério da Ciéncia e Tecnologia e Ministério das Comunicacoes, 0
MEC executa o PROINFO que prevé a instalacdo de laboratérios de informética em
todas as escolas publicas do pais. Com o Ministério da Saude, ha varias parcerias
como € o caso do Programa Saude na Escola que contempla o Projeto Olhar Brasil
gue garantira a realizacdo de exames oftalmologicos para as criancas das escolas
publicas e para os jovens, adultos e idosos das turmas de alfabetizacéo.

Os programas de apoio ao transporte escolar também estdo contemplados no
PDE. A aquisicao de veiculos padronizados para o transporte escolar, bem como, a
transferéncia automatica de recursos financeiros para custear despesas com
reformas de veiculos, combustivel e outros possibilita a locomocéo dos alunos para
as escolas, inclusive na zona rural.

Os programas de distribuicdo de livros didaticos estdo sendo ampliados,
como € o caso do Programa Nacional de Livro Didatico para o Ensino Médio
(PNLEM) e o Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos (PNLA). Este Programa prevé a distribuicdo de livros didaticos para as
turmas de alfabetizacdo de jovens e adultos.

Integrando a educacdo com a profissionalizagcdo, foi criado o PROEJA
(Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacgéo
Basica na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos) e o PROJOVEM Campo
que realiza a formacgédo equivalente ao ensino fundamental com qualificacao
profissional, a jovens agricultores alfabetizados entre 18 e 24 anos que estejam fora
da escola. A gestdo deste programa € compartilhada entre a Secretaria Nacional da
Juventude, ligada a Presidéncia da Republica e aos Ministérios da Educacéo, do
Desenvolvimento Social e do Trabalho e Emprego.

O Programa Brasil Profissionalizado, criado em 2007, possibilitara a
modernizacdo e a expansdo das redes publicas de ensino médio integrado a
educacgéao profissional. Também foram criados os Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (IFETs) orientados para a oferta de educacéo profissional e
tecnoldgica, como processo educativo e investigativo, com foco no nivel médio.

Sobre a formacao de professores, a Lei n® 11.502, de julho de 2007, atribuiu &

Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) a
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responsabilidade pela formacdo de professores da Educacgéo Basica, inclusive para
a EJA.

A Universidade Aberta do Brasil (UAB) tem como finalidade o
desenvolvimento da educacao a distancia, expandindo e interiorizando a oferta de
cursos e programas de educacdo superior. Uma das propostas da UAB é formar
professores e outros profissionais da educacdo para atuar com a area da
diversidade contemplando a EJA, a educacdo do campo, educacdo indigena e
educacao para as relacdes étnico-raciais. As Instituicdes de Educacdo Superior séo
chamadas a essas parcerias para o desenvolvimento de cursos de formacéo de
professores, incluindo professores - alfabetizadores e da educacdo de jovens e
adultos.

O REUNI, que é o Programa de Apoio aos Planos de Reestruturacdo e
Expansédo das Universidades Federais, tem como finalidade o aumento das vagas
nas universidades e a reducdo das taxas de evasdo nos cursos presenciais de
graduacéo.

Foi aprovado também no Senado, em julho de 2008, o Piso Salarial Nacional
do Magistério, reivindicacdo antiga da categoria.

Programas de assisténcia estudantii como o PNAES®, PROUNI e FIES
promovem o financiamento do ensino superior para os estudantes que ndo possuam
as condi¢cdes de arcar com os custos desta formacéo e, na area da pos-graduacéao,
o Ministério da Educacédo criou a Escola de Altos Estudos para fomentar a
cooperacao académica e o intercambio internacional em cursos e programas de pos-
graduacéo stricto senso de mestrado, doutorado e pds-doutorado sob a gestdo da
CAPES. No campo da pesquisa, 0 MEC criou o Observatorio da Educacao para
apoiar grupos de estudo e desenvolvimento de pesquisas propositivas tendo como

base o diagnostico e avaliacdo dos problemas da educacéao brasileira.

> plano Nacional de Assisténcia Estudantil que oferece assisténcia estudanti como moradia,
alimentacéo, transporte, assisténcia a saude, inclusdo digital, etc. aos estudantes matriculados em
cursos de graduacd@o presencial nas Instituicdes Federais de Ensino Superior. Estas a¢Bes sdo
executadas pela propria instituicdo de ensino. O PROUNI (Programa Universidade Para Todos),
criado em 2004, concede bolsas de estudos para alunos com baixa renda e que estdo realizando
cursos de graduacdo em instituices privadas de educac¢do superior. Como forma de incentivar as
universidades a participarem do PROUNI é oferecida a isencdo de alguns tributos aquelas que
aderirem ao Programa. Finalmente o FIES (Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino
Superior) é destinado ao financiamento pela Caixa Econémica Federal, dos estudos em nivel
superior, de alunos matriculados em instituicBes pagas, cadastradas no programa e com avaliacdo
positiva nos processos conduzidos pelo MEC.
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Na area da Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos hd todo um
esforgo para a reducdo do analfabetismo através do Programa Brasil Alfabetizado e
para a continuidade dos estudos no primeiro e segundo segmentos da EJA.

O Programa Brasil Alfabetizado, criado em 2003, ja atendeu cerca de sete
milhdes de alunos. O Programa vem sendo aperfeicoado ano a ano para dar conta
da alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos.

Conforme os dados da ultima Pesquisa de Amostra por Domicilios
(PNAD/2007), realizada pelo IBGE, o indice de analfabetismo no Brasil vém
diminuindo e atualmente esta em 9,9%. *°

O Programa Brasil Alfabetizado repassa recursos para estados e municipios
organizarem turmas de alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos. Os recursos de
apoio sdo destinados a formacdo dos alfabetizadores, a aquisicdo de material
didatico-pedagdgico para alfabetizadores e alunos, merenda e transporte.

O Ministério da Educacdo concede, ainda, bolsas para os alfabetizadores,
coordenadores de turmas e intérpretes da lingua de sinais. Investe também, na
assisténcia técnica para que os estados e municipios garantam a continuidade da
escolarizacdo dos alunos jovens, adultos e idosos na modalidade EJA através do
FUNDEB.

Com a criagdo do FUNDEB, o Programa “Fazendo Escola”, que repassava
recursos especificamente para o atendimento da EJA, foi cancelado. Cabe agora
aos Sistemas de Ensino, com a complementacdo da Unido, a destinacdo dos
recursos para o atendimento da Modalidade EJA.

A criagcdo em 2008, de uma Coordenacao-Geral de Formacgéo e Leitura no
ambito da Diretoria de Politicas de Educacdo de Jovens e Adultos da SECAD/MEC
promove politicas de fomento a leitura para jovens, adultos e idosos, através do
repasse de recursos para instituicdes que desenvolvem iniciativas nesta area tais
como: elaboracdo de materiais de leitura especificos para jovens e adultos em

processo de aquisicdo da leitura e escrita, formacdo de mediadores de leitura,

26 Segundo a PNAD/2007 o Brasil apresenta um dos indices mais positivos dos ultimos 15 anos sobre
o analfabetismo. Em 1992 a taxa era de 17,2% entre pessoas de 15 anos ou mais de idade. Apesar
da queda, o Brasil ocupa a oitava posi¢cdo dos paises da América Latina com maior indice de
analfabetismo. O Nordeste ainda é a regido que mais registra analfabetos: 19,9% dos brasileiros
sem alfabetizacao. Apesar disso, é também a area que teve maior reducéo da taxa nos ultimos 15
anos, caindo de 32,7% para 19,9%.
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aquisicdo de acervo literario e pedagogico e realizacdo de pesquisas e avaliagdo
nesta area.

O Concurso “Literatura Para Todos”, ja na sua segunda edigcdo, estimula a
producao literaria em diversos géneros para o atendimento especifico de jovens,
adultos e idosos.

A Colegao de Livros “Literatura Para Todos” é distribuida para as turmas de
Alfabetizacdo do Programa Brasil Alfabetizado, escolas de EJA, nucleos de pesquisa
de EJA das universidades e, no ano de 2009, passarda a compor o acervo do
Programa Nacional de Bibliotecas Escolares (PNBE) que distribui livros para todas
as escolas publicas do pais.

Com o intuito de preparar o Brasil para a VI Conferéncia Internacional de
Educacdo de Jovens e Adultos (VI CONFINTEA) ?" que seré realizada em 2009, em
Belém do Para, a SECAD/MEC organizou, no primeiro semestre de 2008, Encontros
Preparatérios em trés etapas: Estaduais, Regionais e Nacional. Os encontros
nacionais preparatorios a VI CONFINTEA tiveram como tema geral “Brasil —
Educacao e Aprendizagens de Jovens e Adultos ao Longo da Vida” que foi discutido
a partir do Documento Base Nacional. Este documento apresentou o diagnostico, 0s
desafios e as recomendacbes para a EJA tendo como referéncia quatro eixos
tematicos: (I) sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos; (ll) estratégias didatico-
pedagogicas para a Educacdo de Jovens e Adultos; (Ill) intersetorialidade na
Educacdo de Jovens e Adultos e (IV) Educacdo de Jovens e Adultos no Sistema
Nacional de Educacéo: gestéo, recursos e financiamento.

As sugestbes ao texto e as recomendacdes relativas a EJA realizadas pelos
participantes dos Encontros Preparatérios foram sistematizadas e compuseram o
Documento Base Nacional Preparatério a VI CONFINTEA, encaminhado pelo

governo brasileiro a UNESCO, com sede em Paris.

" A VI CONFINTEA serd uma Conferéncia intergovernamental convocada e coordenada pela
UNESCO. Os processos preparatorios fornecerdo plataformas para o dialogo sobre a educacao de
jovens e adultos dentro e por intermédio dos paises na perspectiva das aprendizagens ao longo da
vida. O Brasil sera o primeiro pais do hemisfério sul a sediar uma Conferéncia de tamanha
grandeza no campo da educacdo de jovens e adultos. As cinco conferéncias anteriores foram
realizadas em Helsingor (Dinamarca) em 1949; Montreal (Canada) em 1960; Téquio (Japdo) em
1972; Paris (Franca) em 1985 e Hamburgo (Alemanha) em 1997. (IRELAND, 2008, documento
eletrénico).



76

O Ministério da Educagéo coordenou também a realizagéo da | Conferéncia
Nacional de Educacéo Profissional e Tecnolégica®, em novembro de 2006 e a
Conferéncia Nacional da Educacédo Basica (CONEB) em abril de 2008, que apontou
para a constituicdo do Sistema Nacional de Educacéo. A realizacdo da Conferéncia
Nacional da Educagdo (CONAE), envolvendo todos os niveis e modalidades da
educacdo, esta marcada para abril de 2010. O tema central desta Conferéncia sera
“Construindo o Sistema Nacional Articulado de Educacdo: Plano de

Desenvolvimento da Educacgao, diretrizes e estratégias de agao”.

3.4.1 Aretomada do Exame Nacional de Certificacdo de Competéncia em EJA

Em 07 de agosto de 2003, ja na gestdo do Presidente Luis Inacio Lula da
Silva, o Ministro Cristovam Buarque editou a Portaria Ministerial n°. 2. 134, que
revogava a Portaria Ministerial n°. 2.270, de 14 de agosto de 2002, que instituiu o
ENCCEJA, considerando a revisdo dos processos de avaliacdo, em curso no INEP,
e a manifestacdo das entidades representativas atuantes na EJA que desejavam
rediscutir as orientagdes e diretrizes para o sistema de avaliagdo. Essa nova Portaria
determinou ao INEP a realizacdo de estudos sobre o Exame Nacional de
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos, com o objetivo de compatibilizar
as funcbes de avaliacdo desse instituto com as orientagbes das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos. Em seu Art. 3°,
determinou a elaboracdo de um Relatério e sua apresentacdo no prazo de 120 dias,
a contar da data da sua publicacéao.

O Boletim Informacdo em Rede®, de dezembro de 2003, publicou uma
entrevista com o presidente do INEP, na época, o professor Luiz Araujo, sobre a
suspensao do ENCCEJA em que manifestava a seguinte posigao:

a implantacdo do ENCCEJA gerou muita polémica. O ensino de
jovens e adultos é de responsabilidade de Estados e Municipios com
sistema proprio de Ensino Fundamental. O ENCCEJA surgiu para

%8 Sobre essa Conferéncia consultar a publicacéo da | Conferéncia Nacional de Educacéo Profissional
e Tecnologica (CONFERENCIA NACIONAL DE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA,
2007, documento eletrdnico).

# publicagdo mensal da Acdo Educativa — Assessoria, Pesquisa e Informaco.
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responder a cobranca sobre a precariedade desse sistema e as
fraudes documentadas pela imprensa. Entretanto, essa préatica da
Unido de evocar competéncias que nao sao dela quando os Estados
ndo dado conta ndo é sadia para a convivéncia na Federagéo. [....]
Além disso, provas nacionais sempre trazem problemas, num pais
tdo diverso como o nosso (ARAUJO, 2003, p. 1).

Neste mesmo ano, o INEP, através da Diretoria de Avaliacdo e Certificacdo

de Competéncias (DACC), constituiu um Grupo de Trabalho para realizar o estudo e

o Relatério, conforme determinava a Portaria n°. 2134.

No dia 30 de outubro de 2003, o Documento preliminar foi encaminhado pelo
INEP/DACC ao Departamento de Politicas Educacionais — DPE/MEC para a

incorporacao de criticas e sugestdes.

Em 03 de dezembro de 2003, a Coordenadora-Geral de Educacao de Jovens

e Adultos, do Ministério da Educacdo, professora Claudia Veloso Torres do Amaral

encaminhou a Diretora do Departamento de Politicas Educacionais, professora Lucia

Helena Lodi, documento sobre o Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias

de Jovens e Adultos contendo as seguintes consideracoes:

a)

b)

d)

O IV Encontro Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos —
ENEJA realizado em Belo Horizonte, no periodo de 21 a 24 de
agosto de 2002, posicionou-se contrario a “concepgédo politico-
pedagdgica centralizadora e padronizante do ENCCEJA e
apresenta profunda preocupacdo quanto as consequéncias desse
exame na educacgdo Popular e na educagao de Jovens e Adulto.”
A carta n° 32/2003, de 26 de fevereiro de 2003, enviada pelo
Presidente Nacional da UNDIME, Sr. Adeum Hilario Sauer,
observa que "durante a elaboragdo do Programa de Governo do
PT para a area educacional, foi proposta uma avaliagdo dos
exames nacionais, entre os quais o de Certificacdo de Jovens e
Adultos — ENCCEJA, elaborado e implantado pelo Ministério da
Educacao, em 2002, sem a participagcdo democratica da
sociedade” e propde que “seja realizado seminario com a
presenca de entidades representativas e atuantes em educacao
de jovens e adultos para deliberar de maneira consensual,
orientagdes e diretrizes para o sistema de avaliagao.”

O Férum Estadual de Educacdo de Jovens e Adultos do Rio
Grande do Sul, por meio de carta enviada ao Ministro, posiciona-
se contrariamente ao ENCCEJA, nos seguintes termos: "Ja existe
no Estado um exame supletivo que tem avancado nas
orientagbes da interdisciplinaridade e, por isso, € uma
contradicdo optarmos por outra modalidade de exame instituido
pelo MEC, que nao atendera as realidades de cada regiao."

Os documentos do ENCCEJA - Documento Bésico 2002,
Relatorio  Técnico-pedagogico/2002 e  material  didéatico
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reconhecem a existéncia de um publico demandante dos exames
supletivos e recomendam que as Matrizes de Competéncias e
Habilidades e o material didatico do ENCCEJA sejam utilizados
para as discussdes entre INEP, Secretaria de Educacéo Infantil e
Ensino Fundamental (SEIF), representantes da UNDIME,
CONSED e CNE bem como, para o aprimoramento da proposta
de certificacdo (MINISTERIO DA EDUCACAQ, 2003b, p. 1).

Em 05 de dezembro de 2003, a Secretaria de Educacdo Infantil e
Fundamental, através de seu Departamento de Politicas Educacionais emitiu um
documento posicionando-se favoravelmente a um processo de discussbes mais
abrangente sobre o Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e
Adultos, pautado em dois aspectos: a fundamentacdo legal e a relevancia
pedagdgica e social dos exames. Com base nos dados sobre a realizacdo do Exame
em 2002, recomendava que a implantacdo do ENCCEJA fosse precedida de uma
agenda de reunibes, sob a coordenacdo do Ministério da Educacdo, envolvendo
CNE, CONSED e UNDIME.

Em setembro de 2004, é encaminhada a Diretoria de Educacéo de Jovens e
Adultos da SECAD, Minuta de Portaria estabelecendo a reedicdo do ENCCEJA para
0 ano seguinte.

O Diretor da época, professor Timothy Denis Ireland, elaborou um Parecer em
gue manifestou a discordancia com a reedicdo do ENCCEJA, com base no seguinte

argumento:

No que concerne as discussdes realizadas, ficou acordado que o
ENCCEJA nédo seria reeditado no Brasil, sendo encaminhada
proposta de uma discussdo mais ampla do carater dos exames
supletivos ainda hoje existentes, que sera coordenada pela Diretoria
de Educacéo de Jovens e Adultos da SECAD com a participacdo do
INEP (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2004, p. 1).

Ainda, o Parecer de 23 de setembro de 2004, do qual deriva a Minuta de

Portaria Ministerial referente a instituicdo do ENCCEJA, informa:

E favoravel a sua total reformulacéo, respeitando as discussées e
encaminhamentos ja deliberados pelos responsaveis pela EJA no
Ministério da Educacdo, permanecendo, nesta regulamentacao,
apenas a liberacdo de aplicacdo dos exames de 2004 para o0s
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brasileiros residentes no Japdo (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2004, p. 1).

Entrtanto, a Portaria de n° 3.415, de 21 de outubro de 2004, assinada pelo
Ministro Tarso Genro, instituiu 0o ENCCEJA para o ano de 2005, desconsiderando os
encaminhamentos propostos pela Diretoria de Educacdo de Jovens e Adultos e
referendando a posicdo do INEP, entédo presidido pelo professor Eliezer Pacheco.
Esse ato referendava também, a revisdo dos processos de avaliacdo da Educacgéo
Basica desenvolvidos pelo INEP e a demanda nacional e internacional de Exame de
Certificacdo de Educacdo de Jovens e Adultos, em nivel de conclusdo do Ensino
Fundamental e Médio.

Para regulamentar a realizagdo do ENCCEJA 2005, foi publicada a Portaria n®
44 de 10 de marco de 2005, que estabelecia os procedimentos para a adesdo das
Secretarias Estaduais e Municipais e o calendario de realizacdo das provas, a serem
realizadas nos dias 19 e 20 de novembro de 2005.

O resultado de cada prova foi quantificado numa escala de 0 (zero) a 100
(cem), por meio da soma de pontos das questdes acertadas.

As provas de Lingua Portuguesa e de Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias constavam de questbes de mudltipla escolha, valendo 50 pontos e a
producdo de um texto, valendo 50 pontos, perfazendo um total de 100 pontos.

Nas demais provas, constavam questdes de multipla escolha equivalendo 100
pontos. Para a interpretacdo do desempenho foram considerados trés niveis assim
definidos: no intervalo de 0 a 40: insuficiente a regular; de 40 a 70, regular a bom e
de 70 a 100, bom a excelente.

O ENCCEJA 2005 foi realizado em 105 municipios de 18 Estados brasileiros.
Participaram do Exame 51.022 alunos, sendo 22.550 do Ensino Fundamental e
28.767 do Ensino Médio. O Estado com maior numero de participantes foi Tocantins,
em seguida, Espirito Santo e apds Sao Paulo.

A Portaria n°® 93, de 07 de julho de 2006, regulamentou a realizagdo do
ENCCEJA 2006.

O ENCCEJA 2006 foi reorganizado, embora tenha sido mantida a sua
estrutura dorsal, constituida pela Matriz de Competéncias e Habilidades. A inovacgao

consistia em uma Tabela de Descritores de Competéncias e Habilidades.
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Ao subsidiar a elaboracdo de itens de prova, o INEP, em conjunto com um
grupo de especialistas das diversas areas do conhecimento, coordenou estudos e
debates que resultaram em uma Tabela de Descritores de Competéncias e
Habilidades para a Construcao de Itens do ENCCEJA. Essa tabela possibilita aferir,
com mais precisao, as matrizes do ENCCEJA, por meio de um instrumento de
medida composto de itens de mdltipla escolha.

Com a Tabela de Descritores, é possivel alcancar maior rigor no
planejamento e na avaliacdo, além de facilitar a testagem, na medida em que o0s
descritores de habilidades e seus atributos propiciam aos elaboradores de itens
maior compreensao sobre o0 que se espera da avaliagéo.

Assim, o ENCCEJA 2006 foi estruturado em consonéancia com a metodologia
da Teoria da Resposta ao Item (TRI)*, como a ja utilizada nas provas do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). Portanto, as notas néo
seguiram o padrao tradicional de 0 a 100 conforme percentual de acertos, mas foram
estruturadas numa escala de proficiéncia que variou de 60 a 180. O nivel 100 foi
tecnicamente sugerido as redes de ensino como ponto indicativo de que o
participante desenvolveu as habilidades minimas necessérias para obter a
certificacdo. Contudo, é necesséario destacar, que as redes de ensino tinham
autonomia para definir o seu préprio parametro.

A Teoria de Resposta ao Item possibilita a comparabilidade entre candidatos
que realizaram provas distintas. De acordo com a TRI, a probabilidade de um
estudante acertar um determinado item depende tanto da proficiéncia desse
estudante como da dificuldade do item.

A TRI permite também estimar trés parametros para cada um dos itens
testados. Um que mede o grau de dificuldade. Outro que mede o poder de
discriminacdo, ou seja, a capacidade de o item diferenciar alunos que ja
desenvolveram certas competéncias daqueles que ainda nédo as desenvolveram. E

um terceiro, que mede a probabilidade de acerto ao acaso. A partir da testagem dos

% Conforme material produzido pela professora Cibele Queiroz da Silva do Departamento de
Estatistica da Universidade de Brasilia em julho de 2008, a Teoria da Resposta ao Iltem muda o
foco de analise da prova como um todo para a analise de cada item. A partir de respostas dadas
por individuos a um conjunto de itens (prova) busca-se estimar a habilidade/proficiéncia do aluno e
estimar a proficiéncia média dos alunos. Quanto maior a proficiéncia dos alunos, maior a
probabilidade de ele acertar o item. No Brasil, a Teoria da Resposta ao Item tem sido empregada
principalmente na producéo de indices de proficiéncia para alunos que respondem a testes de
avaliacao educacional em larga escala.
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itens, com uma amostra representativa de estudantes de todo o pais, os itens sdo

calibrados e passam a integrar o Banco Nacional de Itens do ENCCEJA.

Assim, a cada nova edicdo do ENCCEJA, as provas sao realizadas com itens

ja calibrados, permitindo que todos os candidatos sejam avaliados na mesma

métrica, ainda que facam provas distintas.

Com base numa escala de proficiéncia é possivel analisar o desempenho de

cada estudante e posiciona-lo em relacado aos demais participantes do ENCCEJA.

Em sintese, as responsabilidades do INEP em relacdo ao ENCCEJA sao:

a)

b)

c)

d)

f)

9)
h)

elaborar o termo de Cooperacdo Técnica entre INEP e a Secretaria da
Educacéo, que manifesta, por escrito, o interesse em aderir ao Exame,;
disponibilizar material de estudo aos participantes em sua pagina na
Internet ou via correio;

elaborar modelo de Edital e disponibilizad-lo as Secretarias de Educacéo
gue assinarem o Termo de Adeséao;

estruturar 08 Cadernos de provas, contendo cada um 30 questfes de
multipla escolha e, no de Lingua Portuguesa, uma redacao;
responsabilizar-se por todos o0s procedimentos necessarios para a
realizacdo do Exame, bem como a correcdo das provas, da redacao e a
analise do questionario socioeconémico;

divulgar para as secretarias os resultados dos Exames, por meio de
boletins individuais de cada participante;

elaborar relatorio técnico-pedagdgico referente ao Exame;

elaborar relatério com a analise dos dados do questionéario

socioecondmico.

Quanto as responsabilidades dos Estados e Municipios em relagdo ao
ENCCEJA, indica-se:

a)
b)
c)
d)

e)

aderir ao ENCCEJA;

divulgar o Exame em sua jurisdicao;

publicar Edital do exame, conforme modelo fornecido pelo INEP;
responsabilizar-se pelo processo de inscricdo dos participantes, em
observancia as recomendacdes do INEP;

credenciar instituicdo para a certificagdo dos aprovados;
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f) definir o local para a realizacdo do exame, disponibilizando salas em
namero suficiente para atender a todos os inscritos, inclusive para aqueles
com necessidades especiais;

g) disponibilizar fiscais para o dia da prova, de acordo com as orientacdes do
INEP;

h) divulgar oficialmente os resultados do Exame.;

i) emitir certificados de concluséao;

j) enviar todos os dados referentes ao ENCCEJA, que sejam solicitados pelo
INEP.

Participaram do ENCCEJA 2006, 52 Secretarias Municipais de Educacéo,
além das Secretarias Estaduais de Tocantins, Mato Grosso do Sul e Distrito Federal.
Realizaram o ENCCEJA/2006 86.404 alunos, sendo 34.275 para o Ensino
Fundamental e 52.129 para o Ensino Médio.

A Portaria n® 44, de 20 de abril de 2007, regulamentou o ENCCEJA 2007. O
Exame foi realizado nos dias 1 e 2 de dezembro de 2007.

Inscreveram-se para participar do ENCCEJA/2007, 313.949 candidatos,
sendo 95.195 para o Ensino Fundamental e 218.754 para o Ensino Médio.
Realizaram a prova de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Educacao Artistica e
Educacédo Fisica 28.187 inscritos, a prova de Matematica 29.381 inscritos, a prova
de Ciéncias Naturais 27.071 inscritos e a prova de Historia e Geografia 31.788
inscritos.

Quanto ao ENCCEJA 2008, esta prevista a sua realizacdo nos dias 13 e 14
de dezembro de 2008, conforme a Portaria Ministerial n°® 100, de 04 de julho de 2008
gue estabelece a sistematica para a realizacdo do ENCCEJA e a Portaria n° 147, de
04 de setembro de 2008 que regulamentou o artigo 3° da Portaria n® 3.415, de 21 de
outubro de 2004, no que tange a fundamentacdo tedrico-metodologica do
ENCCEJA, pela Matriz de Competéncias e Habilidades.

Cabe ainda o registro sobre o ENCCEJA no exterior, realizado nos dias 27 e
28 de setembro de 2008. No total, 2.438 pessoas se inscreveram ao exame, sendo

2.373 no Japao e 65 na Suica. No Japao 60% dos inscritos realizaram o ENCCEJA.
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4 FUNDAMENTACAO TEORICA EM BASIL BERNSTEIN

4.1 PRODUCAO E REPRODUCAO DO DISCURSO PEDAGOGICO OFICIAL

Para a descricdo e analise neste trabalho de pesquisa sobre as rela¢des entre
as agéncias do campo recontexturalizador oficial para a definicdo das Diretrizes
Operacionais para a EJA, tomo como base o modelo descrito por Basil Bernstein
(1996, p. 275) referente a producao e reproducdo do discurso pedagdgico oficial e
0s principios que constituem a sua gramatica.

Bernstein elabora um modelo para explicar os aspectos que incidem sobre a
producdo e a reproducdo do discurso pedagdgico oficial e insere dentro de um
quadro os elementos que atuam nos contextos de producdo e reproducdo deste
discurso, partindo de uma dimensdo mais ampla (macro), neste caso 0 campo
internacional - até a dimensdo mais restrita (micro), como € o caso do contexto
recontextualizador primario, ou seja, a familia. (ANEXO C)

O discurso pedagdgico oficial regula as regras de producéo, distribuicédo,
reproducdo e as inter-relacdes entre transmissdo e aquisicdo (pratica) e a
organizacao de seus contextos.

A producédo e a reproducdo do discurso pedagdgico ocorrem em trés niveis
articulados através de diferentes campos.

Segundo Bernstein (1996a, p.276), o primeiro nivel do modelo refere-se a
geragdo do que ele designou como “principios dominantes” da sociedade. Tais
principios definem a estrutura e as relacfes sociais dos campos envolvidos na
producdo do discurso pedagoégico oficial, quais sejam o Estado, o campo da
producdo e o campo do controle simbdlico constituindo-se uma arena de desafios,
conflitos e dilemas, mas especificando, em dado momento, 0s principios basicos da
ordem, da relacédo e da identidade da sociedade. Estes irao definir, por sua vez, a
gramatica interna do discurso pedagdégico. Este vai sofrer um processo de
recontextualizacdo num segundo nivel definido por Bernstein como Nivel Il ou de
recontextualizacéo.

Os campos e contextos que constituem a arena onde sao definidos os

principios dominantes da sociedade estabelecem um conjunto complexo de
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relacdes, que vao contribuir para a formacgéo do discurso pedagogico oficial. Para
Bernstein, a inclusdo do campo internacional, no modelo, pretende evidenciar que as
posicdes politicas e pedagdgicas deste campo tém consequéncias cruciais, quer
para os principios dominantes do Estado, quer para o campo de recontextualizacao
oficial, principalmente das sociedades em desenvolvimento.

Bernstein (1996a, p.276) define como campo de recontextualizacdo oficial o
campo constituido por agéncias e agentes especializados regulados diretamente
pelo Estado, politicamente através do legislativo e administrativamente através da
administracdo publica. Pode haver mais de um Ministério ativo neste campo
recontextualizador.

Explica ainda que, nas sociedades em desenvolvimento, as posicdes
dominantes nos campos de recontextualizacdo — o oficial e o pedagdgico, sdo
freqlientemente definidas pela imposicdo de agéncias financiadoras internacionais.

O campo recontextualizador oficial terd, geralmente, um nulcleo de
funcionérios extraidos das agéncias pedagogicas oficiais do Estado e consultores e
assessores extraidos do sistema educacional e dos campos econdmico e de
controle simbdlico.

O campo recontextualizador pedagdgico segundo Bernstein (1996a, p.277)
“pode ter, em seu nucleo, posigdes agentes e praticas extraidos dos departamentos
de educacdo das universidades, faculdades de educacgéao, escolas, juntamente com
fundacdes, meios de comunicacao especializados, revistas, semanarios e editoras”.

Ambos os campos recontextualizadores, o oficial e o pedagdégico séo afetados
pelos campos da producéo e do controle simbdlico.

No caso do campo de controle simbdlico, Bernstein explica que esse campo
possui agéncias que podem ou nao ser diretamente controladas pelo Estado,

embora, algumas por definicdo devem sé-lo. Para o autor:

A questdo crucial é sempre seu grau de autonomia ou de
dependéncia em relacéo ao estado, e, em particular, o grau, alcance
e localizagdo da autonomia ou dependéncia. Todos esses
agentes/agéncias estdo preocupados com a manutengdo e mudanga
da ordem através de meios discursivos e com aspectos de
normalizacdo (BERNSTEIN, 1996a, p.196).

% Referéncia extraida da nota n°. 16 (BERNSTEIN in DOMINGOS et al. 1985, p. 328).
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Segundo Bernstein (1996a, p.276), o campo do Estado define e articula,
através de seus principios dominantes, as relacdes estruturais entre os campos de
producdo e do controle simbdlico, definindo-lhes os graus de autonomia relativa,
mas é também ele préprio, influenciado pelas relacdes dentro e entre esses campos.
Bernstein esclarece também que, os principios dominantes da sociedade podem ser
vistos como uma expressdo do partido politico dominante do Estado ou, em vez
disso, como uma expressao das relagcdes entre os varios partidos ou grupos de
interesse.

O discurso pedagdgico oficial € sempre uma recontextualizacdo de textos e
de suas relagbOes sociais geradoras a partir de posi¢cdes dominantes no interior do
campo econémico (campo da producéo) e do campo de controle simbdlico.

Os discursos oficiais do Estado, designado como discurso regulador geral,
sdo realizados através de textos legais e administrativos que constituem o substrato
material, politico e ideoldgico dos principios dominantes. Assim, "o Estado ao instituir
0S seus principios dominantes através de discursos e de praticas especificas,
procura criar condicdes para 0 consenso social e esbater as contradicdes entre
grupos sociais diferentes” (DOMINGOS et al.,1985, p. 298).

Sendo assim, todos os discursos reguladores especificos como é o caso do
discurso da educacgdo, estardo limitados pelo discurso regulador geral e trazem
consigo os principios dominantes da sociedade.

E através do processo de recontextualizacéo que o discurso pedagogico sera
constituido. Os textos produzidos no contexto primario - departamentos de
matematica, fisica, quimica, etc. de Universidades, sofrem uma transformacéo, cuja
forma é regulada por um principio de descontextualizacdo no campo
recontextualizador oficial. Significa que o texto é primeiro deslocado para em
seguida ser recolocado. Significa também, que o texto inicial ndo serd mais o
mesmo.

Portanto, € no contexto secundério ou de reproducéo discursiva que teremos
a transmissao-aquisicao do discurso educacional. Para Bernstein (in DOMINGOS et
al., 1985, p.300):

Os principios dominantes do Estado atuam seletivamente sobre as
teorias e praticas do campo intelectual da educacao que, apropriadas
pelas agéncias de recontextualizacdo, legitimam e regulam o
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processo de transmissdo-aquisicdo do discurso pedagdgico no
contexto de reproducéo.

O autor centra sua analise nas caracteristicas intrinsecas que constituem e
distinguem a forma especializada de comunicacdo que é realizada pelo discurso
pedagodgico da educacéo.

Segundo esse autor, na producdo e reproducdo de recursos discursivos h&a
um conjunto de categorias especializadas (disciplinas do curriculo) e um conjunto de
praticas especializadas (praticas pedagogicas). A forma assumida pelas praticas
depende completamente das relacbes mantidas entre aquelas categorias. Se as
categorias sdo especializadas, elas contém vozes especializadas e suas préticas
também serdo especializadas.

Se tratarmos da escola, 0 conjunto de categorias que constituem a divisdo
social do trabalho sdo a dos transmissores (professores) e a dos adquirentes
(alunos). As relacdes sociais referem-se as praticas que se desenvolvem entre
transmissores, de um lado, e adquirentes, de outro, ou, ainda, as praticas que se
desenvolvem entre diferentes transmissores ou entre diferentes adquirentes
(Bernstein, 1996a, p.40).

Bernstein (1996a, p.40) argumenta que as categorias sédo especializadas
porque cada uma delas tem uma identidade especifica e fronteiras especificas, isto
€, “a especialidade entre categorias s6 pode ser criada, mantida e reproduzida se o
isolamento entre elas for conservado, quando ndo se alterarem as relacdes entre
categorias”.

Podemos compreender, a partir desta andlise, que € o grau de isolamento
entre as categorias que determina a sua especificidade e ao mesmo tempo a
especificidade de suas vozes.

Bernstein (1996a, p.43) estabelece o principio de classificacdo para referir-se
a forma das relacbes entre categorias: "Se existe um forte isolamento entre
categorias, entdo existe um principio forte de classificagdo, se existe um fraco
isolamento entre categorias, entdo o principio de classificacao é fraco."

Conforme Bernstein (1996a, p. 43), considerando-se um dado contexto social,
para que o isolamento entre categorias seja mantido devem existir mantenedores do
isolamento e uma consequente divisdo do trabalho constituida de reprodutores,

reparadores e controladores, que servem para constituir, manter e defender
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fronteiras. O principio de classificacdo “é criado, mantido, reproduzido e legitimado
pela manutencido do isolamento”. Este isolamento pressupde, portanto, relacbes de
poder. ¥

Bernstein (1996a, p.196) considera como agentes ou agéncias reprodutoras
no interior do campo de controle simbolico, os professores e o sistema escolar; como
reparadores, 0s servicos médicos, psiquiatricos, sociais; como reguladores, o
sistema legal, as agéncias religiosas, a policia, o sistema carcerario; como difusores,
0s meios de comunicacdo de massa; como modeladores, as universidades, centros
de pesquisas, as fundacgdes privadas e, como executores a administracdo publica, o
governo central e local. Estas agéncias regulam os discursos especializados de
comunicacdo e operam coédigos discursivos dominantes, regulando as relacfes
sociais. Elas podem ser publicas ou privadas e, se publicas, direta ou indiretamente
controladas pelo Estado.

As relacdes de poder estabelecem a voz de uma categoria. Bernstein (1996a)
faz uma distincdo entre a voz e a mensagem de uma categoria.

Ao se adquirir um determinado discurso especializado, tem-se essa voz
realizada em uma mensagem (pratica), ou seja, € a mensagem que se realiza no
contexto e ndo a sua voz.

Para Bernstein, existe uma relagdo dindmica entre voz e mensagem. Embora
a voz limite a mensagem, e é por isso que se produz determinado texto e ndo outro,
a mensagem pode ultrapassar este limite estabelecido pela voz e se constituir em
fonte de mudanca. Nas palavras de Bernstein: "As relagbes sociais no interior da
divisdo social do trabalho tém o potencial de mudar aquela divisdo social do
trabalho. A mensagem € o meio de mudar a voz" (BERNSTEIN, 1996a, p. 58).

Prosseguindo nesta andlise temos: se o principio de classificagédo estabelece
0 grau de isolamento entre as categorias e consequentemente a especificidade das
vozes; o principio de enquadramento “regula as praticas comunicativas das relagdes
sociais no interior da reproducao de recursos discursivos, isto é, entre transmissores
e adquirentes.” (BERNSTEIN, 1996a, p.59).

Quando o enquadramento é forte, existe uma fronteira nitida entre o que pode

e 0 que nado pode ser transmitido; quando o enquadramento é fraco essa fronteira é

%2 Basil Bernstein (19964, p. 195-197) analisa detalhadamente a funcéo destes agentes ou agéncias
no interior do campo de controle simbdlico, da produgdo e da cultura, no capitulo 4 (Educacéo,
Controle Simbdlico e Préticas Sociais) deste livro.
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esbatida. Ainda, o enquadramento € forte quando “o transmissor controla a selecéao,
a organizacdo, o compassamento, os critérios da comunicacdo e da posicdo, a
postura e a vestimenta dos comunicantes, juntamente com o arranjo da localizacéao
fisica” e o enquadramento é fraco quando o adquirente tem mais controle sobre
estes aspectos (Bernstein, 1996a, p. 60).

Bernstein (1996a, p.59) esclarece que da mesma forma que a distribuicdo de
poder regula o principio de classificacdo através da divisdo social do trabalho, assim
0os principios de controle regulam o engquadramento através de suas relacdes
sociais. E no contexto educacional que estas relacées de poder e controle podem
ser melhor explicitadas.

Ao entendermos o conhecimento que chega até a escola como um
conhecimento “recontextualizado”, ou seja, o conhecimento que é transformado ao
ser retirado de seu contexto social ou académico original perceberemos o Estado
como um “agente recontextualizador’ estabelecendo acordos que permitem a
criacao do “conhecimento de todos” , ou seja 0 conhecimento legitimo.

O processo de transformacdo do conhecimento se da através de definices
politicas que governam os agentes de recontextualizagdo, encontrados no campo de
controle simbdlico, que sao as empresas editoriais, consultores especializados na
area dos conteudos e autoridades educacionais, aqueles que tem a tarefa de
reproduzir o conhecimento e n&o de o produzir.

O conhecimento € produzido pelo contexto primario, ou seja, o campo da
producdo do discurso. Neste campo, novas idéias sdo seletivamente criadas,
modificadas e transformadas e os discursos especializados sdo desenvolvidos,
modificados ou transformados. Este contexto cria, o que Bernstein chamou de
“campo intelectual™® do sistema educacional, apropriado pelos agentes
recontextualizadores.

O contexto recontextualizador, o da relocacdo do discurso, vai regular a
circulacdo de textos entre os contextos primario e secundario. Ao ser retirado de seu

»n 34

contexto original, o “texto” °*, como constata Bernstein (1996a, p.91), é apropriado

% 0 conceito de “campo intelectual” é usado por Bernstein com 0 mesmo sentido que utiliza Bourdieu,
ou seja, campo criado pelo contexto de producéo discursiva (BERNSTEIN in DOMINGOS et al.,
1986, p. 342).

% “Texto” é aqui entendido conforme Bernstein (1996a, p.243) designando o curriculo dominante,
pratica pedagoégica dominante ou qualquer representacdo pedagodgica, falada, escrita, visual,
espacial ou expressa na postura ou na vestimenta.
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por agentes recontextualizadores e sofre uma transformacdo antes de sua
relocacdo. Esta relocacdo do texto em um novo contexto faz com que “o texto nédo
seja mais 0 mesmo texto”. Bernstein (19964, p. 92) coloca que um texto, entdo, sofre
dois tipos de transformacéo: a primeira, dentro do campo recontextualizador e a
segunda, a transformacéo do texto transformado, no processo pedagogico.

Um exemplo colocado por Bernstein (1996a, p. 48) e que ajuda a elucidar o
funcionamento dos agentes e agéncias do campo de recontextualizacdo € o caso da
Fisica. Bernstein distingue a fisica como atividade no campo da geracdo do
discurso, da fisica como um discurso pedagogico. Como a fisica é apropriada pelos
agentes recontextualizadores, os resultados ndo podem ser derivados da logica
deste discurso originario. Sao o0s agentes recontextualizadores que irdo selecionar,
da totalidade de conhecimentos e de praticas chamada fisica no campo de produc¢éo
da fisica, aquilo que sera a fisica escolar. Ha principios de selecdo aplicados aos
conhecimentos da fisica para que ela seja transmitida a outros sujeitos numa
determinada sequéncia e ritmo. Embora se trate de um discurso instrucional, a ele
esta subjacente um discurso regulador.

Portanto, o discurso pedagoégico, conforme Bernstein (1996a, p.258) é
constituido por dois tipos de discursos: o discurso instrucional e o discurso
regulativo® tendo o segundo, carater dominante em relagéo ao primeiro.

O discurso instrucional € o discurso que “transmite as competéncias
especializadas e sua mutua relagéo” e o discurso regulativo € o discurso que “cria a
ordem, a relagcdo e a identidade especializadas”. Sendo assim, é o discurso
regulativo que estd na base da producdo e reproducdo de normas e valores que

geram, ao nivel dos sujeitos, as relacdes sociais e as praticas legitimas.

O discurso regulativo é, ele proprio, a pré-condicdo para qualquer
discurso pedagdgico. E obvio que todo discurso pedagogico cria uma
regulacdo moral das relagBes sociais de transmissao/aquisicdo, isto
é, regras de ordem, relacdo e identidade e que essa ordem moral é
anterior a transmissdo de competéncias e uma condi¢cdo para essa
transmisséo (BERNSTEIN, 1996a, p.260).

% Dependendo da referéncia bibliografica utilizada podemos encontrar Discurso Regulador ou
Discurso Regulativo. Ambos os termos se referem ao mesmo conceito.
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4.2 O DISPOSITIVO PEDAGOGICO E SUAS REGRAS

Para entendermos melhor como atuam o Estado e os demais agentes de
recontextualizacédo, ou seja, o0 campo recontextualizador pedagogico que inclui seus
departamentos especializados e autoridades educacionais, as universidades e 0s
departamentos de educacao das escolas politécnicas, as faculdades de educacéo e
suas pesquisas, as fundacdes privadas e, ainda, os meios especializados de
educacdo como os jornais, revistas e editoras, na regulacédo do conhecimento oficial,
temos que considerar como o discurso pedagogico é constituido, transmitido e
adquirido, em outras palavras, 0 que € o discurso pedagdgico.

Tendo como foco principal de sua teorizagdo o discurso pedagogico,
Bernstein aprofunda a andlise sobre a construgéo social deste discurso. Estuda as
caracteristicas intrinsecas que constituem e distinguem a forma especializada da
comunicacao realizada pelo discurso pedagogico. Isto diferencia a sua analise das

analises feitas por outras teorias.

As teorias da reproducdo cultural e da resisténcia e a critica
pedagodgica ndo apenas ndo tem uma teoria da comunicagdo, mas 0s
conceitos que elas utilizam sdo incapazes de gerar descricdes
especificas das agéncias que sdo centrais na abordagem. Isto €,
essas teorias ndo geram principios especificos de descricdo das
agéncias que analisam (BERNSTEIN, 1996a, p.237).

Bernstein (1996a, p.238) diz que essas teorias “estdo preocupadas apenas
em compreender como relacdes externas de poder sédo transportadas pelo sistema,
elas nao estao preocupadas com a descricdo do transportador”.

O estudo realizado por Bernstein (1996a, p.13) sobre o Discurso Pedagogico
faz uma distincdo entre o “condutor” e “aquilo que € conduzido pelo condutor”. O
“‘condutor” possui regras estaveis e “aquilo que é conduzido” possui regras que
variam conforme o contexto.

Portanto, o dispositivo pedagogico é constituido por regras que regulam e
tornam possivel a comunicacéao pedagogica.

As regras distributivas, regras recontextualizadoras e regras de avaliagcao do

dispositivo pedagoégico constituem a gramatica do discurso pedagdgico. Estas regras
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estdo hierarquicamente relacionadas, isto €, as regras distributivas regulam as
regras recontextualizadoras e estas, as regras de avaliacdo, especializando formas
de consciéncia. Estas regras sao, portanto, dependentes da ideologia. Em outras
palavras, € o dispositivo que constroi, regula e distribui os cédigos elaborados
oficiais e suas modalidades.

Para explicar o que sdo as regras distributivas, o autor argumenta que em
todas as sociedades existem duas formas de conhecimento: o esotérico e 0
mundano, em outras palavras, o conhecimento do possivel em contraste com a
possibilidade do impossivel, o pensavel e o impensavel. O autor afirma que podem
ocorrer variagdes de acordo com a cultura e no decorrer da histéria, ou seja, o que
era impensavel em determinado periodo pode vir a se tornar pensavel.

Portanto, as regras distributivas (Bernstein, 1996a, p.255) sdo aquelas que
marcam o pensavel e o impensavel e suas conseqlentes praticas para os diferentes
grupos através das agéncias pedagdgicas. No campo da producdo do discurso, ou
seja, nos estratos superiores do sistema educacional (universidades, agéncias de
pesquisa) da-se, essencialmente, mas nao inteiramente, o controle do “impensavel’.
J&, nos estratos abaixo, no campo da reproducéo do discurso ocorre o controle do
“‘pensavel”.

Neste sentido, sdo as regras distributivas que criam um principio forte de
classificacéo entre a producéo e a reproducéo do discurso educacional.

As regras de recontextualizacdo constituem o discurso pedagdgico
especifico. Segundo Bernstein (1998, p.61), o discurso pedagdgico é a regra que
embute um discurso de competéncia num discurso de ordem social de tal forma que
o ultimo sempre domina o primeiro: ou seja, um discurso instrucional em um discurso
regulador.

Para Bernstein (1996a, p.259) “o discurso pedagdgico € um principio para
apropriar outros discursos e coloca-los numa relacdo mutua especial, com vistas a
sua transmissdo e aquisigao seletivas”. Para este autor, o discurso pedagdgico, é
um principio que desloca um discurso de sua pratica e contexto substantivos e
reloca aquele discurso de acordo com seu proprio principio de focalizacdo e
reordenamentos seletivos. Explica ainda que, “o discurso pedagoégico ndo pode ser
identificado com quaisquer dos discursos que ele recontextualiza” e por isso, “ele

nao tem qualquer discurso préprio”.
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Assim, conforme Bernstein (1998, p.63) “o discurso pedagdgico € um principio
recontextualizador” e é produzido em dois campos recontextualizadores: o campo
recontextualizador oficial, criado e dominado pelo Estado e seus agentes e 0 campo
recontextualizador pedagogico, composto pelos pedagogos das escolas e centros
universitarios, pelos departamentos de ciéncias da educacdo, pelas revistas
especializadas e pelas fundagdes privadas de pesquisa.

Para o autor, o aspecto regulador do discurso pedagoégico ¢é
predominantemente, capaz de modelar o carater, as condutas e as posturas.
(BERNSTEIN, 1998, p.62). Portanto, o discurso regulador cria as regras de ordem
social e ndo héa discurso instrucional que nao esteja regulado pelo discurso
regulador. Todas as disciplinas escolares sdo recontextualizadas ao serem
deslocadas do campo da sua producdo. H4A uma selecdo de conteudos, uma
definicdo da sequéncia e do ritmo em que serao trabalhados na escola.

Portanto, o discurso pedagdgico é definido pela relacdo DI/DR, em que o
traco significa a incorporacéo do Discurso Instrucional no Discurso Regulador, com o
dominio do DR sobre o DI. Este processo regula a constituicdo dos discursos
pedagdgicos especificos e por meio deles a realizacdo de discursos instrucionais
especializados que recebem a influéncia de agentes, contextos e organizagbes
especializadas.

As regras de avaliacdo constituem os principios fundamentais de ordenacéo
do discurso pedagdgico. Sao as regras de avaliacdo, parte da gramética interna do
Discurso Pedagogico e reguladas pelas regras de recontextualizacdo que
constituem as regras da pratica pedagdgica.

As regras de avaliagcdo sdo as regras que regulam a pratica
pedagdgica no contexto da reproducao do discurso, produzindo uma
especializacdo do tempo, do texto, do espaco e das suas inter-
relagcdes; posicionam diferencialmente os aquisidores relativamente
ao discurso pedagbdgico e a prética pedagogica legitimos
(BERNSTEIN in DOMINGOS et al.,1986, p. 350).

As regras de avaliagdo constituem o adquirente, aquele que vai receber o
texto recontextualizado, ou seja, o terceiro nivel do modelo: a transmisséao.
Para Bernstein (1996a, p.262) o texto é sempre transformado num conteudo

relacionado a idade. A organizagdo do tempo, ou seja, a forma como a escola divide
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0 tempo em niveis e anos, como associa 0s periodos de aquisicdo de acordo com a
idade dos alunos e como controla a progressdo na aquisicdo sao aspectos da
recontextualizacéo levada a efeito pelo dispositivo pedagogico.

Para Bernstein (1996a, p. 262) a pratica pedagdgica cria uma autorizacao
para falar em suas proprias marcacdes, em suas proprias divisdes temporais.

O dispositivo pedagogico regula também a organizacdo do espac¢o, demarca
e legitima o espaco pedagdgico, criando as fronteiras entre o que pode e 0 que nao
pode ser um espaco pedagogico legitimo.

Quanto a organizacao do texto, o dispositivo pedagdgico, recontextualiza o
conhecimento tedrico e quotidiano, gerando novas formas de relacdo social com o
conhecimento e novas posicées dentro do conhecimento. O dispositivo pedagdgico
regula assim o texto pedagdgico.

Competéncias adquiridas fora da escola, no contexto de contextualizacdo
primaria, do qual faz parte a familia e toda a trama social da comunidade s&o
ideologicamente reposicionadas na ordem do discurso pedagdgico e das praticas
pedagdgicas da escola. %

Na escola, ocorrem praticas interacionais entre categorias de transmissores e
aquisidores. Classificacdo refere-se as relacdes de poder entre estas categorias e
enquadramento a forma de controle entre as mesmas.

Estas relacdes sociais de transmissdo, aquisicdo e avaliacdo reguladas pelas
regras de hierarquia e pelas regras discursivas caracterizam modalidades distintas
de préticas pedagogicas.

Assim, os sistemas de transmissao/aquisi¢ao revelam e legitimam as funcdes
de capacitacdo e incapacitacdo dos adquirentes via relacdes de poder que elas
transmitem e sobre as quais se assentam. Mas mesmo que as praticas pedagogicas
contenham as ordenacdes das regras do dispositivo pedagdgico, isso ndo significa
que a pratica pedagogica reproduza necessariamente o discurso pedagogico oficial.

Pode haver contradi¢cdes, clivagens e dilemas criados por estas regras, de forma que

% O estudo de Ana Maria Morais descreve um processo de investigacdo que enfoca a andlise da
familia, da escola e da sua interagdo, procurando compreender as causas que justificam a relagéo,
freqiientemente enunciada, entre a origem social dos alunos e seu aproveitamento escolar,
fornecendo dados para a atuacdo do professor em sala de aula. A investigacdo preocupou-se ndo
apenas com a andlise do discurso instrucional, mas também com a analise do discurso regulador
(MORAIS, 1993).
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“‘aquilo que ¢é adquirido ndo € necessariamente aquilo que ¢é transmitido”
(BERNSTEIN, 19964, p. 263).

Conforme afirma Bernstein (apud DOMINGOS et al., 1985, p. 326) existem
fontes de mudanca. E ao nivel da pratica que se constr6i a area de posicao,
oposicdo e resisténcia. E ai que as tensdes, contradicbes e dilemas inerentes ao
proprio discurso pedagodgico interrompem as suas regulagbes ordenadas e
inscricbes esperadas, fornecendo uma fonte potencial de mudanca, ou, pelo menos,

de variacdes nos principios dominantes de recontextualizacéo.

4.3 PEDAGOGIAS, COMPETENCIA E DESEMPENHO

4.3.1 Pedagogia visivel e pedagogia invisivel

Bernstein define dois tipos de praticas pedagodgicas: as visiveis e as invisiveis.

Segundo o autor:

Se as regras de ordem regulativa discursiva sao critérios explicitos
de hierarquia, seqiiéncia, compassamento, chamarei esse tipo de
pratica pedagodgica visivel e se as regras de ordem regulativa e
discursiva sdo implicitas, chamarei esse tipo de pratica de pedagogia
invisivel (BERNSTEIN, 1996a, p.103).

No texto Classes e Pedagogia Visivel e Invisivel, Bernstein discute o
significado da tendéncia predominante na educacao pré-escolar, que ele denomina
pedagogias invisiveis, uma forma cujas caracteristicas minimas poderiam ser assim

explicitadas:

(1) Onde o controle do professor sobre a crianca esta mais implicito
gue explicito.

(2) Onde, idealmente, o professor prepara o contexto que se espera
seja explorado e rearticulado pela crianca.

(3) Onde, dentro deste contexto preparado, a crianca
aparentemente tenha amplos poderes sobre o que ela escolhe, sobre
0 modo como o organiza e sobre o ritmo de suas atividades.

(4) Onde, aparentemente, a crianca regula seus proprios
movimentos e relacionamentos sociais.



95

(5) Onde h& a reducao da énfase sobre a transmisséo e aquisicdo
de habilidades especificas. *’

(6) Onde os critérios para a avaliacdo da pedagogia sdo multiplos e
difusos, ndo sendo facilmente medidos (BERNSTEIN, 1984, p.26).

Bernstein afirma que essa pedagogia é operada por classificacbes e
estruturas *® débeis. Ao contrario, as pedagogias visiveis realizam-se através de
classificacdes e estruturas rigidas. A diferenca basica entre as pedagogias visiveis e
invisiveis esta na maneira pela qual os critérios sdo transmitidos e no grau de

especificidade dos mesmos. Para explicar estas diferencas, Bernstein esclarece:

Quanto mais implicita a maneira de transmissdo e mais difusos os
critérios, mais invisivel a pedagogia; quanto mais especificos os
critérios e mais explicita a maneira de sua transmissao, mais visivel a
pedagogia (BERNSTEIN,1984, p.26).

Portanto, a regra essencial de qualquer relacdo pedagogica segundo
Bernstein (1996a, p.96), consiste na relacao entre trés regras: regras hierarquicas,
regras de seqlienciamento e regras criteriais.*

As regras hierarquicas estabelecem as condicGes para a ordem, o carater e
os modos de comportamento, ou seja, tornam-se a condicdo para a conduta
apropriada na relacdo pedagégica. O adquirente® tem que aprender a ser um
adquirente e o transmissor tem que aprender a ser um transmissor.

As regras de seguenciamento tratam daquilo que vem antes e depois na
transmissdo pedagodgica, implicando em regras de compassamento, isto €, quanto
se tem que aprender num dado espaco de tempo.

Finalmente, as regras criteriais, dizem respeito aos critérios que se espera

gue o adquirente assuma e aplique as suas proprias praticas e as dos outros.

%" Conforme nota do préprio texto, BERNSTEIN (1984, p.37): "Habilidades e seu inter-relacionamento
sdo competéncias culturalmente especificas. A forma de sua transmissé@o e aquisi¢do socializa a
crianca em seus contextos usuais. Assim, a unidade de andlise ndo pode ser simplesmente uma
competéncia especifica, abstrata: como ler, escrever, contar, mas a estrutura dos relacionamentos
sociais que produzem essas especializadas competéncias."

% As tradutoras deste texto utilizaram o termo estrutura para designar “enquadramento”. O termo
enquadramento € mais conhecido na teoria de Basil Bernstein e utilizado por Ana Maria Domingos
na obra "A teoria de Bernstein em sociologia da educacéo.”" (DOMINGOS, 1985).

% Conforme nota do texto de Bernstein (1996a, p.96), esta logica foi reduzida a trés regras, mas
existe uma quarta, a regra de recontextualizacao, ja detalhada no texto.

“0 Basil Bernstein utiliza em suas obras, o termo adquirente significando aluno(a) e o termo
transmissor significando professor(a).
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Bernstein (1996a, p. 97) define que as regras hierarquicas serdo chamadas
de regras regulativas e as regras de compassamento/sequéncia e de critérios serao

chamadas de regras instrucionais ou discursivas.

Em qualquer relacdo de ensino, a esséncia da relacdo consiste em
avaliar a competéncia do adquirente. O que se esta avaliando é se
os critérios que se tornaram disponiveis para o adquirente foram
alcancados — quer sejam critérios regulativos sobre conduta, carater
e modos de comportamento, quer sejam critérios instrucionais,
discursivos: como resolver este ou aquele problema ou como
produzir um segmento aceitavel de escrita ou fala (BERNSTEIN,
1996a, p.98).

Para Bernstein (1996a, p.103) uma pedagogia visivel sempre colocara a
énfase no desempenho do aluno, no texto que ele esta criando e no grau em que
aguele texto esta satisfazendo os critérios, ou seja, uma pedagogia visivel coloca a
énfase no produto externo do aluno. Por outro lado, nas pedagogias invisiveis, 0
foco ndo esta num desempenho “avaliavel do adquirente”, mas em procedimentos
internos ao adquirente (cognitivos, linglisticos, afetivos, motivacionais) em
consequéncia dos quais, um texto € criado e vivido (BERNSTEIN, 1996a, p. 104).

Em suma, as pedagogias invisiveis enfatizam a aquisicdo-competéncia e as
pedagogias visiveis a transmissdo-desempenho. Essas formas basicas levam a
modalidades que podem ser classificadas como praticas progressistas,
conservadoras ou radicais.

Esclarece Bernstein (1996a, p.108) que as préaticas pedagogicas sao
condutores, transportadores culturais da distribuicdo de poder e embora as
pedagogias visiveis e invisiveis sejam tipos aparentemente opostos, ambas
carregam pressupostos de classe social.

Os pressupostos de classe social das pedagogias visiveis sao diferentes dos
pressupostos de classe das pedagogias invisiveis. Esses pressupostos de classe
carregam consequéncias positivas para aqueles alunos que sédo capazes de explorar
as possibilidades das praticas pedagdgicas.

Para explicitar estes processos, Bernstein (1996a, p. 108) enfatiza que os
pressupostos de uma pedagogia visivel tendem a ser satisfeitos por aquela fracéo
da classe média cujo trabalho tem uma relacdo direta com o campo econdmico

(producao, distribuicao e circulagéo de capital). Por outro lado, os pressupostos de
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uma pedagogia invisivel tendem a ser satisfeitos por aquela fracdo da classe média
que tem uma relacdo direta com o campo do controle simbdlico e que trabalha nas
agéncias especializadas de controle simbdlico, comumente localizadas no setor
publico.

No entanto, o que encontramos nas praticas pedagoégicas é, raramente, a
forma pura de uma pedagogia invisivel, mas, antes, “uma pratica pedagogica
embutida, na qual a pedagogia invisivel estda embutida numa pedagogia visivel”
(BERNSTEIN, 19964, p.124).

Bernstein vai mais adiante, destacando que, mesmo para 0s ardentes
defensores das pedagogias invisiveis, esta pratica esta geralmente confinada aos
anos iniciais das criancas. No nivel secundario, a demanda €, certamente, por uma
pedagogia visivel, na medida em que essa pratica levard a colocacdo numa
ocupacao profissional. Para o autor, a classificacdo forte entre campos do saber da
pedagogia visivel tem suas raizes na universidade medieval, na classificacdo
principal entre o Trivium e o Quadrivium e em suas subclassificacdes e na
subordinacédo de ambos a religido (BERNSTEIN, 1996a, p.124). A forte classificacédo
entre pratica manual e mental provavelmente data do mesmo periodo.

Para Bernstein, mudancas em direcdo a pedagogias invisiveis ou praticas
‘progressistas” que impliquem um enfraquecimento da classificacdo e do
enquadramento tendem a ocorrer mais em épocas de “euforia econdmica”. Assim

explicita:

Essas praticas sdo mais caras, tanto com respeito ao treinamento
dos transmissores quanto com respeito ao custo da transmissao, do
gue as pedagogias visiveis. Em épocas de crescimento econdmico,
o lado da demanda é menos poderoso que o lado da oferta e, como
conseqléncia, as hierarquias podem muito bem assumir uma forma
mais indireta, menos explicita, bem como ser menos capaz de ser
seletiva (sic) com respeito a idéias, pessoal e interesses. Entretanto,
em épocas de recessao e desemprego crbnico, a demanda é mais
poderosa que a oferta, pode-se esperar que as hierarquias se tornem
mais explicitas e diretas, mais seletivas em termos de idéias, pessoal
e interesses. Como consequéncia, em geral, as relacbes de
classificagdo e enquadramento tendem a se fortalecer, em conjungéo
com um controle social mais forte (BERNSTEIN, 1996a, p.129).

Este topico é de fundamental importancia para este estudo, pois € necessario

analisar qual das pedagogias estd sendo utilizada, ou como elas estdo imbricadas
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no processo que envolve a realizacdo de exames de certificacdo de competéncias,

que tem, nos jovens e adultos, seu publico alvo.

4.3.2 Modelos de competéncia e modelos de desempenho

O texto de Basil Bernstein (2003) “A pedagogizacdo do conhecimento:
estudos sobre recontextualizagdo” *, intitulado originaimente Pedagogizing
knowledge: studies in recontextualization (Bernstein, 1996b), aborda dois conceitos
muito discutidos na literatura educacional brasileira: competéncia e desempenho.

Basil Bernstein (2003) demonstra como diferentes discursos das ciéncias
sociais permearam o campo educacional, criando diferentes modalidades de praticas
pedagdgicas. A partir de sua elaboracédo sobre “Pedagogias Visiveis e Invisiveis”,
Bernstein identificou, nas ciéncias sociais, 0s elementos comuns que propiciaram o
desenvolvimento das pedagogias invisiveis, centradas no conceito de competéncia.

Bernstein escreve uma importante nota que, apesar de longa, trago para o
corpo deste texto no sentido de clarificar o tema que estou abordando, através da

analise das teorias que deram suporte ao conceito de competéncia.

Na década de 60, se considerarmos as disciplinas principais das
ciéncias humanas (psicologia, linglistica, e antropologia), o conceito
de competéncia era central nas teorias estruturalistas de Piaget
(desenvolvimento infantil), Chomsky (linguistica) e Lévi-Strauss
(antropologia). A competéncia, em todas essas trés teorias, refere-se
a uma gramatica internamente embutida. A teoria da sintaxe, de
Chomsky, a teoria do desenvolvimento e da transformagdo das
operacbes cognitivas, de Piaget, a teoria de agrupacbes e
reagrupacgfes culturais, de Lévi-Strauss, sdo todas competéncias

*! Cabe mencdo ao texto de Basil Bernstein, referindo-se ao titulo do artigo: “Titulos merecem ser
estudados por eles mesmos, ndo como meras formas estéticas, mas também como significadores
das relacdes de poder no campo intelectual. Assim, é bem provavel que, na década de 1950 o
titulo desse trabalho fosse '‘Conhecimento e socializacdo: o caso da educacao’, com acentuadas
implicagbes estruturais e funcionais. Nos anos 70, um titulo mais adequado talvez fosse
'‘Conhecimento e reproducao cultural’, com uma ressonancia althusseriana. Porém, na década de
80, talvez tivéssemos algo como 'A construgdo pedagdgica do sujeito: uma tecnologia', escolha
nitidamente foucaultiana. Hoje, na década de 90, a escolha certamente recairia em 'Conhecimentos
e subjetividades: uma narrativa pés-moderna’. Meu titulo 'A pedagogizacdo do conhecimento:
estudos sobre recontextualizacdo', devo confessar, parece situar-me num meio termo — talvez uma
tentativa de transmitir as ambiglidades epistemolégicas contemporaneas." (BERNSTEIN, 2003,

p.2).
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desencadeadas através da interacdo com outros ndo-culturalmente
especificos. Isto €, a competéncia surge de dois fatores, um fator
internamente embutido e um fator interativo. Desse ponto de vista, a
aquisicao da competéncia se da, analiticamente falando, no nivel do
social, ndo do cultural, porque a aquisicdo depende néo de qualquer
arranjo cultural, mas da interacdo social. As teorias da competéncia,
portanto, integram o biolégico com o social, mas s&o, ambos,
desconectados do cultural. As teorias da competéncia colocam
a aquisicdo da competéncia como envolvendo uma participagdo
ativa por parte do adquirente (BERNSTEIN, 1996b, p.105, grifo da
autora).

No livro Pedagogy, symbolic control and identity: theory, research, critique,
Basil Bernstein (1996b, p. 55), atualiza esta discusséo, dizendo que o conceito de
competéncia, na década de 1960 e inicio da década de 1970, pode ser encontrado
nas areas da linguistica, da psicologia, da antropologia social, da sociologia e da
sociolingtiistica, podendo até mesmo ser que o conceito esteja oculto no modelo dos
jogos de linguagem de Wittgenstein.

Para o autor (BERNSTEIN, 2003, p.3), “o conceito de competéncia refere-se
aos procedimentos para fazer parte do mundo e construi-lo. As competéncias séo
intrinsecamente criativas e se adquirem tacitamente por meio de interacdes
informais. S&o realizagdes praticas”.

Nessa perspectiva, 0s procedimentos que constituem uma determinada
competéncia podem ser considerados como sociais, quais sejam, a negociacao da
ordem social como pratica, a estruturagcdo cognitiva, a aquisicdo da linguagem e
novas elaboracgfes culturais com base nas que ja existiam. Enfatiza Bernstein, que
esses procedimentos nao foram legados por qualquer cultura e, nesse sentido, nao
pertencem a nenhuma especificamente.

A lbgica social do conceito de competéncia, como explica Bernstein (2003,
p.3) assenta-se em cinco caracteristicas que podem ser assim sintetizadas:

a) anuncio de uma democracia universal de aquisicdo. Todos 0s sujeitos sao

intrinsecamente competentes. Nao existem déficits;

b) o sujeito € ativo e criativo na construgdo de um mundo valido de

significados e préticas. Ha diferencas, porém nao déficits;

c) énfase colocada no sujeito capaz de se auto-regular;

d) visdo critica e cética das relacbes hierarquicas, pois, de acordo com

algumas teorias, a funcdo dos socializadores ndo deve ir além da
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facilitacdo, acomodagcédo e controle do contexto. As teorias sobre
competéncia tém um tom emancipatorio;

e) mudanca da perspectiva temporal para o tempo presente. O tempo
apropriado procede do ponto de realizacdo da competéncia, uma vez que
€ esse ponto que revela o passado e prenuncia o futuro.

Explica Bernstein que, essas cinco caracteristicas da légica social ndo se

aplicam igualmente a todos os usos do conceito,

Em termos gerais, de acordo com as teorias da competéncia, existe
uma democracia inerente de procedimentos, uma criatividade
inerente e uma auto-regulacéo virtuosa e inerente. E, se ndo forem
inerentes, os procedimentos advém do exterior e contribuem para a
prética social, com um potencial criativo (BERNSTEIN, 2003, p.4).

Mas o autor é direto quando afirma que esse idealismo da “competéncia” tem
Seu preco, ou seja, o de separar o individuo da analise da distribuicdo do poder e
dos principios de controle que, seletivamente, especializam modos de aquisicéo e

realizagdes.

Assim, como observa Bernstein (2003, p. 4) “ndo é dificil ver a repercussao do
conceito de competéncia nas ideologias liberais, progressivistas e até mesmo

radicais”.

Na década de 60, quando os autores elaboraram as teorias da competéncia,
tinham pouca ou nenhuma preocupacgao com a educacao, e seus textos estavam em
posicdes até mesmo antagdnicas a outros textos do campo intelectual, no campo da
producao do discurso.

Segundo Bernstein (2003, p.4), “o conceito de competéncia tem raizes
epistemoldgicas diferentes, até mesmo opostas” entre os tedricos da época
(Chomsky, Piaget, Lévi-Strauss, Garfinkel e Dell Hymes). Menciona, porém, que o
gue havia em comum entre todos estes tedricos era a postura antipositivista.

No entanto, foi nesta década que ocorreu a convergéncia das disciplinas das
ciéncias sociais e psicolégicas em relacdo ao conceito de competéncia, dentro do
campo da producado do discurso e a predominancia da légica social deste conceito
tanto no campo de recontextualizacdo pedagodgica quanto no campo oficial de

recontextualizacao pedagogica.
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Essa logica social era particularmente relevante para os ocupantes de uma
posicdo especializada no campo de recontextualizacdo pedagogica e interessava

aos membros dominantes do campo oficial de recontextualizacdo. *?

Sendo assim, este conceito passou a desempenhar um papel central na teoria
e na prética da educacao. No entanto, destaca Bernstein (2003, p. 5) que nem todas
as disciplinas pedagogicas foram influenciadas pelo mesmo conceito de
competéncia. O autor exemplifica dizendo que Piaget foi mais importante para a
psicologia educacional e para a educacao primaria e Chomsky, mais relevante para
a psicologia e para a linguagem.

Neste sentido, a “competéncia” recontextualizada criou uma pratica
pedagogica especifica, basicamente na pré-escola e na escola primaria.

Bernstein (2003) demonstrou através de dois modelos de praticas e contextos
pedagdgicos (modelo de competéncia e modelo de desempenho) como categorias
de espaco, tempo e discursos, bem como as orientagbes para a avaliacdo, o
controle pedagdgico, o texto, a autonomia e a economia pedagadgicas se diferenciam
no contexto da educacéo.

Bernstein (2003, p. 5) mostra como as pedagogias baseadas na competéncia,
apesar de compartilharem certos elementos comuns com as pedagogias baseadas
no desempenho, diferenciam-se pela centralidade que dao ao individuo, ao grupo
e/ou a mudanca social. Elas colocam a énfase na producdo do adquirente e nas
habilidades especializadas e necessarias para esta producao.

O quadro abaixo retirado de Bernstein (2003, p.5)** apresenta como o
conhecimento recontextualizado é tratado em dois modelos de pratica e contextos

pedagogicos: o modelo de competéncia e o modelo de desempenho.

“2No trabalho de Bernstein (1996a, p. 270) sdo teorizados dois campos de recontextualizac&o
pedagdgica dos textos dos sistemas educativos: o campo oficial de recontextualizacdo e o campo
pedagoégico de recontextualizagdo. Enquanto o campo oficial abrange as instancias estatais onde
se processa a elaboragdo e implementacdo das politicas educativas, o0 campo pedagogico de
recontextualizacao inclui, além dos meios especializados de educacao (jornais, revistas...) e as
editoras, juntamente com seus avaliadores e consultores, as universidades e os departamentos de
educacéo e as instituicdes e fundagbes de pesquisa e divulgacéo educacionais.

3 Este texto pode ser encontrado na edicdo em espanhol "Pedagogia, control simbdlico e identidad:
teoria, investigacion y critica” (BERNSTEIN, 1998).
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Conhecimento recontextualizado

Modelos de Competéncia

Modelos de Desempenho

1. Categorias de espaco,
tempo e discurso

Fracamente classificado

Fortemente classificado

2. Orientacao da avaliacéo Presencas Auséncias

3. Controle Implicito Explicito

4. Texto pedagdgico Adquirente Desempenho
5. Autonomia Elevada Baixa/elevada

6. Economia

Custo elevado

Baixo custo

Tabela 02 — Modelo de competéncia e modelo de desempenho segundo Basil Bernstein.

Uma sintese do pensamento de Basil Bernstein (1996b, p. 56-67) sobre estes

aspectos pode ser encontrada em Luciola Santos:

O conceito de competéncia, para Bernstein, esta relacionado, no
campo educacional, a um significado emancipatorio, associado a
idéia de que nao existe déficit cultural; de que o sujeito € ativo na
criagdo de significados e praticas sociais; de que a aprendizagem €
um processo interno, tacito e invisivel e que nédo pode ser regulado
externamente. De forma diferente, o conceito de desempenho pde
énfase no produto final, isto é, diz respeito a um texto especifico que
o estudante deveria produzir e as habilidades necessérias para a
realizacao desta producgéo (SANTOS, 2003, p. 13).

Bernstein (2003, p. 9), ao aprofundar este tema, apresenta trés modelos

distintos de competéncia e, da mesma forma, trés modelos de desempenho.

No caso de modelos de competéncia, o foco estd em procedimentos comuns

compartilhados dentro (a) de um grupo, (b) de comunidades étnicas ou (c) de grupos
guanto a classe social. As diferencas entre os adquirentes ndo sdo sujeitas a
estratificacdo, porém podem ser vistas como contribuicbes complementares a
realizacdo de um potencial em comum.

Dessa perspectiva, os modelos de competéncia sdo prognosticados em
relacbes fundamentais do tipo “similares a”. Estas relagdes podem ser de trés tipos
e tém em comum um misto de emancipagao e oposi¢ao.

No primeiro modo, quando o foco sédo procedimentos compartilhados dentro
de um grupo, as relacdes “similares a” localizam-se dentro do individuo e referem-se

aos procedimentos que todos os individuos tém em comum.
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O enfoque desse modo era sobre o potencial intra-individuos, que poderia ser
revelado por meio de préticas e de contextos pedagogicos apropriados.

Bernstein (2003, p. 88) formulou como exemplo a legitimacdo da ciéncia do
desenvolvimento infantil que possibilitava a profissionalizacdo dos responsaveis
pelos cuidados infantis e carreiras profissionais para as mulheres. Denomina este
modo de liberal/progressivista.

Para Bernstein (1998, p.79), o segundo modo nao localiza relagdes “similares
a” dentro do individuo, mas no interior de uma cultura local (de classe, étnica ou
regional). Neste caso, é feita referéncia a validade das competéncias comunicativas
intrinsecas da cultura local, e, por regra geral, dominada.

Pressup8e uma oposicdo entre a pratica oficial predominante e as praticas e
0s contextos pedagdgicos locais. Bernstein explica que os patrocinadores deste
modo mostram, ou tentam mostrar, que um grupo de competéncias — cientificas,
matematicas, linglisticas, cognitivas, médicas — € gerado por praticas comunicativas
locais, porém estas séo ignoradas, ndo percebidas ou reprimidas por membros dos
campos pedagdgicos oficiais. Bernstein denomina este modo de populista.

O terceiro modo localiza a competéncia dentro de um grupo ou classe
dominada e enfoca as oportunidades interclasses/grupos, materiais e simbdlicas,
para atenuar seu posicionamento objetivo e dominante.

A préatica e os contextos pedagdgicos criados por esse modo pressupdem um
potencial emancipatério comum a todos os membros do grupo. Esse modo é
encontrado com mais freqiéncia na educacgéo informal de adultos e Bernstein cita
Paulo Freire como o criador deste modo, denominando-o de radical.

Todos os trés modos operam com formas de uma pedagogia invisivel. No
entanto, segundo Bernstein, o terceiro modo, o modo radical, esta ausente do
campo oficial de recontextualizacdo e sua presenga como uma posi¢do no campo de
recontextualizacéo pedagogica depende da autonomia desse campo.

Por outro lado, os modos de desempenho diferem uns dos outros de acordo
com o modo de especializagcéo de seus textos.

Enquanto os modos de competéncia baseiam-se em diferentes localizacdes
das relagbes “similares a”’, os modos de desempenho baseiam-se em relacoes

“diferentes de”.



104

Bernstein (2003, p. 11) faz a distingdo dos trés modos de desempenho de

acordo com sua base de conhecimento, enfoque e organizagao social.

a)

b)

singularidades: sao estruturas do conhecimento cujos criadores se
apropriaram de um espaco para dar a si proprios um nome exclusivo.

Uma disciplina € um discurso separado, especializado, com seu préprio
campo intelectual de textos, préticas, regras de admissdo, modos de
exame e principios de distribuicdo de sucesso e privilegios. Sdo exemplos
de disciplinas: a Fisica, a Quimica, a Matematica, a Histéria, a Psicologia,
a Economia, a Linguistica, etc. (Bernstein, 1996a, p. 218);

regides: as regides sdo construidas por meio da recontextualizacdo das
disciplinas singulares em unidades maiores, que operam tanto no campo
intelectual das disciplinas como no campo da pratica externa. As regides
séo interfaces das disciplinas singulares com as tecnologias que elas
tornam possiveis. Portanto, engenharia, medicina, arquitetura sédo regioes.
A crescente regionalizacdo do conhecimento é, entdo, um bom indicador
de sua tecnologizacado, de centralizacdo do controle administrativo e dos
conteldos pedagdgicos recontextualizados de acordo com a regulagéo
externa.

Bernstein acrescenta que a organizacdo do discurso no nivel da escola é
firmemente baseada em disciplinas singulares, apesar dos movimentos
em direcdo a regionalizacdo na educacao superior.

Saber quais disciplinas entram em uma regido depende do principio
recontextualizador e de sua base social. Algumas vezes, novas matérias,
como a Informatica, por exemplo, assumem caracteristicas de regides e
nao de disciplinas, especialmente quando elas se baseiam em uma nova
tecnologia (Bernstein, 1996a, p. 219);

genérico: esse modo de desempenho tem sua origem fora do campo
escolar e penetra a area da educagdo vocacional ou técnica. Esta
fortemente ligado ao conceito de treinabilidade.

Esse modo de desempenho, segundo Bernstein (2003, p.12) é recente e
se distingue de outros modos pelos seguintes aspectos: sao elaborados e
distribuidos fora e de forma independente dos campos da

recontextualizacdo pedagodgica (exemplo: sdo proprios de agéncias de



105

treinamento dos Departamentos de Emprego); sdo basicamente dirigidos
para  experiéncias  extra-escolares, trabalho e vida; sao
predominantemente encontrados nos cursos técnicos e profissionalizantes
e sao produzidos por uma analise funcional das caracteristicas
subjacentes necessarias para a execucdo de uma habilidade, tarefa,
pratica ou mesmo de uma &rea de trabalho.

Bernstein (2003, p.12) chama atencdo para a utilizacdo equivocada deste
modo de desempenho. Apesar de localizarem-se no campo das pedagogias
voltadas para o desempenho, tais habilidades sdo chamadas “competéncias”, por
um mau entendimento, pelo fato de procurarem garantir o que é necessario para o
desempenho de uma tarefa.

Ao trabalhar com as diferentes modalidades de pratica pedagdgica, Bernstein
(2003), discute as condi¢des que favorecem a predominancia de uma ou de outra, a
partir do peso que tem o campo de recontextualizacdo pedagogica (incluindo nele os
pesquisadores e os profissionais da educacdo) e o campo de recontextualizacao
oficial (o Estado e suas agéncias).

Para caracterizar o contexto contemporéneo Bernstein (2003, p.15) aborda
como os modos de competéncia tornaram-se posicdes dominantes no campo de
recontextualizacdo pedagdégica no final dos anos 60, especialmente na Inglaterra, e
como os modos de competéncia tornaram-se modos de desempenho.

O processo de deslocamento para os modelos de desempenho e a insercao
de modos genéricos com base pedagdgica em experiéncias de “trabalho” e “vida” é
tematizado por Bernstein. Ele analisa esse processo da seguinte forma: "Os modos
genéricos ndo sdo meros procedimentos pedagdogicos econdmicos de aquisicao,
mas se baseiam em um novo conceito de 'trabalho’ e de 'vida', um conceito que bem
poderia ser chamando de ‘'algo destinado ao curto prazo'." (BERNSTEIN, 2003,
p.17).

Portanto, uma habilidade, tarefa ou area de trabalho passa por um
desenvolvimento continuo, desaparecimento ou substituicdo, sob os argumentos da
necessidade de atualizacdo constante, de um futuro ndo estavel e a necessidade de
uma nova habilidade para enfrentar as novas exigéncias do “trabalho” e da “vida”.
Portanto, os modos genéricos, segundo Bernstein (2003) se manifestam no conceito

de “capacitacao”.



106

Sao as contingéncias tecnologicas e organizacionais do mercado que
definirdo “aquilo” que a pessoa deve possuir para estar “capacitado” de maneira
apropriada. Processos cognitivos e sociais serdo especialmente desenvolvidos para
tal. Mas essa capacidade é o resultado de uma identidade especializada, ou seja,
de uma identidade que é a interface dindmica entre carreiras individuais e a base

social ou coletiva. Para Bernstein (2003, p. 17), ndo se trata da:

a

construcao psicolégica de um trabalhador solitario a medida que
passa por um processo de transicdo durante o qual se espera que
seu desempenho seja totalmente baseado na capacitacdo. Essa
identidade surge de uma ordem social particular, por meio de
relagcbes nas quais ela se insere juntamente com outras identidades
de reconhecimento reciproco, apoio, legitimagdo mutua e, finalmente,
por intermédio de um propdsito coletivo negociado. Parece haver um
vazio no conceito de capacitacdo, um vazio que torna o conceito
auto-referente e, assim, excludente.

Sendo assim, 0 que garante o “ndo vazio” desta identidade é a materialidade
do consumo.

Basil Bernstein (2003, p.19) mostra também, como na atualidade, o Estado
monitora o curriculo de forma centralizada, ao mesmo tempo em que estimula a
descentralizacdo da administracdo escolar. Essa descentralizacdo, no entanto, tem-
se tornado um fator importante na criagdo de uma cultura empresarial competitiva no
interior do sistema de ensino.

Bernstein analisa as estratégias adotadas em razdo das exigéncias do
mercado e das novas formas de reorganizacdo do capitalismo e suas relacdes com
as estratégias educacionais dos diferentes segmentos sociais. Todas essas
variaveis que interferem no campo educacional repercutem na pratica pedagogica,
levando a formacdo de modelos hibridos e, conseqientemente, possibilitando uma
grande diversidade de processos relacionados a construcdo de identidades sociais.

Bernstein (2003, p. 20) identifica trés tipos de identidades: as descentradas,
as retrospectivas e as prospectivas. S&o Varios os recursos usados na construcao
destas identidades, que vado desde as grandes narrativas religiosas, até a questao
da empregabilidade.

No entanto, as identidades prospectivas sao as que apontam para o futuro.
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Enquanto as identidades descentradas se distanciam do coletivo, as
identidades prospectivas apontam para uma nova base de
solidariedade voltada para aqueles a quem foi dado o direito de
serem reconhecidos. [....] As identidades prospectivas séo lancadas
por movimentos sociais, por exemplo, aqueles que tratam de género,
raca ou regido. Em seu ponto de partida, elas sdo evangelizadoras e
confrontadoras (BERNSTEIN, 2003, p. 22).

Bernstein (2003) finaliza, apontando a construcdo de identidades privilegiadas
pela escola, seus conflitos com outras modalidades construidas fora do espaco

escolar e os desafios que isso coloca para a educacao.

4.4 O CAPITALISMO REORGANIZADO DO SECULO XXI

Basil Bernstein (1996a) realiza um estudo sobre o vinculo entre educacéo e
producéo nos diferentes periodos historicos do capitalismo e projeta esses vinculos
para o capitalismo do século XXI. David Harvey (1989) complementa com o estudo
sobre os processos de transformacdo do capitalismo e suas implicacdes para esse

século.

4.4.1 O campo da producéo e a educacdao - do periodo medieval a nossos dias

Iniciarei esta abordagem trazendo a andlise histérica realizada por Basil
Bernstein no livro "A estruturagdo do discurso pedagodgico: classe, codigos e
controle" sobre o desenvolvimento dos modelos de producdo e sua relagdo com o
campo do controle simbdlico. Esta analise refere-se a quatro periodos da histéria da
humanidade ao longo de pelo menos 700 anos, assim definidos:

a) pré-capitalismo: periodo medieval,

b) capitalismo competitivo: essencialmente o século XIX;

c) capitalismo de transi¢cdo: o capitalismo em reorganizacao do século XX;

d) capitalismo reorganizado: uma projecdo hipotética do século XXI

(BERNSTEIN, 1996a, p.205).
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Conforme Bernstein (1996a, p.206), o vinculo entre educacao e producdo nao
existia no periodo medieval. Foi somente no século XX que comecgou a existir um
vinculo forte entre educacao e producéo.

No periodo medieval havia uma divisdo muito forte entre as praticas manuais
e as praticas mentais. O dispositivo para a producdo e reproducdo de préticas
manuais operava na familia e nas guildas, ou seja, era invisivel para a educacéo e
para aqueles que exerciam uma pratica mental.

Bernstein (1996a, p.207) explica que € por esta razdo que “enquanto
sabemos algo sobre a transmissao e aquisicdo das praticas mentais, sabemos muito
pouco sobre a transmissao e aquisicdo das praticas manuais”. Os condutores para
estas praticas atuavam em campos separados e diferentemente especializados, com
excecdo de algumas préaticas mais integradas que ocorreram em certas ordens do
monastério medieval que, segundo Bernstein, produziram algum tipo de
desenvolvimento das ciéncias neste periodo.

O vinculo entre educacéo e controle simbdlico era muito forte por causa da
relacdo Igreja e Educacéo.

A medida que as sociedades se transformavam, em meados do século XIX, 0
vinculo entre educacao e producédo tornou-se mais forte. A introducao as destrezas
ocupacionais se dava através da passagem pela situacdo de aprendiz. O discurso e
a pratica dominantes da escola eram regulativos e as universidades comecaram a
investir nas ciéncias, pois anteriormente, a ciéncia existia mais fora do que dentro
das universidades.

Conforme Bernstein (1996a, p. 214), observava-se o desenvolvimento da
educacdo voltado para a exigéncia da industria e do comércio. Durante todo o
século XIX ha um crescente movimento em dire¢cdo a uma divisdo social complexa
do trabalho e da producdo. A intervencdo do estado tornou-se cada vez mais
crescente: regulamentacéo do trabalho infantil, satde e posteriormente a educacao
publica. A divisdo social do trabalho de controle simbdlico vai se transformando, de
simples para complexa. A educacgao, entretanto oferecia pouco treino especializado
para os agentes do controle simbodlico, o que seria a caracteristica distintiva do
século seguinte, essencialmente na sua segunda metade.

E no capitalismo do século XX que o vinculo entre educacdo e producdo

tornou-se ainda mais forte reforcado pelo componente ideoldgico, conforme:
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O vinculo entre educacado e producéo é reforcado pela ideologia da
mobilidade através da educacao e pela ideologia que vé a educacédo
como oferecendo oportunidades iguais. [...] A educacao, oficialmente,
celebra e ideologiza o individuo, embora, na realidade, ela obscureca
as relacbes que mantém com 0s grupos sociais (BERNSTEIN,
19964, p.215).

O autor enfatiza que o vinculo entre educacao e producéo, reforcado pela
igualdade de oportunidades e pela mobilidade através da educacdo € mais
ideologico que real em seus efeitos, especialmente para 0s grupos minoritarios e
fracassa em oferecer as destrezas necessarias para o desenvolvimento da complexa
sociedade da eletronica, da bioengenharia e do controle computadorizado que gera
o0 desemprego e a competicao internacional.

O controle simbodlico é realizado através de discursos especializados em
diversos campos das ciéncias sociais e comportamentais como a medicina, a
psiquiatria e a semidtica. Surgem diferentes agentes do controle simbdlico do Estado
na area da educacao, salude e servicos sociais.

Segundo Bernstein (1996a, p.215) nas Ultimas décadas do século XX, com o
desemprego crescente, a revolucdo nas comunicacfes e a competicao internacional,
o vinculo entre educacao e producéo é visto como crucial e o fracasso da economia
em se desenvolver é atribuido ao fracasso da educacdo em fornecer as destrezas
relevantes.

A educacdo se volta cada vez mais para 0 treinamento estreito para as
ocupacdes e mais dependente das necessidades do campo econdmico.

Assim, no final do século XX, conforme Bernstein (1996a, p.215) podem ser
vistas duas tendéncias opostas: por um lado a crescente complexidade da divisdo
social do trabalho se enfraquece, apesar da introducdo de algumas novas destrezas
e a linha de divisédo entre trabalho mental e o trabalho manual torna-se pouco nitida.
Por outro lado, a educacdo estreita os vinculos entre o curriculo e o campo
econdmico em todos os niveis da educacao.

Ocorrem desenvolvimentos notaveis nos discursos especializados do controle
simbdlico e sua aplicacdo, essencialmente nas ciéncias sociais e comportamentais,
na medicina, na psiquiatria, na psicanalise e nas novas disciplinas da semidtica e

das ciéncias cognitivas.
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Conforme Bernstein (1996a, p. 216) uma nova e completa gama de discursos
se torna disponivel na educacdo superior, discursos destinados a criar a base
discursiva tanto para a expansao quanto para a crescente diferenciacado dos agentes
do controle simbdlico “agentes com interesses diferentes, até mesmo opostos,
dependendo do campo em que estdo localizados (de controle simbdlico ou de
producdo)”. O Estado amplia o ambito de suas agéncias de controle simbdlico,
especialmente, na educacéo, na saude e nos servigos sociais.

A partir do final dos anos 70, com a mudanca na base econémica surge a
ideologia do mercado. O Estado retira-se cada vez mais do campo econémico, mas
continua atuando fortemente através de suas agéncias de controle simbdlico.

A mudanca principal € o crescente controle do Estado sobre suas proprias
agéncias de controle simbdlico, especialmente a educacdo, em todos o0s niveis,
onde os agentes dominantes, extraidos do campo da producdo, tém funcbes
gerenciais cruciais.

Bernstein (1996a, p.217) enfatiza que a ascensdo do mercado, nas ultimas
décadas do século XX, exigiu da educacdo uma mudanca de foco na selecdo de

seus discursos e de seu modo de proceder. Para o autor:

Essa mudanca €é uma conseqiéncia da ascensao do novo
conservadorismo do mercado e da ascenséo de seus agentes como
gerentes da politica e da pratica da educagao. “Relevancia para o
mercado” é o critério orientador central para a selecdo de discursos,
para sua pesquisa, seu foco e sua mutua relacdo (BERNSTEIN,
19964, p.217).

Segundo Bernstein (1996a, p.218) ha um novo conceito de conhecimento e
este deve fluir como o dinheiro para qualquer lugar onde possa criar vantagens e
lucros. O conhecimento é separado da interioridade e é “literalmente desumanizado”

Essa orientacdo representa uma ruptura fundamental entre aquele que
conhece e aquilo que € conhecido. H4 um deslocamento que permite a criacdo de
dois mercados independentes: um de conhecimento e outro de conhecedores. Ha
uma mudanca na relacdo entre as disciplinas em direcdo a regionalizacdo do
conhecimento: “um bom indicador de sua orientacdo tecnolégica”. Essa crescente
regionalizacdo pode ser vista como um enfraquecimento da forca de classificacao

dos discursos.
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Bernstein (1996a, p 220) nos orienta a um olhar para o futuro, para o
capitalismo reorganizado do século XXI, onde os sistemas informaticos e de
comunicacao iniciam, coordenam, planejam e modelam um modo proprio de
aprendizagem.

A revolucdo nos sistemas de controle da comunicacéo produzird importantes
mudancas na divisdo social do trabalho de producgéo. As fungbes executivas de alto
nivel e seu apoio tecnoldgico provavelmente permanecerao.

Entretanto, segundo o autor, pode perfeitamente ocorrer que uma nova
manufatura manual, uma nova industria artesanal possa emergir, com seus proprios
pontos de venda, ressuscitando a aprendizagem de oficios.

Quanto ao controle simbdlico, o autor diz que podera tornar-se mais forte,
pois continuara a ser produzido e conduzido por agentes atuando com discursos
especializados (BERNSTEIN, 1996a, p. 222). Segundo o autor “pode ocorrer que as
funcdes de reproducédo de classe sejam mantidas, e até mesmo reforcadas, através
de um forte vinculo entre a educagado, o controle simbdlico e o campo cultural’
(BERNSTEIN, 19964, p.225).

O autor indica a possibilidade de mudancas nos locais priméarios de aquisicéo,
reguladas pela classe social e pela sele¢do pedagogica.

Explica que o desenvolvimento de computadores, as redes e os “softwares”
pedagogicos podem permitir que a familia se torne o local primario de aquisi¢éo para
alguns estudantes, os quais serdo liberados da freqiéncia e vigilancias escolares
continuas.

No entanto, estabelece uma diferenciacéo entre as trajetérias dos estudantes,

conforme segue:

Pode-se esperar que esses estudantes seguirdo estudos
intelectualmente orientados, levando a instituicbes similares a
universidade, enquanto aqueles destinados as ocupac¢des manuais
ou artesanais e aqueles destinados aos servicos e a distribuicédo
frequientardo as escolas e receberdo uma vigilancia e regulagéo
moral continuas. De forma alternativa, o0s estudantes
manuais/artesanais seguirdo um regime esbocado pelo processo de
desescolarizagdo, no qual esses estudantes serdo ligados, numa
forma semelhante a de aprendizes de oficios a “mestres”, mas
estardo centralmente localizados numa escola e serdo distribuidos a
partir daquele centro (BERNSTEIN, 19964, p. 222).
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Argumenta, finalmente, que como o controle simbolico é um condutor
essencialmente humano, carrega tanto a ordem quanto a possibilidade de sua
mudanca: suas agéncias criam um foco para a oposicdo, a resisténcia e a
contestacdo. Existe um paradoxo no centro do controle simbdlico. O controle nédo
pode controlar a si proprio, da mesma forma que o discurso ndo pode controlar o

discurso.

O dispositivo pedagogico que produz o controle simbdlico e suas
modalidades torna disponivel, no processo mesmo de suas
transmissfes, principios que tanto moldam como remoldam a
consciéncia (BERNSTEIN, 1996a, p. 223).

Portanto, para Bernstein (1996a, p. 223) o0s processos normalizadores
produzem as normas e as agéncias encarregadas de processa-las, agéncias que
raramente estdo livres das contradicfes, das clivagens e dos dilemas que elas estéao
destinadas a controlar. O processo de socializacdo das normas é sempre, deste
ponto de vista um processo de socializacdo tanto da voz do outro quanto daquilo

que “ainda esta para ser vocalizado” na sua propria voz.

4.4.2 O capitalismo —implica¢fes para o século atual

No sentido de trazer mais elementos sobre o regime capitalista atual recorro
aos estudos de David Harvey no livro Condicdo Pds-Moderna (1989), que realiza
uma profunda analise sobre os processos de transformacdo do capitalismo e as

implicacBes para o século em gque estamos vivendo.

Sdo abundantes os sinais e marcas de modificagbes radicais em
processos de trabalho, habitos de consumo, configuracdes
geograficas e geopoliticas, poderes e praticas do Estado. No
ocidente, ainda vivemos uma sociedade em que a producdo em
funcdo dos lucros permanece como principio organizador basico da
vida da economia (HARVEY, 1989, p. 117).

Para o autor, estamos vivendo uma transicdo no regime de acumulacao e no
modo de regulamentagcdo social e politica a ele associado. O sistema fordista-

keynesiano como um conjunto de praticas de controle do trabalho, tecnologias,
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hébitos de consumo e configuracdes de poder politico-econémico entrou em colapso
a partir de 1973 e indica uma passagem do fordismo para o que poderia ser
chamado de regime de acumulacéo “flexivel”. *

A acumulacao flexivel € marcada por um confronto direto com a rigidez do
fordismo, apoiando-se na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de
trabalho, dos produtos e padrbes de consumo e caracterizando-se pelo “surgimento
de setores de producédo inteiramente novos, novas maneiras de fornecimento de
servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo taxas altamente intensificadas de
inovacao comercial, tecnoldgica e organizacional.” (HARVEY, 1989, p.140).

Segundo o autor, a acumulagdo flexivel envolve rdpidas mudancas nos
padrées do desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre regifes
geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no emprego no chamado
“setor de servigos”, bem como conjuntos industriais completamente novos em
regibes até entdo subdesenvolvidas.

Envolve também uma nova compreensao do “espago-tempo” no mundo
capitalista, pois o0s horizontes da tomada de decisbes privada e publica se
estreitaram, enquanto a comunicacgao via satélite e a queda dos custos de transporte
possibilitaram cada vez mais a difusdo imediata dessas decisdes num espaco cada
vez mais amplo.

Este estudo apresenta, também, a reestruturacdo do mercado de trabalho. A
acumulacédo flexivel implica principalmente, em niveis relativamente altos de
desemprego “estrutural”’, rapida destruicdo e reconstrugdo de habilidades e
retrocesso do poder sindical, uma das colunas politicas do regime fordista. Ha uma
aparente reducdo do emprego regular em favor do crescente uso do trabalho em
tempo parcial, temporario ou subcontratado.

A transformacdo da estrutura do mercado de trabalho, conforme Harvey
(1989, p.145) teve como paralelo, mudancas de igual importancia na organizagcao
industrial. A subcontratagcdo organizada abre a oportunidade para a formacgéo de

pequenos negocios ou antigas formas de trabalho (artesanal/familiar). O rapido

* O fordismo idealizado pelo empresério estadunidense Henry Ford (1863-1947), fundador da Ford
Motor Company, se caracteriza por ser um método de produgdo em série. O keynesianismo é uma
teoria econdmica baseada nas idéias de Jonh Maynard Keynes (1883-1946) fundamentada na
afirmacgdo do Estado como agente de controle pleno ou majoritario da economia. (WIKIPEDIA,
2008, documento eletrdnico)
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crescimento de economias “negras”, “informais” ou “subterraneas” também tem sido
documentado em todo o sistema capitalista avangado.

O autor analisa também, a transformacao do papel das mulheres na producao
e nos mercados de trabalho.

Para ele, as novas estruturas do mercado de trabalho facilitam muito a
exploragéo da forgca de trabalho das mulheres. Estas estdo em ocupagdes de tempo
parcial substituindo assim os trabalhadores homens, melhor remunerados que o
trabalho feminino. Observa-se também, o retorno dos sistemas de trabalho
doméstico e de cunho patriarcal feito em casa.

Na industria, o sistema de producao flexivel permite uma aceleracdo do ritmo
da inovacdo do produto, ao lado da exploracdo de nichos de mercado altamente
especializados. O tempo de giro, que sempre é uma chave para a lucratividade
capitalista foi reduzido de modo dramético pelo uso de novas tecnologias produtivas
(automacédo, robds) e de novas formas organizacionais (como o0 sistema de
gerenciamento de estoques ‘just-in-time”) que corta dramaticamente a quantidade
de material necessario para manter a producéo fluindo.

Com relacdo aos modos de consumo, o0 autor argumenta que a acumulacéo
flexivel foi acompanhada por uma atencdo muito maior as modas fugazes e pela
mobilizacdo de todos os artificios de inducdo de necessidades e de transformacéo
cultural que isso implica. Exemplifica com a meia vida de produtos de alguns setores
como o de vestuarios, de videogames e de programas de computador (HARVEY,

1989). Nas suas palavras:

A estética relativamente estavel do modernismo fordista cedeu lugar
a todo o fermento, instabilidade e qualidades fugidias de uma
estética pés-moderna, que celebra a diferenca, a efemeridade, o
espetaculo, a moda e a mercadificacdo de formas culturais
(HARVEY, 1989, p.148).

Outro elemento apontado por Harvey séo as fus6es e monopdlios, ao lado do
florescimento de pequenos negocios e estruturas artesanais. ISso sugere que a
tensdo que sempre existiu no capitalismo entre monopolio e competicdo, entre
centralizacdo e descentralizacdo de poder econ6mico esta se manifestando de

modos fundamentalmente novos.
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Isso ndo implica que o capitalismo esteja ficando “desorganizado” como
sugerem autores como Offe (1985) e Lash e Urry (1987). Para Harvey, o capitalismo
estd se tornando cada vez mais organizado através da dispersdo, da mobilidade
geografica e das respostas flexiveis nos mercados de trabalho, nos processos de
trabalho e nos mercados de consumo, tudo isso acompanhado de inovacdes
tecnologicas, de produto e institucional.

Soma-se a isso, 0 acesso a informacdo, bem como o seu controle, que
tornaram-se essenciais a coordenacdo centralizada de interesses corporativos
descentralizados.

Harvey (1989, p.151) argumenta que o conhecimento cientifico e técnico
sempre teve importancia na luta competitiva, mas ha uma renovacao de interesse e
de énfase. O conhecimento da Ultima técnica, do mais novo produto, da mais
recente descoberta cientifica, implica a possibilidade de alcancar uma importante
vantagem competitiva. O préprio saber se torna uma mercadoria chave a ser
produzida e vendida a quem pagar mais.

O mesmo autor enumera alguns aspectos que marcam esta nova fase do

capitalismo:

a) a producdo organizada do conhecimento assumindo cada vez
mais um cunho comercial onde universidades e institutos de
pesquisa competem ferozmente por pessoal, bem como a honra
de patentear primeiro novas descobertas cientificas;

b) a completa reorganizacdo do sistema financeiro global e a
emergéncia de poderes ampliados de coordenagdo financeira.
Isto significou a formacdo de um mercado global de mercados
futuros e mercadorias globais, de acordos de compensacéo
reciproca de taxas de juros e moedas, ao lado da acelerada
mobilidade geogréfica de fundos criando um mercado mundial de
dinheiro e de crédito. O uso de computadores e as comunicacdes
eletrbnicas acentuaram a significacdo da coordenacdo
internacional instantanea de fluxos financeiros (HARVEY, 1989,
p.148).

No entanto, os novos sistemas financeiros, segundo Harvey (1989, p.155),
implementados a partir de 1972 mudaram o equilibrio de forcas em acdo no
capitalismo global, dando muito mais autonomia ao sistema monetario e financeiro
em comparagao com o financiamento corporativo, estatal e pessoal. Isso significa

que a potencialidade de formacao de crises financeiras e monetarias autbnomas e
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independentes é muito maior do que antes, apesar de o sistema financeiro ter mais
condi¢bes de minimizar os riscos através da diversificagdo e da rapida transferéncia
de fundos de empresas, regides e setores em decadéncia, para empresas, regioes e
setores lucrativos.

Importante ressaltar que, o autor em sua analise alerta para a possibilidade
de que em periodos de fragmentacgéo e inseguranca econémica, o desejo de valores
estaveis faz surgir uma énfase intensificada na autoridade das instituicdes basicas
como a familia, a religido, o Estado. Para ele, ha abundantes provas de um
renascimento do apoio a essas instituicoes e aos valores por elas representados em
todo o mundo ocidental (HARVEY, 1989, p.161).



117

5 METODOLOGIA

5.1 O METODO DA OBSERVACAO PARTICIPANTE

Neste capitulo sera descrita a metodologia utilizada para a realizacdo desta
pesquisa. Trata-se de um estudo qualitativo no qual, foi adotada, como método de
coleta de dados, a observacéao participante.

E importante registrar que, inicialmente, a tese estava direcionada para o
tema da certificacdo na Educacéo de Jovens e Adultos, mais especificamente a um
estudo sobre o Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias em EJA
coordenado pelo Instituto de Pesquisas Educacionais do Ministério da Educacéo
(INEP/MEC). A coleta de dados seria realizada através de entrevistas com diferentes
atores envolvidos na area da Educacdo de Jovens e Adultos, com o objetivo de
verificar a pertinéncia de um Exame Nacional de Certificacéo.

Durante a coleta de dados, o foco da pesquisa foi redirecionado para a
descricdo, andlise e interpretacdo do processo de definicdo das Diretrizes
Operacionais para a EJA, devido aos seguintes aspectos:

a) a Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional da Educacéo
(CEB/CNE) em conjunto com a Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade do Ministério da Educacdo (SECAD/MEC)
iniciaram um processo de discussao sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EJA (Parecer 11/2000) e realizaram um chamamento as
organizacdes e entidades que atuam com a EJA para participar das
discussodes sobre trés temas relacionados a educacao de jovens e adultos,
dentre eles o da certificacdo. Este processo foi deflagrado através da
realizagcdo de trés Audiéncias Publicas no ano de 2007;

b) neste mesmo ano, assumi o cargo de Coordenadora-Geral de Educacéo
de Jovens e Adultos do Ministério da Educacéo e devido a essa atividade
profissional na Diretoria de Politicas de Educacdo de Jovens e Adultos, fui
designada como uma das representantes da SECAD nas audiéncias

publicas;
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c) a ampla representatividade social e institucional dos participantes das
audiéncias publicas me levaram ao seguinte questionamento: ndo seria 0
caso de aproveitar as discussfes das audiéncias publicas como dados de
pesquisa, ja que o tema da certificacdo para a EJA estaria contemplado?

d) a decisdo tomada foi a da utilizagdo do método da observacao participante
para a coleta dos dados desta pesquisa.

O método ou técnica da observacao participante, segundo Haguette (1987,
p.66), € vista por alguns, como originada na Antropologia, a partir de estudos e
experiéncias de campo de Malinowski e, por outros, iniciada pela Escola Sociolégica
de Chicago, na década de 20.

Para Haguette (1987, p.69) existem diferentes concepcdes em termos de
suas grandes linhas de abordagem. Alguns autores assim conceituam a observacéao

participante:

Representa um processo de interacdo entre teoria e métodos
dirigidos pelo pesquisador na sua busca de conhecimento, ndo sé da
“perspectiva humana” como da prépria sociedade (BRUYN apud
HAGUETTE, 1987, p.69).

E um compartilhar consciente e sistematico, conforme as
circunstancias o permitam, nas atividades de vida e, eventualmente,
nos interesses e afetos de um grupo de pessoas (KLUCKHOLHN
apud HAGUETTE, 1987, p.69).

Haguette (1987, p.71) menciona ainda, a posicdo de Schwartz (1955, p.19)
sobre a observacao participante:

Para nossos fins, definimos a observagdo participante como um
processo no qual a presenca do observador numa situacdo social é
mantida para fins de investigacdo cientifica. O observador est4d em
relacéo face a face com os observados, e, em participando com eles
em seu ambiente natural de vida, coleta dados. Logo, o observador é
parte do contexto sendo observado no qual ele ao mesmo tempo
modifica e é modificado por este contexto. O papel do observador
participante pode ser tanto formal como informal, encoberto ou
revelado, o observador pode dispensar muito ou pouco tempo na
situacdo de pesquisa; o papel do observador participante pode ser
uma parte integrante da estrutura social, ou ser simplesmente
periférica com relagéo a ela.
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Portanto, a observacgao participante € um método em que o pesquisador toma
parte do cotidiano do grupo ou organizacdo pesquisada e pode desempenhar tarefas
com o intuito de entender em profundidade aquele ambiente ou situacdo. Trata-se
de uma metodologia que exige muita dedicacdo e envolvimento, além de interesse
em aprender com o outro, respeito, saber ouvir, ndo ter pressa em ver os resultados
e nem impor a sua cultura ou percepcao da realidade em foco.

A vivéncia direta nas situagcbes de pesquisa pode proporcionar,
comparativamente as outras metodologias de pesquisa, maiores dificuldades e
obstaculos a serem transpostos.

Bogdan e Biklen (1994, p. 125) recorrem aos estudos de Gold (1958) para
explicar a gama de papéis possiveis que os observadores podem desempenhar.
Num dos extremos situa-se o observador completo. Neste caso o investigador nao
participa em nenhuma das atividades do local onde decorre 0 estudo. No extremo
oposto, situa-se o observador que tem um envolvimento completo com a institui¢ao,
existindo apenas uma pequena diferenca discernivel entre os seus comportamentos
e os dos sujeitos investigados.

Bogdan e Biklen (1994, p.125) alertam também, para 0 seguinte aspecto: é
necessario calcular a quantidade correta de participacdo e o modo como participar,
tendo em mente o estudo que se pretende realizar. As questdes relativas a duracéo,
aos sujeitos e a forma de participacao tendem a surgir a medida que o trabalho se
desenvolve. Conforme explicam os autores, "a forma como se participa depende de
guem se €, dos seus valores e da sua personalidade” (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
p.125).

Becker (1994, p.47) ao tratar dos problemas de inferéncia e prova na
observacao participante diz que o observador participante coleta dados através de
sua participacao na vida cotidiana do grupo ou organizagéo que estuda. Ele observa
as pessoas que estd estudando para ver as situagdes com que se deparam
normalmente e como se comportam diante delas.

O autor apresenta o que ele denomina de operacdes analiticas basicas

realizadas na observacao participante:

A primeira coisa que observamos nas pesquisas baseadas em
observacdo participante € que a andlise ¢é conduzida
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sequencialmente. Partes importantes dela estdo sendo realizadas
engquanto o pesquisador esta coletando os dados. Isto tem duas
conseqléncias 6bvias: a coleta ulterior de dados toma sua direcdo a
partir de andlises condicionais; e 0 montante e o tipo de andlise
condicional realizado sao limitados pelas exigéncias da situacdo do
trabalho de campo, de modo que a analise abrangente final pode nédo
ser possivel até que o trabalho de campo esteja terminado
(BECKER, 1994, p.49).

Esta situacdo mencionada pelo autor foi vivenciada por esta pesquisadora,
pois 0os momentos de coleta de dados a partir das audiéncias publicas foram sendo
definidos ao longo do processo, até a aprovacdo das Diretrizes Operacionais para a
EJA na CEB/CNE em 08 de outubro de 2008.

O envolvimento das agéncias do Estado nesta discussdo e os diferentes
posicionamentos sobre os temas ocorreram em diversos encontros ou reunides,
onde os representantes dessas agéncias tinham a oportunidade de se manifestar e
construir, pelo principio do melhor argumento, um posicionamento acerca dos temas
em questao.

Assim, 0 que é apresentado como dados desta pesquisa, sd0 esses relatos,
os debates, as discussdes e os posicionamentos dos representantes das agéncias
do campo recontextualizador oficial, reguladas pelo Estado e de representantes de
agéncias que exercem influéncia sobre o Estado na area das politicas educacionais.

Os “cinco momentos” entendidos como (a) as trés audiéncias publicas; (b) a
reunido da CEB/CNE com os representantes institucionais; (c) a reunido da
CNAEJA,; (d) a reunido entre CEB/CNE e SECAD/MEC,; e (e) a reunido da CEB/CNE
para aprovacao das Diretrizes Operacionais para a EJA, constituem a abrangéncia
do processo de coleta de dados desta pesquisa, que teve inicio em agosto de 2007
e seu término em outubro de 2008.

Durante a coleta das informacdes, o papel adotado foi o de observadora
participante e o de participante como observadora. No primeiro momento, ou seja,
durante as audiéncias publicas, participei dos grupos de trabalho como mais uma
integrante  do grupo, ouvindo e emitindo alguns posicionamentos quando
considerava pertinente. A minha opinido sobre os temas em discussdo, naquele
momento, ndo representava a posi¢do da agéncia SECAD/MEC. A posi¢cdo adotada
pelos representantes dessa agéncia era a de ouvir a manifestacdo dos participantes

das audiéncias. Também, nao relatei ao grupo a minha condicdo de pesquisadora.
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Dessa forma, minha inser¢cdo no grupo foi espontanea e a interferéncia como
representante de uma agéncia do Estado foi minima.

Durante a plenaria, para o relato dos trabalhos de grupo, eram registrados 0s
aspectos mais relevantes sobre os temas abordados, principalmente em relacdo ao
tema da certificagdo. Posteriormente, foi feita a transcricdo das gravacoes de todos
os relatos dos grupos constituidos nas audiéncias e utilizadas as atas de cada
audiéncia elaboradas pela CEB/CNE, onde constava o registro da discussao.

No segundo momento desse processo, ou seja, a reunidao entre CEB/CNE
com 0s representantes institucionais participei como convidada assim como, 0s
demais representantes. Nesta reunido adotei o papel exclusivamente de
observadora, pois ndo manifestei nenhuma opinido. Os demais representantes da
SECAD/MEC manifestaram posicdes acerca dos temas, com destaque para o
dirigente da SECAD que apresentou os dados referentes ao nimero de matriculas
na Modalidade EJA, tanto presencial como ndo presencial, e os nimeros sobre 0
Ensino Regular Noturno que serviram de subsidio para a discussao sobre os temas,
referenciando-se na realidade da EJA dos Sistemas Estaduais e Municipais de
Ensino. Portanto, minha opcao, caracterizou-se essencialmente pelo observar e
ouvir, no sentido de obter com maior precisdo a perspectiva de cada um dos
participantes dessa reunido. As intervencdes de cada participante foram registradas
durante a reunido. Assim, a descricdo sobre essa reunido esta centrada na
interpretacdo desta pesquisadora sobre as falas dos participantes.

No terceiro momento do processo, no entanto, adotei o papel de participante
observadora. Como uma das coordenadoras da reunido da Comissdo Nacional de
Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos (CNAEJA), representando a
SECAD/MEC que discutiu a Minuta de Resolucéo elaborada pela CEB/CNE sobre as
Diretrizes Operacionais para a EJA, a interacdo desta pesquisadora foi maior. A
discussédo de cada artigo da minuta foi acompanhada e registrada a posi¢cdo dos
participantes no documento que seria encaminhado a CEB/CNE como
posicionamento oficial da CNAEJA sobre os temas. Como € de praxe, a reunido da
CNAEJA foi gravada e sao da transcricdo dessa gravacao que foram retiradas as
falas textuais de cada participante utilizadas para andlise desta pesquisa. O
documento final, resultado da reunido, também serviu de subsidio para analise dos

posicionamentos de cada um dos membros da CNAEJA.
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No quarto momento, definido como a reunido entre a relatora da CEB/CNE e
dirigentes da SECAD/MEC participei como integrante da Diretoria de Politicas de
EJA, mas manifestei, no inicio da reunido, o meu interesse na discussao como
pesquisadora. O papel adotado foi a de observadora, escutando atentamente os
argumentos tanto da relatora, quanto dos dirigentes da SECAD. Durante a reuniao
fiz alguns questionamentos na tentativa de esclarecer duvidas sobre aspectos da
Minuta de Resolucdo, principalmente relativas a questdo da certificacdo. Essa
reunido foi gravada e as falas transcritas para servir como dados desta pesquisa.

No quinto momento, o papel adotado também foi o de observadora. Tratando-
se de uma reunido da CEB/CNE com carater deliberativo, manifestaram-se somente
os conselheiros acerca dos temas. Esta pesquisadora solicitou ao presidente da
CEBJ/CNE e a relatora, a permisséo para gravar as manifestacées e o voto de cada
conselheiro. A Resolugéo apresentada pela relatora foi aprovada por unanimidade
neste Conselho e encaminhada para homologacdo do Ministro de Estado da
Educacdo. Posteriormente, a gravacdo dessa reunido foi transcrita e relatada

conforme a interpretacao desta pesquisadora.

5.2 O PROBLEMA DE PESQUISA E O REFERENCIAL TEORICO.

Becker (1994, p. 50) ao tratar da selecdo e definicho de problemas de
pesquisa diz que, neste estagio, o observador procura por problemas e conceitos
gue oferecam a perspectiva de produzir a maior compreensao da organizacdo que
ele esta estudando. Assim, ao colocar uma observacao tal no contexto de uma teoria
socioldgica, o observador seleciona conceitos e define problemas para maior
investigacao.

Muitas evidéncias consistem em declaracdes feitas por membros do grupo em
estudo sobre algum acontecimento que tenha ocorrido ou esteja em processo. O
observador pode utilizar a declaracdo como evidéncia se tiver o cuidado de avalia-la
através de critérios. O autor apresenta alguns aspectos que podem interferir na
declaracéo feita pelos participantes da pesquisa. A vaidade ou conveniéncia o

levaria a distorcer informagfes sobre o seu proprio papel num acontecimento.
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[....] mesmo quando uma declaracdo assim examinada se mostra
seriamente defeituosa como relato minucioso de um acontecimento,
ainda pode fornecer evidéncias Uteis para um outro tipo de
conclusdo. Ao aceitar a proposicdo sociolégica de que as
declaracbes e descricbes que um individuo faz sobre um
acontecimento sdo produzidas a partir de uma perspectiva a qual é
funcdo de sua posicao no grupo, o observador pode interpretar tais
declaracbes e descricbes como indicacbes da perspectiva do
individuo sobre o ponto em questdo (BECKER, 1994, p.53).

O processo de definicdo das Diretrizes Operacionais para a EJA envolveu a
discussdo de temas polémicos que suscitaram diferentes posicionamentos dos
representantes das agéncias envolvidas. Com os dados em maos, era necessaria a
definicAo das categorias para andlise destes dados. Nesta fase, pude contar com
sugestbes das integrantes do grupo de pesquisa da Faculdade de Educacdo da
UFRGS no dia 14 de outubro de 2008 que realiza pesquisas e estudos sobre a
teoria de Basil Bernstein e principalmente, com a experiéncia e a competéncia da
professora orientadora deste trabalho. Destaco as valiosas contribuigdes da mesma
para o desenvolvimento desta pesquisa e considero que sua participacdo foi
fundamental para a consecucédo deste trabalho desde o delineamento até a sua
conclusdo. Registro também, a orientacdo para a correta interpretacdo da teoria de
Basil Bernstein, bem como, as sugestdes ao texto que permitem uma maior
compreensao dos conceitos desta teoria. Todos estes aspectos sdo creditados a
orientadora deste trabalho.

Portanto, na andlise dos dados da pesquisa sera utilizado o conceito de
Classificacdo de Basil Bernstein (1996a), para descrever e interpretar as relagdes
entre as agéncias do campo recontextualizador oficial. O Quadro 1 inspirado em
parte, no quadro elaborado por Morais (MORAIS et. al., 1993, p. 22), apresenta as
fronteiras entre as categorias variando de C+++ a C--. Cada agéncia tem atribuicoes
diferentes no campo do Estado e realizam func¢des especificas. No entanto, podem
apresentar fronteiras mais ou menos nitidas, dependendo do principio de
classificacdo que, segundo Bernstein (1996a, p.49), "gera, através de seus
isolamentos, o carater das categorias e 0s sinalizadores daquela especialidade ou

particularidade.”
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Classificacao

C+++ C++ C+ C- C--
Fronteiras Relativamen Pouco Nao sao
entre Fortissima | Muito nitidas te nitidas Nitidas nitidas
categorias

Quadro 1 — O conceito de classifica¢éo e as fronteiras entre as categorias.

5.3 SOBRE OS DADOS QUANTITATIVOS DA PESQUISA

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p.194), o investigador qualitativo encontra

muitas vezes, dados quantitativos que outras pessoas compilaram. Os dados

quantitativos podem ter utilizagdes convencionais em investigag&o qualitativa.

Podem sugerir tendéncias num local se, por exemplo, o nimero de
estudantes que é coberto tem aumentado ou diminuido. Podem
também fornecer informagfes descritivas (idade, raca, sexo, estatuto
socioecondmico) acerca da populacdo servida por um programa
educacional em particular. Esses tipos de dados podem abrir novos
caminhos a explorar e questdes a responder. Os dados quantitativos
sdo muitas vezes incluidos na escrita qualitativa sob a forma de

estatistica descritiva (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.194).

Os dados sobre o Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias

(ENCCEJA/2007), constantes do Relatério denominado “Andlise das respostas ao

guestionario socioeconémico e do desempenho dos participantes segundo variaveis

socioecondmicas” elaborado pela Fundacdo CESGRANRIO do Rio de Janeiro,

obtido junto ao INEP/MEC, estéo incluidos neste trabalho. Esses dados permitem o

diagnoéstico do perfil dos sujeitos que realizam as provas do Exame Nacional e a

compreensao dos motivos que levam esse publico a buscar essa alternativa de

certificacdo bem como, as trajetérias educacionais desses sujeitos, enfocando

fatores sociais e econdmicos implicados neste processo.

Apresento, também, neste estudo, as tabelas organizadas pelo INEP/MEC a

partir do Censo Escolar 2007, divulgado em 2008, sobre o niumero de matriculas na
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Educacdo Basica: Ensino Regular, Ensino Regular Noturno, Modalidade EJA
presencial e Modalidade EJA semipresencial (ANEXOS A e B).

E incluida uma tabela com a taxa de atendimento na Educacdo de Jovens e
Adultos desde a alfabetizacdo até o Ensino Médio (ANEXO D), o grafico sobre os
individuos de 15 a 17 anos de idade, nos anos de 2002, 2006 e 2007 que estao fora
da escola (ANEXO E) e a tabela sobre o analfabetismo no Brasil, na populagédo de
15 a 60 anos de idade, abrangendo as macro-regides do pais, elaborada pela
Assessoria de Estudos do Ministro da Educacédo (ANEXO F).
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6 ANALISE DAS RELACOES ENTRE AS AGENCIAS DO CAMPO
RECONTEXTUALIZADOR OFICIAL DURANTE O PROCESSO DE DEFINICAO
DE DIRETRIZES OPERACIONAIS PARA A EJA

Este capitulo trata da analise das relagbes entre as agéncias do campo
recontextualizador oficial reguladas diretamente pelo Estado ou que exercem
influéncia sobre as politicas educacionais implementadas pelo Estado, relatadas
durante a definicdo das Diretrizes Operacionais para a EJA e gque incidira na
formulacdo e implementacdo de politicas publicas educacionais para publicos
adolescentes, jovens e adultos fragilizados da sociedade.

A atual legislacédo educacional brasileira estabelece que a Educacéo Basica &
direito de todos e dever do Estado e prevé a oferta da Modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos por meio de cursos e exames.

No entanto, conforme descrevemos no Capitulo 3 deste trabalho (p. 28), a
histéria educacional brasileira demonstra que ndo foi sempre assim. Centenas de
anos se passaram para que “educacao para todos” se tornasse um preceito legal.

Tomando por base a teoria de Basil Bernstein (1996a), podemos constatar
que, os principios dominantes, perpassam a estrutura e as relacdes sociais dos
campos do Estado, da producdo e do controle simbdlico definindo também, a
gramatica interna do discurso pedagdgico oficial.

Diferentes momentos histéricos sdo marcados por tbnicas distintas nos
principios dominantes, explicitos ou subjacentes, dependendo das forcas
econdmicas, politicas e ideol6gicas em hegemonia durante aquele periodo. Podem
ocorrer mudancas na correlacdo de forcas no Estado e na sociedade, ocasionando
também, a mudanca dos principios dominantes.

A historia brasileira é fértil em exemplos de alteracdo na correlagéo de forcas,
ocasionando mudancas de concep¢des e rumos das politicas educacionais e
consequentemente, mudancas de discursos pedagogicos.

Entretanto, nem sempre as mudang¢as na correlagdo de forcas significaram
avancos para a sociedade ou aconteceram de forma linear. Ao contrario, tivemos no
Brasil periodos ditatoriais como o do Governo do Presidente Getulio Vargas (1937-
1945) e durante o Regime Militar (1964-1985). Periodos mais democraticos, também

fazem parte de nossa historia. A Abertura Politica, 0 Movimento pelas Elei¢cdes
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Diretas para a Presidéncia da Republica, o Processo Constituinte e a emergéncia
dos movimentos sociais na luta em defesa dos Diretos Humanos foram essenciais
para a redemocratizacdo do pais. O Brasil estd num processo de consolidacdo de
sua democracia, a medida que vai garantindo os direitos fundamentais a dignidade
humana através do cumprimento dos direitos e deveres constitucionais que se
materializam nas politicas publicas de distribuicdo de renda, educacdo, saude
geracao de trabalho e renda, cultura, entre outras.

No entanto, independentemente das forcas politicas e econdmicas
hegemadnicas vigentes no pais, a desigualdade social € uma constante. Desde o
inicio da colonizacdo do territorio brasileiro pelos portugueses, configurou-se no
Brasil uma sociedade profundamente marcada pela diferenciacao social.

Os indigenas brasileiros foram as primeiras vitimas da colonizacéo, seguidos
pelos negros africanos escravizados em nosso pais e 0S europeus que aqui
chegaram para trabalhar no campo. Estes segmentos ndo tiveram acesso a
educacao ou, se tiveram, ndo completaram com sucesso a sua escolarizacao.

Ao par desses segmentos socialmente fragilizados, identificados por suas
caracteristicas étnicas e culturais, existem desniveis regionais e sociais muito
acentuados, no Brasil. As formas de ocupacdo do territério brasileiro, a partir de
interesses politicos e econdmicos, delimitaram as regiées mais ou menos atrasadas.

E evidente a diferenciacdo regional em termos de atendimento educacional.
Prevalecem altos, os indices de analfabetismo nas regides Nordeste e Norte do pais,
conforme tabela em anexo (ANEXO F).

Prevalecem altos, também, os indices de ndo acesso, evaséo e repeténcia de
criancas destas regides, publico da educacéo de jovens e adultos.

Sao esses segmentos sociais que, mantidas as condi¢cdes econdmico-sociais
e culturais desfavoraveis, reproduzem de geracdo a geracdo, 0S numeros da
desigualdade.

Portanto, faz-se necessério a formulacdo de politicas publicas de qualidade,
para o atendimento destas populacées. Ndo se trata de educacdo de segunda
classe para aqueles sistematicamente excluidos das politicas sociais, concepcéo

que vigorou durante muitos anos em Nosso pais.
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Formular politicas educacionais sem levar em consideracao fatores historicos
e sociais de exclusdo € desconsiderar 0s sujeitos para quem estas politicas se
destinam.

O Estado, ao estabelecer politicas publicas para o atendimento educacional
de Jovens e Adultos que ndo tiveram acesso ou ndo concluiram o Ensino
Fundamental, esta tratando de um universo de pessoas com caracteristicas
especificas.

Arroyo (2005, p.19-50) tem insistido na problematizacéo sobre “quem sao os
sujeitos da educagdo de jovens e adultos” e sobre a indefinicdo do campo de
atuacao da EJA.

Para Arroyo (2005), o campo da Educacdo de Jovens e Adultos tem uma
longa histéria e € um campo ainda ndo consolidado nas areas de pesquisa, de

politicas publicas e diretrizes educacionais.

Talvez a caracteristica marcante do momento vivido na EJA seja a
diversidade de tentativas de configurar a sua especificidade. Um
campo aberto a qualquer cultivo e semeadura sera sempre indefinido
e exposto a intervencdes passageiras. Pode-se tornar um campo
desprofissionalizado. De amadores. De campanhas e apelos a boa
vontade e a improvisagdo. Um olhar precipitado nos dir4 que talvez
tenha sido esta uma das marcas da histéria da EJA: indefinicdo,
voluntarismo, campanhas emergenciais, solu¢cdes conjunturais
(ARROYO, 2005, p.19).

Com a afirmacao, recomenda um olhar para quem séo o0s sujeitos da EJA a
partir da historiografia, da sociologia e da antropologia. Quanto mais avancarmos na
configuracéo da juventude e da vida adulta, mais elementos teremos para configurar
a especificidade da EJA, a comecar por superar as visdes restritivas que tao

negativamente a marcaram.

Por décadas o olhar escolar 0os enxergou apenas em suas trajetorias
escolares truncadas. Alunos evadidos, reprovados, defasados,
alunos com problemas de freqUuéncia, de aprendizagem, nao
concluintes da 12 & 42 ou da 5% & 82. Com esse olhar escolar sobre
esses jovens/adultos, ndo avancaremos na reconfiguracdo da EJA
(ARROYO, 2005, p.23).
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Arroyo (2005) indica que é necessario ultrapassar a visao de que a oferta de
EJA seja apenas uma segunda oportunidade de escolarizagdo. Um novo olhar
devera ser construido a partir do reconhecimento destes sujeitos, como sujeitos de
direitos humanos, com tempos e percursos de jovens e adultos.

Para isso, é necessario também, reconhecer o protagonismo destes jovens e
adultos. Entender que a visibilidade com que a juventude emerge nas Ultimas
décadas, ndo vém apenas das lacunas escolares, das trajetérias escolares

truncadas, mas das multiplas lacunas a que a sociedade os condena.

Sua visibilidade vem de sua vulnerabilidade, de sua presenga como
sujeitos sociais, culturais, vivenciando tempos de vida sobre os quais
incidem de maneira peculiar, 0 desemprego, a falta de horizontes;
como vitimas da violéncia e do exterminio e das multiplas facetas da
opressao e da excluséo social. As caréncias escolares se entrelagam
a tantas outras caréncias sociais (ARROYO, 2005, p.24).

Ha a necessidade do reconhecimento dos jovens e adultos como sujeitos de
direitos e sujeitos de deveres do Estado. Desta compreensdao decorre,
necessariamente, a formulacdo de politicas publicas de qualidade para estes
sujeitos. Contudo, essa compreensdo ainda ndo esta consolidada na sociedade
brasileira, no Estado e nas agéncias que formulam as politicas publicas.

Embora o direito a educacdo esteja garantido constitucionalmente ou em
outros dispositivos legais, este preceito constitucional ndo € efetivado em toda a sua
extensdo, na pratica e em acdes concretas e efetivas.

A Constituicdo brasileira de 1988, elaborada logo ap6s o periodo ditatorial,
representa a expressdo dos anseios de liberdade e democracia da sociedade e
consolida-se como instrumento legitimo de consagracdo, com forca juridica, das
aspiracées por justica social e protecdo da dignidade humana da populagao
brasileira.

Segundo Dallari (2007), em resposta a tais anseios e aspiracdes, 0S
constituintes de 1988 consignaram no texto da nova Constituicdo os direitos
fundamentais da pessoa humana, prevendo também os meios de garantia desses

direitos e fixando responsabilidades por seu respeito e sua promocao.
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Pode-se afirmar, sem sombra de divida, que essa Constituicao, pela
intensa participacdo popular assim como pelo contetdo, € a mais
democratica de todas que o Brasil ja teve e se inscreve na linha das
Constituicbes democréticas européias elaboradas depois da segunda
guerra mundial, das quais, alids, sofreu bastante influéncia
(DALLARI, 2007, p.29).

Entretanto, por expressar a vontade de uma sociedade muito heterogénea e
cheia de contradi¢des revela a existéncia de novos fatores de influéncia social que ja
nao podem ser ignorados e que precisam ser incorporados por significarem avancos
que a sociedade j& realizou. Por outro lado, revela também a permanéncia parcial de
uma heranca colonial negativa que precisa ser superada.

Como ocorreu no processo de elaboracdo da Constituicdo brasileira, a
existéncia de conflitos a partir dos diferentes interesses e concepcdes ideoldgicas da
sociedade ocorre, também, quando se trata de definicbes de normas e outros
dispositivos legais para a éarea educacional, mesmo que de carater menos
abrangente.

No caso especifico das Diretrizes Operacionais para a EJA, pudemos
constatar que, no momento em que a agéncia de regulacdo do Estado, responsavel
pela instituicdo dessas Diretrizes (CEB/CNE) incorporou no processo de discussao
outras agéncias que atuam diretamente na execucao das politicas de EJA e, ao
mesmo tempo, agéncias ndo controladas pelo Estado, mas, que exercem influéncia
nas politicas educacionais, ocorreu um processo mais participativo e democratico.
No entanto, conflitos e divergéncia de posicdes tiveram lugar no processo de busca
de definicdo da politica para esta populacéo.

6.10S MOMENTOS DE DISCUSSAO NA DEFINICAO DAS DIRETRIZES
OPERACIONAIS PARA A EJA

Nesta se¢do sao descritos os cinco momentos de discussdo dos temas
relativos as Diretrizes Operacionais para a EJA, enfocados no desenvolvimento

desta pesquisa.

6.1.1 As audiéncias publicas
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As audiéncias publicas podem ser consideradas como a culminancia de um
processo iniciado no ano de 2004, quando chegou ao Ministério da Educacao para
homologacdo do Ministro, um Parecer elaborado pelo Conselheiro Arthur Fonseca
Filho. Neste Parecer constava uma mudanca significativa em relagdo a educacéo de
jovens e adultos mais especificamente, no que se referia ao tema da idade para
ingresso nos cursos de EJA.

A Lei 9.394/96 (LDBEN) determinou a diminuicdo da idade para a realizacao
de exames na EJA. A legislacao anterior (Lei 5.692/71) estabelecia 18 anos para a
realizacdo de exames ao nivel do Ensino Fundamental e 21 anos para o Ensino
Médio. A nova Lei determinou 15 e 18 anos respectivamente. Entretanto, a
LDBEN/96 néo deixava explicita a idade de ingresso nos cursos de EJA. Por uma
interpretacdo e normatizagdo do Conselho Nacional de Educacédo, haveria entdo
uma diminuicdo da idade para a entrada nos cursos de EJA a partir de 1996.

Assim, o que foi acontecendo na Educacédo de Jovens e Adultos, conforme o
relato da Coordenadora Pedagogica da EJA do Ministério da Educacéo da época, €
que "a matricula na EJA foi chegando cada vez mais proxima da matricula de
adolescentes, com a entrada oficial a partir dos 14 anos mais um dia. Essa situagao
foi muito debatida no final da década de 1990 e inicio dos anos 2000." (COMISSAO
NACIONAL DE ALFABETIZACAO E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008,
depoimento).

No Parecer do Conselheiro Arthur Fonseca Filho constava a regulamentacéo
sobre a idade de ingresso aos 15 anos para 0s cursos ao hivel do Ensino
Fundamental e 18 anos para o nivel do Ensino Médio da modalidade EJA, bem
como as respectivas cargas horarias. Este Parecer aprovado pelo CEB/CNE, ndo
foi homologado pelo Ministro da Educagéo.

Conforme o relato daquela coordenadora pedagdgica de EJA:

O Ministro encaminhou o Parecer para a SECAD e la nds fizemos um
Parecer contrario a homologacdo. O Parecer foi entdo, devolvido
para o CNE e fomos chamados pelos conselheiros para explicitar
nossos argumentos e ponderac¢des. O conselheiro Arthur participou,
entdo, de uma reunido da Comissdao Nacional de Alfabetizacdo e
Educacéo de Jovens e Adultos (CNAEJA) e essa preocupacao voltou
a ser reafirmada, principalmente porque o entendimento da SECAD,
naquele momento, era de que deveria ser aberto um debate mais
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amplo para pensar essas questfes. Na reunido, também foi sugerida
a inclusdo de outros dois temas que deveriam ser explicitados nas
Diretrizes de EJA (COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008, depoimento).

Os temas referidos sdo a educacao a distancia e a certificacdo em EJA. A
questao da certificacdo em EJA aparece ho momento em que estava ocorrendo um

encontro nacional sobre a reedicdo do ENCCEJA.

Era uma preocupacéo da SECAD em relacdo ao que o INEP estava
fazendo, uma tentativa de discutir internamente no Governo se, de
fato, esse Exame deveria ser feito. A CNAEJA também se posicionou
pela realizagdo de uma reflexdo mais ampliada sobre a questéo dos
exames supletivos e certificagdo em EJA. Isso foi demandado ao
Conselheiro Arthur Fonseca Filho, mas ele optou por uma segunda
versdo de Parecer. Este segundo Parecer foi aprovado na Camara
de Educacdo Bésica do CNE e retornou ao ministro para
homologacdo que encaminhou novamente para a emissdo de
posicionamento pela SECAD. Mais uma vez, (ela diz) nos
posicionamos contra a sua homologacdo (COMISSAO NACIONAL
DE ALFABETIZACAO E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS,
2008, depoimento).

A coordenadora esclarece o porqué de um segundo posicionamento contrario
ao Parecer da CEB/CNE:

Nés entendiamos que o que foi solicitado ao Conselho Nacional é
gue fosse aberto um debate sobre as trés tematicas e que isso néo
fosse feito no interior do Conselho, porque a reacdo do campo da
educacdo de jovens e adultos a essas normativas, daquela forma
deliberadas, teria uma reagdo muito negativa. O Departamento de
Educacdo de Jovens e Adultos entendia que o Ministério nao
precisava desse desgaste ja que tinhamos construido uma relagcéo
de dialogo com os representantes das secretarias de Estados,
coordenadores de EJA e Foruns Estaduais de EJA. Entendiamos
gue um novo Parecer que representasse mudanca nas Diretrizes da
Educacdo de Jovens e Adultos tinha que ser construido com uma
participacdo mais ampliada nesse debate. Entdo, quando essa
recusa chegou novamente a Camara de Educagdo Basica, a
presidente entendeu que ndo deveria encaminhar daquela forma o
Parecer e que tinha de chamar uma discussdo mais ampliada
(COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS, 2008, depoimento).

Através da interlocucéo entre os Conselheiros da CEB/CNE e os gestores da
Diretoria de Politicas de Educacdo de Jovens e Adultos da SECAD/MEC foram
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realizadas articulagdes no sentido de estabelecer estratégias para o envolvimento de
diversos segmentos e entidades da sociedade para a discusséo dos temas.

Dessa articulagdo surgiu a proposta da elaboracdo de documentos para
subsidiar as discussofes, ja que os temas eram polémicos. Foram contratados trés
especialistas para abordar cada um dos temas. Estes documentos foram
amplamente divulgados, culminando com a organizagdo de trés audiéncias
pUblicas*®, que contemplaram as diferentes regides do pais, para a discusséo dos
temas. Participaram dessas audiéncias publicas aproximadamente 210 pessoas, ou
70 participantes por encontro.

A primeira audiéncia publica foi realizada em Florianopolis/SC no dia 03 de
agosto de 2007, para o atendimento das regides Sul e Sudeste, a segunda ocorreu
em Brasilia/DF no dia 14 de agosto de 2007, para o atendimento das regifes Norte e
Centro-Oeste e a terceira, ocorreu em Natal/RN, em 30 de agosto de 2007, para o
atendimento da regido Nordeste.

Os participantes das Audiéncias representavam o0s seguintes segmentos e/ou
instituicoes:

a) Ministério da Educacédo (MEC/SEB/SECAD/SETEC/SEED/SEESP/INEP);

b) Conselho Nacional de Educagéo (CNE);

c) Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (CONSED);

d) Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME);

e) Forum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacao (FNCEE);

f) Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacédo (UNCME);

g) Conselheiros estaduais e municipais de Educagéo (CEE e CME);

h) Representantes de secretarias estaduais e municipais de educacao;

1) Associagdes e Sindicatos de Trabalhadores em Educacéo;

j) Servico Social do Comércio (SESC);

k) Servigco Social da Industria (SESI);

[) Fundag&o de Amparo ao Preso (FUNAP);

m) Nucleos de EJA de Instituicdes de Ensino Superior;

A denominacgéo “audiéncias publicas” ndo é de todo pertinente, pois supde uma divulgacdo mais
ampla, aberta para toda a sociedade e a participacdo de pessoas que se interessam pelo tema; o
gue ocorreu, de fato, foram audiéncias com a participagcdo de representantes de diversos
segmentos e 6rgdos que atuam com a Educagdo de Jovens e Adultos, convidados pela
SECAD/MEC e CNE, sem que estas agéncias vetassem a participagdo de qualquer pessoa
interessada em acompanhar as discussdes.
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n) Foruns Estaduais e Regionais de EJA;

0) Movimentos Sociais;

p) Coordenadores de EJA;

q) Professores e alunos.

Nas audiéncias publicas foram debatidos os trés temas a partir dos trés textos
elaborados pelas especialistas: “Idade para a EJA”, “Exames Supletivos/Certificagao
na Educacdo de Jovens e Adultos” e “Educacdo Basica de Jovens e Adultos
mediada e ndo mediada pelas Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo - TIC
multimidia em comunidade de aprendizagem em rede”.

No texto sobre a Idade para a EJA, Isabel Santos Mayer (2007)*° defendeu a
elevacdo da idade para ingresso nos cursos de EJA para 18 anos, fundamentando
seu argumento no atual marco legal (Lei 8.069/90), ou seja, o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA) que define como adolescentes aqueles compreendidos na
faixa etaria de 12 a 18 anos e que, devem ter assegurado todos os direitos
fundamentais ao seu pleno desenvolvimento. Para a autora, a EJA néo pode ser
vista como uma alternativa para “acelerar” ou corrigir a defasagem idade/série dos
adolescentes.

Outro elemento apontado no texto é de que a elevacao da idade para a EJA
opde-se ao movimento pelo encarceramento na adolescéncia se forem possibilitadas
as condicdes para a permanéncia destes adolescentes no Ensino Regular.

O texto sobre Exames Supletivos/certificacdo na Educacdo de Jovens e
Adultos apresenta um resgate historico da legislacdo em EJA, indicando o
surgimento do Exame Nacional de Certificagdo de Competéncias em Educacao de
Jovens e Adultos — ENCCEJA e seus objetivos. Maria Aparecida Zanetti (2007)*
posiciona-se contrariamente a realizacdo deste exame argumentando que a criagao
do ENCCEJA se deu em um contexto de centralizacdo do MEC na definicdo de
politicas educacionais, concebendo a EJA como correcao de fluxo, aligeiramento da
escolarizacéo, reducéo de investimentos e como uma das formas de melhoria dos

dados estatisticos.

“® Fundadora e coordenadora pedagégica de Centros de Defesa dos Direitos da Criangca e do
Adolescente (CEDECA). Desenvolve projetos de aproximacgéo dos jovens de regides periféricas de
SP e politicas publicas de cultura, educacgédo, saude e seguranga. Co-coordenadora do Programa
de Formacao em Direitos Humanos do Instituto Brasileiro de Estudos e Apoio Comunitario (IBEAC).

*" professora no Setor de Educacédo da Universidade Federal do Parana e Coordenadora Estadual da
Educacéo de Jovens e Adultos do Estado do Parana de 2003 a 2006.
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O texto “Educagao Basica de Jovens e Adultos mediada e ndo mediada pelas
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo — TICs multimidia em comunidades de
aprendizagem em rede” apresenta a base legal sobre a educacéo a distancia ou o
ensino a distancia. Maria Luiza Pereira Angelim (2007)*® prop&e a utilizacdo das
tecnologias de comunicacéo e informacao na area da educacéo, enfatizando que a
progressiva aplicacdo das TICs como linguagens reorientara a organizagdo do
trabalho pedagdgico na relacdo sujeitos - aprendizes/espaco/tempo, redesenhando
0s ambientes de aprendizagem escolar e ndo escolar (por exemplo, incluindo o
mundo do trabalho [como ambiente de ensino-aprendizagem]) e, por consequiéncia,
a organizacéo do sistema educacional.

Cada audiéncia publica teve a seguinte programacéao:

a) momento inicial de abertura com o pronunciamento das autoridades

convidadas;

b) apresentacdo de cada um dos textos-subsidios pelas préprias autoras;

c) trabalhos em grupo para a discussdo dos trés temas a partir dos textos-

subsidios;

d) apresentacao em plenario, pelo relator, da sintese dos trabalhos de grupos

sobre os trés temas;

e) instantes de debate em plenario;

f) apresentacéo, pelo consultor Jamil Cury, de consideracdes sobre os trés

temas que serviriam de subsidios ao CNE para elaboracédo do Parecer e
Resolucao sobre as Diretrizes Operacionais para a EJA; e

g) encaminhamentos finais.

6.1.2 Reunido da CEB/CNE e representantes institucionais

O segundo momento deste processo foi 0 da reunido coordenada pela
CEB/CNE no dia 04 de agosto de 2008, para a discussao da Minuta de Parecer e
Resolucdo das Diretrizes Operacionais para a EJA. A relatora apresentou aos
demais conselheiros da Céamara de Educacdo Basica do CNE, para o0s
representantes do Ministério da Educacdo e membros da Comissdo Nacional de

8 pProfessora da Faculdade de Educacéo da Universidade de Brasilia (UNB).
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Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos (CNAEJA) os principais topicos dos

documentos e ouviu as consideragdes e sugestdes dos participantes.

6.1.3 Reunido da Comissédo Nacional de Alfabetizacdo e Educacédo de Jovens
e Adultos (CNAEJA)

O terceiro momento do processo foi 0 da reunido da Comissao Nacional de
Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos que ocorreu nos dias 26 e 27 de
agosto de 2008. Dentre os pontos da pauta constava a discussao sobre as Diretrizes
Operacionais para a EJA a partir da Minuta de Parecer e Resolucdo da CEB/CNE.

A CNAEJA é um orgao colegiado de caréater consultivo com o objetivo de
assessorar o Ministério da Educacao na formulacdo e implementacdo das politicas
nacionais e na execucdo das acdes de alfabetizacdo e educacdo de jovens e
adultos. E composta por personalidades reconhecidas nacionalmente e por pessoas
indicadas por instituicbes e entidades representativas da area educacional, de
ambito nacional, até o limite de dezesseis membros titulares e respectivos suplentes,
designados pelo Ministro de Estado da Educacéo.

A participacdo nas atividades da Comissédo é considerada funcéo relevante e
nao remunerada. A Comissédo é presidida pelo Ministro de Estado da Educacéo e,
na sua auséncia, ou impedimento, pelo Secretario de Educacdo Continuada,
Alfabetizacéo e Diversidade do Ministério da Educacédo (SECAD/MEC).

A CNAEJA foi instituida pelo Decreto n® 4.834, de 8 de setembro de 2003 do
Ministério da Educacédo, o mesmo Decreto que criou o Programa Brasil Alfabetizado
e a Medalha Paulo Freire a ser conferida a personalidades e instituicbes que se
destacarem nos esforcos de superacéo do analfabetismo no Brasil (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2003, documento eletrdnico).

Este Decreto foi substituido pelo Decreto N° 5.475, de 22 de junho de 2005,
que alterou a denominacdo de Comissao Nacional de Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos para Comissédo Nacional de Alfabetizacdo e Educacao de Jovens e Adultos
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2005, documento eletrdnico).

A Portaria n® 2.645, de 22 de setembro de 2003, do Ministério da Educacdo,

designou os membros titulares da Comisséo, representantes de importantes
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instituices e segmentos da sociedade (DIARIO OFICIAL DA UNIAO, 2003)%.
Participam da Comissdo, também, representando o Ministério da Educacdo, a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) e a
Secretaria de Educacéo Basica (SEB).

A composicao inicial foi modificada para a gestdo 2008/2009. No segmento
Universidades ocorreu a substituicdo do CRUB pela Associacdo Nacional de Pés-
Graduacao e Pesquisa em Educacédo (ANPED); no segmento juventude, a UNE foi
substituida pela Uniéo Brasileira dos Estudantes Secundaristas (UBES) como titular
e pela Secretaria Nacional da Juventude, na supléncia. O Movimento de
Alfabetizacdo (MOVA) passa a ser titular em substituicdo a RAAAB.

Foram incluidos novos segmentos ou organizacdes na Comissdo, com 0
objetivo de incorporar as posi¢coes de setores importantes que tem relacdo com a
EJA como é o caso da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica do
Ministério da Educacdo (SETEC), Unido Nacional dos Conselhos Municipais da
Educacdo (UNCME), Férum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacéo
(FNCEE), F6rum Brasileiro de Economia Solidaria, Organizagcdo dos Estados Ibero
americanos (OEI), Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB) e Movimentos dos
Povos da Floresta.

Importante mencionar que na reunido da CNAEJA no dia 25 de fevereiro de
2008, a representante da ANPED relatou aos demais participantes que uma
Comissao Nacional relativa & EJA teve sua origem no Governo Sarney, por iniciativa
do INEP, quando a Professora Vanilda Paiva estava a frente. Funcionou em alguma
medida até 1996, quando deixou de ser convocada durante o Governo FHC. A
participagcdo da Comissdo na mobilizacdo para a V Conferéncia Internacional de

Educacdo de Adultos (V CONFINTEA), em 1997, foi significativa em resposta as

9 Foram nomeados como titulares os representantes das seguintes organizacées ou segmentos:
Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED); Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME); Associacdo das Organizacdes Nao-Governamentais
englobando: ONG /Setorial Alfabetizacdo; ONG/Setorial de Género; ONG/Setorial Populacfes
Indigenas e ONG/Setorial de Raca; Unido Nacional dos Estudantes (UNE); Confederacéo Nacional
dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE); Organizacdo das Nac¢fes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO); Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST);
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (CONTAG); Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras (CRUB); Comissao de Foruns de Educacéo de Jovens e Adultos (Foruns
de EJA do Brasil); Rede de Apoio a Acéo Alfabetizadora do Brasil (RAAAB).
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demandas dos organismos internacionais, principalmente da UNESCO. Conforme
mencionado, a Comissao so foi retomada em 2003, no Governo do Presidente Lula.

6.1.4 Reuniao darelatora da CEB/CNE e SECAD/MEC

Esta reunido realizada no dia 02 outubro de 2008 na SECAD/MEC teve
carater mais restrito e buscou aprofundar aspectos da resolucdo sobre as Diretrizes
Operacionais para a EJA e definir alguns encaminhamentos. Participaram da reunido
o dirigente da SECAD/MEC, a relatora da Camara de Educacédo Béasica do Conselho
Nacional de Educacdo e trés membros da Diretoria responsavel pela area de

Educacao de Jovens e Adultos dessa secretaria.

6.1.5 Reunido da CEB/CNE para aprovacédo das Diretrizes Operacionais para a
EJA

No dia 08 de outubro de 2008 ocorreu a reunidao da Camara de Educacéo
Béasica do Conselho Nacional de Educacao (CEB/CNE) para discusséo e votacdo do
Parecer e Resolucdo sobre as Diretrizes Operacionais para a EJA. A reunido foi
presidida pelo Conselheiro César Callegari, Presidente da CEB. Estiveram presentes
os conselheiros Mozart Neves Ramos, Adeum Sauer, Maria Izabel Noronha, Regina
Vinhaes Gracindo (relatora), Francisco Aparecido Cérdao, Antbnio Lima e a
Presidente do CNE, conselheira Clélia Branddo Alvarenga Craveiro. Representando
a Conselheira Maria do Pilar Lacerda Almeida, participou Marcelo Soares Pereira da
Silva da SEB/MEC.

Estavam presentes como ouvintes desta reunido, representantes dos Foruns
de EJA, dos Conselhos Estaduais e Municipais de Educacdo, da UNESCO e da
SECAD/MEC.

Esta reunido que aprovou, no ambito da CEB/CNE, as Diretrizes Operacionais
para a EJA foi considerada como o quinto e ultimo momento do processo analisado

nesta pesquisa.
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6.2 AS AGENCIAS DO CAMPO RECONTEXTUALIZADOR OFICIAL QUE
ATUARAM NO PROCESSO DE DEFINICAO DAS DIRETRIZES OPERACIONAIS
PARA A EJA

Descreveremos o0 processo de construcao das Diretrizes Operacionais para a
EJA a partir de duas categorias: a relacdo entre as agéncias e a relacdo entre os
discursos que se estabeleceram nos diferentes momentos da definicdo destas
Diretrizes nas quais esté incluido o tema da certificacao.

Inicialmente, de forma esquematica, serdo enfocadas as agéncias que
fizeram parte deste processo e, em seguida, analisadas as relacdes entre estas
agéncias e indicadas as posicoes que possibilitaram a elaboracdo de uma
Resolucdo que constituir-se-a na formulacdo de uma politica publica educacional de
Educacao Bésica, tanto para o Ensino Regular quanto para a Educacao de Jovens e
Adultos.

6.2.1 Descricdo das agéncias participantes do processo

Os 6rgéos do Ministério da Educacéo envolvidos diretamente no processo de
discusséo das Diretrizes Operacionais para a EJA séo:
a) Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacgéo
(CEB/CNE);
b) Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD);
c) Secretaria de Educacéo Basica (SEB);
d) Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP).
Integram este estudo, os depoimentos dos representantes das varias
instituicbes e segmentos que compdem a Comissao Nacional de Alfabetizacédo e
Educacéo de Jovens e Adultos (CNAEJA), ligada a SECAD.
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Consideraremos, para fins de andlise, as audiéncias publicas organizadas

pela SECAD/MEC e pela CEB/CNE, em que estdo representadas diversas

instituicdes e agentes que atuam com a Educacéo de Jovens e Adultos.
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Quadro 2 — Especificacdo dos 6rgados do Ministério da Educacao participantes do processo de

definicdo das Diretrizes Operacionais para a EJA.

As agéncias séo destacadas a seguir e descritas as suas atribuicoes:

a)

b)

SECAD: a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD) foi criada em julho de 2004 e é a mais nova
Secretaria do Ministério da Educacdo. Nela estdo reunidos, pela primeira
vez na historia do MEC, temas como alfabetizacdo e educacao de jovens
e adultos, educacéo integral, educacdo do campo, educacdo ambiental,
educacdo indigena e diversidade étnico-racial, antes distribuidos em
outras secretarias. A SECAD tem por objetivo contribuir para a reducao
das desigualdades educacionais por meio da participagdo de todos os
cidaddos em politicas publicas que assegurem o0 acesso a educacao
continuada. Além disso, a Secretaria responde pela orientacdo de projetos
politico-pedagodgicos voltados para segmentos da populacdo vitima de
discriminagéo e de violéncia;

SEB: a Secretaria de Educacdo Basica atua na formulacdo de politicas
para a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. E

composta pelas seguintes Diretorias:
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diretoria de concepcdes e orientagcdes curriculares para a educacao
bésica,

diretoria de politicas de formac&o, materiais didaticos e de tecnologias
para a educacao basica,

diretoria de fortalecimento institucional e gestao educacional, e

diretoria de articulagéo e apoio aos sistemas da educacéo basica;

INEP: o Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira é
uma Autarquia Federal vinculada ao Ministério da Educacéo, cuja misséao
€ promover estudos, pesquisas e avaliacdes sobre o Sistema Educacional
Brasileiro com o0 objetivo de subsidiar a formulagdo e implementacao de
politicas publicas na area educacional a partir de parametros de qualidade
e equidade, bem como produzir informacdes claras e confiaveis aos
gestores, pesquisadores, educadores e publico em geral. O INEP foi
criado por lei no dia 13 de janeiro de 1937, sendo chamado inicialmente
de Instituto Nacional de Pedagogia. No ano seguinte o 6rgdo iniciou seus
trabalhos de fato, com a publicacdo do Decreto-Lei n°® 580/1938,
regulamentando a organizacdo e a estrutura da instituicdo, tendo
modificada a sua denominacdo para Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos. Foi nomeado para o cargo de diretor-geral do 6érgdo o
Professor Lourenco Filho. Em 1952, assumiu a dire¢cdo o Professor Anisio
Teixeira, que passou a dar maior énfase aos trabalhos de pesquisa. Em
1972, o INEP foi transformado em 6rgao autbnomo passando a
denominar-se Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.
Atualmente o INEP possui a seguinte estrutura:

presidéncia,

procuradoria juridica,

diretoria de gestdo e planejamento,

diretoria de tecnologia e disseminacao de informacdes educacionais,
diretoria de avaliagdo da educacao superior,

diretoria da educacéao basica, e

diretoria de estudos educacionais;

CNE: o Conselho Nacional de Educacao é um 6rgao colegiado integrante

da estrutura de administracao direta do Ministério da Educacéo e foi criado
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nos termos da Lei n® 9.131, de 24 de novembro de 1995. As normas de
funcionamento do Conselho Nacional de Educacdo constam de seu
Regimento Interno aprovado pelo Senhor Ministro da Educacdo nos
termos da Portaria MEC n° 1.306, de 02 de setembro de 1999. As
atribuicbes do Conselho sdo normativas, deliberativas e de
assessoramento ao Ministro de Estado da Educacao, no desempenho das
funcdes e atribuicdes do poder publico federal em matéria de educacao,
cabendo-lhe formular e avaliar a politica nacional de educacéo, zelar pela
qgualidade de ensino, velar pelo cumprimento da legislacdo educacional e
assegurar a participacdo da sociedade no aprimoramento da educacao
brasileira. O CNE é constituido por Orgédos Colegiados que s&o duas
Camaras autbnomas: a Camara de Educacdo Basica e a Camara de
Educacgdo Superior, ambas integradas por doze conselheiros cada. Séao
membros natos em cada Céamara, respectivamente, o Secretario de
Educacao Béasica e o Secretario de Educacdo Superior. As duas Camaras
reunidas comp&em o Colegiado em Conselho Pleno;

CNAEJA: a Comisséo Nacional de Alfabetizacédo e Educacéo de Jovens e
Adultos é um o6rgéo colegiado de carater consultivo com o objetivo de
assessorar o Ministério da Educacdo na formulacdo e implementacao das
politicas educacionais na area da alfabetizacdo e educacao de jovens e
adultos. E composta por personalidades reconhecidas nacionalmente e
por pessoas indicadas por instituicées e entidades representativas da area
educacional, de ambito nacional, até o limite de dezesseis membros
titulares e respectivos suplentes, designados pelo Ministro de Estado da
Educacdo. A CNAEJA foi instituida pelo Decreto n° 483, de 08 de
setembro de 2003 e atualmente € composta por representantes das
seguintes instituicbes e segmentos:

Secretaria de Educacgdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade -
Diretoria de Politicas de Educacao de Jovens e Adultos (DPEJA/SECAD),
Secretaria de Educacéo Basica (SEB),

Confederacgéo Nacional dos Trabalhadores em Educagéao (CNTE),
Conselho Nacional de Secretéarios de Educagdo (CONSED),

Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educac¢éo (UNDIME),
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Forum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacéo (FNCEE),
Confederacéo Nacional dos Trabalhadores da Agricultura (CONTAG),
Foruns de EJA do Brasil,

Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST),

movimentos com Experiéncia em EJA: MOVA Brasil,

ONGs com experiéncia em EJA: Acao Educativa,

segmento étnico-racial: Instituto Brasileiro de Estudos e Apoio Comunitario
(IBEAC),

segmento indigena: Conselho de Professores Indigenas do Amazonas
(COPIAM),

segmento juventude: Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas
(UBES),

universidades: Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em
Educacao (ANPED),

organismo internacional: Representacdo da UNESCO no Brasil, e

Forum Nacional de Economia Solidaria.

audiéncias publicas: articulacdo entre a Secretaria de Educacgéo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD/MEC) e a Camara de
Educacédo Bésica do Conselho Nacional de Educacdo (CEB/CNE) para
organizacdo de trés Audiéncias Publicas para discussdo dos seguintes
temas: duracado e idade minima para os cursos de Educacéo de Jovens e
Adultos, idade minima e certificacdo, e a relacdo Educacédo a Distancia e
Educacdo de Jovens e Adultos. Os participantes das Audiéncias
representavam os seguintes segmentos e/ou institui¢des:

Ministério da Educacao (SEB/SECAD/SETEC/SEED/SEESP/INEP),
Conselho Nacional de Educagéo (CNE),

Conselho Nacional de Secretéarios de Educagéo (CONSED),

Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacgao (UNDIME),

Forum Nacional dos Conselhos Estaduais de Educacéo (FNCEE),

Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educagédo (UNCME),
conselheiros estaduais e municipais de educacéo,

representantes de Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo,

Associag0Oes e Sindicatos de Trabalhadores em Educagéo,
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- Servigco Social do Comeércio (SESC),

- Servigo Social da Industria (SESI),

- Fundacéo de Amparo ao Preso (FUNAP),

- nucleos de EJA de instituicbes de ensino superior,

- féruns estaduais e regionais de EJA,

- movimentos socialis,

- coordenadores de EJA,

- professores, e

- alunos.

O organograma do Ministério da Educacdo apresenta todos os 6rgdos da
administracdo direta e indireta, situando de uma forma mais geral aquelas agéncias

gue fazem parte deste estudo (ANEXO G).

6.2.2 As fronteiras entre as agéncias que atuaram no processo de definicéo

das Diretrizes Operacionais para a EJA.

Utilizarei o conceito de classificacéo de Basil Bernstein para analisar a relacéo
entre categorias acima descritas.

Bernstein (1998, p.37) define dois conceitos: um para a traducéo das relacdes
de poder e o outro para a traducdo das relacées de controle. As relacGes de poder
estabelecem fronteiras, separacfes entre categorias. O autor utiliza o conceito de
classificagao para examinar a relacao entre categorias, considerando que se trata de
categorias que diferenciam agéncias, agentes, discursos e praticas.

Pode parecer que o uso do conceito de “classificacdo” parega um
tanto estranho porque, normalmente, classificacdo se utiliza para
distinguir um atributo determinante que constitui uma categoria,
porém aqui, classificacdo se refere a um atributo que nédo determina
uma categoria, sendo as relacdes entre categorias (BERNSTEIN,
1998, p.38).

O autor exemplifica utilizando categorias do discurso do ensino secundario:
fisica, geografia, lingua nacional, etc. No entanto, afirma que o conceito de categoria
pode também referir-se aquelas que constituem a divisdo social do trabalho no

campo da producao: trabalho qualificado, ndo qualificado, administrativo, técnico ou
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de direcdo. Conforme Bernstein (1998, p.38), as categorias do curriculo do ensino
secundério denominadas de A, B, C e D, podem ser consideradas como uma divisdo
social do trabalho. Se os discursos séo especializados devem ter um espagco em que
desenvolvem sua identidade exclusiva, uma identidade com as suas proprias regras
internas e sua voz.

O espaco que cria a especializagdo da categoria, neste caso, o discurso, nao

€ interno a esse discurso, mas o espaco entre esse discurso e outro.

A sé pode ser A se puder isolar-se eficazmente de B. Neste sentido,
A ndo existe se ndo se produz uma relacdo entre A e outra coisa. O
significado de A s6 pode ser compreendido em relagdo com outras
categorias do conjunto (BERNSTEIN, 1998, p.38).

Se esta separacao for rompida, a categoria corre o risco de perder a sua
identidade, porque a categoria ndo €, sendo o espaco entre ela e outra categoria.
Tudo aquilo que mantém a forca da separacdo mantém as relacfes entre categorias
e suas distintas vozes.

Para Bernstein (1998), conforme o grau de isolamento entre categorias,
podemos distinguir entre classificacbes fortes e fracas. Assim, no caso de
classificacao forte, cada categoria tem a sua identidade Unica, suas proprias regras
especializadas de relagdes internas. No caso de classificagéo fraca, temos discursos
menos especializados, identidades menos especializadas, vozes menos
especializadas. Assim, classificacdes sejam fortes ou fracas, sempre manifestam
relacbes de poder.

O Quadro 3 refere-se as relagdes/fronteiras, entre as agéncias envolvidas no
processo de definicAo das Diretrizes Operacionais para a EJA. Se existirem
fronteiras muito nitidas entre as agéncias sera utilizado o C++ e se as fronteiras
forem pouco nitidas sera utilizado C--. Os niveis intermediarios serdo representados

por C+ e C-.

Agéncias
SECAD SEB INEP CNE CNAEJA
SECAD (@) C--
SEB (b) C+ (f) C--




INEP (c) C++ (g) C++ () C--
CNE (d) C++ (h) C+ (k) C++ (m) C--
CNAEJA | (e) C++ (i) C+ () C+++ (n) C++ (o) C++
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a)

b)

Quadro 3 — Relacdes entre as agéncias do campo de recontextualizacao oficial.

As relagbes SECAD/SECAD, ou entre seus membros, sdo indicadas por
C--representando classificagdo muito fraca. Os membros de um dado
orgao, definido por suas atribuicbes, tem alta probabilidade de inter-
relacionarem-se; por isso indica-se a classificacdo como muito fraca (C--),
nos itens (f) SEB/SEB, (j) INEP/INEP e (m) CNE/CNE do Quadro 3.

As fronteiras entre SECAD e SEB, duas agéncias do campo de
recontextualizacdo do Estado, sdo consideradas relativamente nitidas
(C+), ou seja, cada uma destas secretarias possui um corpo técnico
especializado, gestores e consultores que formulam e implementam
politicas publicas para a area da educacdo. Mesmo que as duas
secretarias atuem no campo da Educacdo Basica, sdo mantidos o0s
principios da divisdo social do trabalho, vozes especializadas e identidade
especifica. Conforme conceituacdo de Basil Bernstein (1996a, p.196)
estes dois 6rgdos sao agéncias executoras, pois estdo ligadas a
administracdo publica, enquanto Governo Central. O espaco da SECAD &,
também o da formulac&o de politicas para um publico que estava fora da
escola, ou seja, pessoas nao alfabetizadas ou pouco escolarizadas,
indigenas, quilombolas, pessoas que sofrem discrimina¢des raciais ou que
vivenciam a precariedade das politicas publicas como é o caso das
populacbes do campo. N&o existia no Ministério da Educacdo uma
secretaria que se preocupasse especificamente com esses segmentos. A
Secretaria de Educacdo Basica sempre priorizou as acdes para o0
atendimento da escolarizagcdo de criancas e adolescentes. As politicas
formuladas nesta secretaria sdo destinadas a qualificacdo das agbes para
o atendimento deste publico, como é o caso da formagéo de professores,
gestores e funcionarios das escolas, elaboracao e distribuicdo de material
didatico e pedagogico, elaboracdo de propostas curriculares e

disponibilizacao de tecnologias educacionais.
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Os alunos na faixa etaria de 15 aos 17 anos que tiveram sucesso na
escolarizagcdo ao Nivel do Ensino Fundamental ingressam no Ensino
Médio na chamada “idade propria”. No entanto, para aqueles alunos que
cursaram com percalcos o Ensino Fundamental e parte do Ensino Médio,
ou que deixaram a escola, resta-lhes a EJA por meio de cursos e exames
ou a interrup¢ao de sua escolarizacdo. A oferta de Ensino Regular Noturno
ainda é precéaria em nosso pais e as propostas pedagogicas e tecnologias
educacionais nao atendem as especificidades deste publico
adolescente/jovem, em grande parte, trabalhadores.

No momento que uma normativa estabeleca que a idade minima para
ingresso na EJA seja de 18 anos, abre-se uma lacuna. Ha a necessidade
de um profundo envolvimento da SEB para, em conjunto com os Sistemas
Estaduais e Municipais de ensino, formular politicas que atendam a essa
demanda, desde material didatico-pedagoégico adequado, a curriculo e
formacdo de professores.

As fronteiras entre SECAD e INEP s&o muito nitidas (C++). Como 6rgao
autbnomo, o INEP possui um corpo técnico especializado na area de
avaliacdo e pesquisas educacionais diferentemente da SECAD, embora
esta secretaria disponha de uma Diretoria de Estudos e Avaliacdo das
Vulnerabilidades Educacionais (DEAVE) que realiza avaliacbes sobre o
Programa Brasil Alfabetizado e outras acdes da Secretaria. As duas
agéncias especializadas podem ser consideradas agéncias executoras
(Bernstein, 1996a, p. 196). O INEP contrata, constantemente, consultores
especializados nas diversas areas do conhecimento, seja das
Universidades publicas e privadas ou Fundacgdes, Centros de Pesquisa e
outros 06rgdos, ou seja, de agéncias modeladoras (Bernstein,1996a,
p.196), para contribuir com a sua politica de avaliagdo. A Diretoria de
Avaliacdo da SECAD também utiliza a consultoria especializada das
agéncias modeladoras para efetivar processos avaliativos. Embora as
duas agéncias desenvolvam avaliaces de politicas educacionais, no caso
especifico desta pesquisa, a Diretoria envolvida ¢ a de Politicas de
Educacdo de Jovens e Adultos (DPEJA). Esta Diretoria atua na

formulagdo de politicas de formacédo de professores para atuar com 0s
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diferentes segmentos, distribuicdo de material didatico e pedagdgico,
fomento a leitura e o0 desenvolvimento de propostas curriculares
especificas para o publico jovem, adulto e idoso. Embora SECAD e INEP
desenvolvam algumas politicas para os mesmos publicos, o carater destas
politicas € diferenciado. O INEP ¢é, também responsavel pela
implementagcdo do Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias para
a EJA (ENCCEJA). Para isso, conta com o trabalho da Fundacao
CESGRANRIO para a sua implementacdo. Conforme a proposicdo da
Resolugdo CEB/CNE, deveréa ocorrer a inclusdo da Educacéo de Jovens e
Adultos nos processos avaliativos da Educacdo Bésica, tarefa que
compete ao INEP. Atualmente, j4 existem discussbes conjuntas entre
SECAD e INEP para tratar da insercdo das turmas de alfabetizacdo de
jovens e adultos do Programa Brasil Alfabetizado na avaliagao
denominada Provinha Brasil®®, que tem o objetivo de oferecer aos
professores, diretores, coordenadores e gestores das redes de ensino um
instrumento para diagnosticar o nivel de alfabetizacdo dos alunos, ainda
no inicio do Ensino Fundamental, e auxiliar na definicdo de estratégias
pedagdgicas para a alfabetizacdo. Cabe a SECAD promover as
discussbes para que as provas de avaliacdo ndo contenham itens que
tratem os jovens e os adultos de maneira infantilizada, mas que consigam
medir as habilidades e competéncias que devem ser adquiridas no
processo de alfabetizacdo tanto das criancas, como de jovens, adultos e
idosos.

d) As fronteiras entre SECAD e CNE também sdo muito nitidas por isso a
utilizacdo de C++. O CNE, como um 6rgdo normativo, define diretrizes
para as politicas educacionais. Pode ser considerada, conforme Bernstein

(19964, p.196) uma agéncia reguladora. Tanto a SECAD quanto o CNE,

%% A Provinha Brasil é uma iniciativa inaugurada pelo Ministério da Educac&o no primeiro semestre de
2008, que visa oferecer as redes publicas de ensino um instrumento de diagnostico do nivel de
alfabetizacdo das criancas com idade entre seis e oito anos. O teste é aplicado em sala-de-aula
pelos proprios professores, sendo que a adesdo das redes estaduais, municipais e do Distrito
Federal é voluntaria. A segunda edicdo da Provinha Brasil seguird os mesmos moldes do teste
aplicado no inicio do ano. A diferenca sera que, as habilidades medidas terdo um grau maior de
complexidade com o intuito de possibilitar que os professores verifiguem os avancos de cada um
de seus alunos, no dominio dos codigos e compreensao da leitura e escrita no semestre posterior
ao diagnostico realizado por meio do primeiro teste realizado em abril de 2008.
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ao organizarem as audiéncias publicas possibilitaram a discussdo mais
ampla sobre as Diretrizes Operacionais para a EJA, apoiadas no principio
democratico de participacdo dos segmentos sociais.

A relacdo SECAD e Comissdo Nacional de Alfabetizacdo e Educacédo e
Jovens e Adultos (CNAEJA) pode ser considerada como apresentando
fronteiras muito nitidas, ou seja, C++. Significa dizer que a SECAD como
agéncia executora se relaciona com um conjunto de agéncias que
compdem a CNAEJA. Podemos considerar que, nesta Comissdo, as
agéncias modeladoras tém seus representantes como € o caso da
ANPED, que representa as universidades; participam do processo,
também, as agéncias executoras através da representacdo das
Administracfes Publicas Estaduais e Municipais (CONSED e UNDIME), as
agéncias reguladoras como é o caso das representacdes dos Féruns dos
Conselhos Estaduais e Municipais de Educacao, as agéncias reparadoras
gue realizam um trabalho social como € o caso das ONGs e de
movimentos como o MOVA (Movimento de Alfabetizacdo de Adultos) e
finalmente, as agéncias reprodutoras que atuam na Educacdo, mais
especificamente no sistema escolar (associacdo de professores). Esta
complexa rede de agéncias estd separada internamente, por principios
fortes de classificacdo, fronteiras muito nitidas entre elas, identidades e
especializacbes proprias, ou seja, diferentes vozes.

As fronteiras entre SEB e SEB ja foram descritas (C--).

As fronteiras entre SEB e INEP, ou seja, entre duas agéncias executoras,
também sao muito nitidas (C++). Embora as duas facam parte da
administrac@o publica, realizam fungfes diferentes no campo educacional,
uma mais voltada para o campo da execucao e a outra mais voltada para
0 campo da avaliacdo e pesquisa.

As fronteiras entre a SEB e o CNE séo nitidas (C+). Novamente estamos
tratando de uma agéncia executora e uma agéncia reguladora, cada uma
com funcgdes especificas no campo da educacdo. No entanto, a SEB esta
representada na SEB/CNE através da Secretaria de Educacéo Basica do

Ministério da Educacao que facilita a comunicacdo entre agéncias.
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SEB e CNAEJA apresentam fronteiras nitidas (C+). Trata-se de uma
Secretaria, com as funcdes de formulacdo e execucdo de politicas
publicas com um conjunto de agéncias com funcdo consultiva. O
diferencial aqui, da SEB em relacdo a SECAD, é que esta Comisséao foi
constituida para assessorar as politicas relativas a educacao de jovens e
adultos. Por outro lado, integra a CNAEJA, um representante da SEB.
Devido a complexidade dos temas propostos nas Diretrizes Operacionais
para EJA, exigiu da SEB um envolvimento mais profundo neste debate,
por conta da discussdo sobre a elevacdo da idade na EJA e a
implementacgéo de agbes para os alunos de 15 a 17 anos.

As fronteiras entre INEP e INEP ja foram descritas (C--).

k) As fronteiras entre INEP e CNE sdo muito nitidas (C++), representando

classificacdo forte. Duas agéncias com carater distinto: uma agéncia que
atua na area da avaliacao de politicas educacionais e a outra que atua na
area da normatizacdo educacional.

Quanto ao INEP e a CNAEJA, diferentemente da relacdo desta Comissao
com as demais agéncias executoras do MEC como SECAD e SEB, o
INEP n&o possui assento na Comisséo. Portanto, as fronteiras sdao muito
nitidas. Para diferenciar este aspecto acrescentariamos C+++, ou seja,
classificacdo fortissima. Podemos destacar como um aspecto relevante
gue envolve esta pesquisa, € que a CNAEJA, manifestou posicionamento
contrario a realizagdo do Exame Nacional de Certificagdo de
Competéncias de EJA coordenado pelo INEP, quando da sua reedicédo em
2005.

m) As fronteiras entre CNE e CNE ja foram descritas (C--).

n) Ao tratarmos da relacdo CNE e CNAEJA, podemos constatar fronteiras

muito nitidas (C++) entre estas duas agéncias que possuem atribuicdes
bastante distintas: uma de carater consultivo e a outra de carater
normativo. No entanto, 0 CNE ao convidar os representantes da CNAEJA
para a discussdao da Minuta de Resolucdo sobre as Diretrizes
Operacionais para a EJA estabelece uma relacédo consultiva. Este aspecto
torna o processo da elaboracdo da norma, mais democratico e

participativo.
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0) Consideramos que existem fronteiras muito nitidas no interior da propria
CNAEJA por isso, a classificacdo € forte (C++). A complexidade das
relacbes entre as diferentes agéncias que compdem a Comissao, cada
uma delas com func¢@es diferenciadas, conforme explicitado anteriormente,
podem provocar dificuldade no estabelecimento dos consensos. Muitas
vezes, as agéncias reparadoras entram em conflito com as agéncias
executoras, diretamente vinculadas ao Estado. Bernstein (1996a, p.196)
ja alertava para a possibilidade de conflitos entre as agéncias do campo

de recontextualizacéo oficial.

6.2.3 As posicbes dos representantes das agéncias durante o processo de

definicdo das Diretrizes Operacionais para a EJA

A analise que segue, refere-se as posi¢cdes dos agentes nos 6rgaos acima
apresentados sobre os dois temas abordados nos cinco momentos de discussao
sobre as Diretrizes Operacionais para a EJA: a idade minima para ingresso nos
cursos de EJA, e a certificacdo na EJA através de exames

Conforme descrito anteriormente, durante as audiéncias publicas — o
primeiro momento de discussao relatado (item 6.1.1, p. 130) - ocorreram trabalhos
em grupo. Os participantes foram divididos em cinco grupos para a discussdo dos
trés temas. Na primeira audiéncia publica realizada em Floriandpolis/SC no dia 03
de agosto de 2007 contemplando as regides Sul e Sudeste o resultado dos trabalhos
em grupo pode ser assim sintetizado:

a) com relacéo ao tema da idade:

- néo houve posicdo consensual no grupo. Alguns representantes dos

Estados das regides Sul e Sudeste do pais foram contrarios a elevacao da
idade para 18 anos para ingresso nos cursos de EJA e defenderam a
idade de quinze anos, como limite necessario, sob o argumento da
tendéncia a juvenilizacdo da EJA, ja analisada por diversos estudiosos
do campo da educacdo®. Justificaram a posicdo de que a idade de
ingresso deveria ser de quinze anos por compreenderem que a elevacéo

da idade iria excluir mais uma vez o jovem da escola. Avaliam que a

>t Presenca marcante de adolescentes/jovens nas salas-de-aula dos cursos de EJA, principalmente
nas escolas noturnas dos grandes centros urbanos (SPOSITO, 2000).
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ampliacdo da idade remeteria para a desobrigagédo do Estado para com
esses excluidos do sistema educacional e, conseglentemente, para a
diminuicdo do atendimento escolar. Afirmaram que ha questfes psiquicas
e sociais que precisam ser consideradas, pois adolescentes que
freqientam a EJA ja estdo inseridos no mundo do trabalho, uma vez
que precisam ajudar no sustento da familia. Além disso, asseguraram que,
se esses adolescentes nao forem para a EJA, nao irdo para lugar nenhum,
ja que o Ensino Regular exclui o aluno com este perfil,

em relacdo a elevacdo da idade para dezoito anos, defendida por varios
participantes do grupo, os argumentos foram no sentido de que essa
elevacdo contribui para consolidar a identidade da EJA. Além disso,
argumentaram que a idéia de elevacdo da idade para dezoito anos tem,
sobretudo, o sentido de concorrer com o objetivo de por limite para a
indastria de certificacdo em EJA,

outro argumento favoravel a elevacdo da idade para 18 anos € o de que a
EJA precisa manter a sua caracteristica, seu perfil histérico, para
assegurar o direito subjetivo dos jovens e adultos de buscar a
escolaridade definida na Lei, com formato de EJA,

um dos grupos encontrou dificuldade em sistematizar a discussao havida
sobre a idade, mas pontuou que enquanto existirem os problemas de
acesso, evasao e repeténcia no Ensino Fundamental havera sempre uma
parcela de excluidos da escola e isso requer um acerto entre 0s
responsaveis pela oferta de Ensino Fundamental Regular e da Modalidade
EJA para o atendimento desta demanda, uma vez que se trata de
Educacdo Basica. A segunda consideracdo se refere a necessidade de
normatizacado da idade minima para o Ensino Noturno Regular do Nivel
Fundamental e Médio, lembrando que a qualidade de ensino passa,
também, pela questdo do numero de turmas e de alunos por turmas,

um grupo trouxe as seguintes contribuigbes: (a) tendo como base a
Constituicao de 1988 ou a LDB, verifica-se que a construcéo da identidade
da EJA é absolutamente recente para as pessoas que estdo atuando na
EJA. O grupo reconheceu que a sua proépria trajetoria de construgdo dessa

7

identidade ¢é bastante fragil e, por isso, a dificuldade de emitir
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posicionamento a respeito da ampliagdo ou ndo da idade; (b) sugere a
necessidade de os professores assumirem suas proprias fragilidades na
construcdo de uma proposta politico-pedagdgica e de sua identidade; (c)
caso haja a elevacdo da idade é preciso prever um processo delicado de
transicdo. Que haja uma politica publica de formacao de professores para
o Ensino Regular, para possibilitar que esses professores re-avaliem o
trabalho no sentido de atender com qualidade, as pessoas de quinze a
dezessete anos; (d) que, para subsidiar a tomada de decisdo sobre a
ampliacdo da idade, seja realizado um real levantamento da demanda de
quinze a dezessete anos, especialmente para o primeiro segmento do
Ensino Fundamental, com o intuito de construir essa transicdo e pensar no
tamanho da responsabilidade a ser assumida junto a essas pessoas
excluidas; (e) que sejam coletados os dados junto as Secretarias
Estaduais e Municipais sobre o0s impactos que produziu a
imigracao/insercdo dessas pessoas, de quinze a dezoito anos, nas classes
de EJA, quanto a concluséo do Ensino Fundamental, evasao e repeténcia;
com relacdo ao tema da certificacdo, houve unanimidade na posicao
contraria a realizacao do Exame Nacional de Certificacdo de Competéncia
de Jovens e Adultos em todos os grupos. Alguns aspectos discutidos:

ha necessidade da oferta de exames supletivos. Essa oferta deve ser
garantida pelas Unidades da Federacdo, dadas as questdes de
organizacdo pedagogica, definicdo de conteldos, elaboracdo das provas
para aquelas pessoas que vao buscar a certificacao,

0 grupo reconhece como tarefa do Estado, validar e certificar saberes na
modalidade EJA ou em outra, mas ndo por meio de um Exame Nacional.
Reafirmou a autonomia dos Estados e Municipios para ofertar exames de
certificacao,

0 grupo indicou que os Estados poderiam solicitar ao MEC e ao INEP os
dados que possuem, bem como o auxilio que podem dar aos Estados, na
direcdo de melhor qualificar seus exames supletivos, ja que as
informagdes parecem indicar que a qualidade destes exames vem

deixando a desejar.
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Na segunda audiéncia publica realizada em Brasilia/DF no dia 14 de agosto

de 2007,

contemplando as regides Norte e Centro-Oeste, tivemos 0s seguintes

posicionamentos:

a)

b)

sobre a idade minima para ingresso nos cursos de EJA: nesta audiéncia,
também n&o ocorreu posicdo consensual em relacédo a idade e os grupos
mencionaram 0s seguintes aspectos:

caso ocorra a elevacdo da idade, considerar as especificidades e as
diversidades, tais como as populacdes do campo, indigenas,
quilombolas, ribeirinhos, pois, para esses grupos, muitas vezes, o Unico
acesso a escola se da por meio da EJA,

outra preocupacao dos grupos € a necessidade de adequacao da escola a
condicdo do aluno adulto trabalhador. Para este aluno, seria preciso
uma readequacdo de turnos, curriculos e a oferta de merenda escolar
na EJA, bem como, a formacéo do professor,

€ necessario distinguir EJA de Ensino Regular Noturno e de aprofundar a
guestdo de uma proposta curricular especifica para cada uma dessas
duas modalidades,

reforcar a idéia de que a EJA deve estar presente nos trés turnos, a fim de
desvincular a idéia de que EJA se desenvolve apenas no noturno;

com relacdo ao tema da certificacdo, os grupos das regides Norte e
Centro-Oeste também foram unanimes, posicionando-se contrarios ao
ENCCEJA nesta audiéncia:

0 grupo considerou que o INEP deve subsidiar com estudos e
pesquisas o processo de certificacao, ressaltando que o seu papel ndo
é o da certificacdo. O ENCCEJA néo deve mais ser utilizado como um
Exame Nacional e o MEC deve oferecer subsidios aos Estados para
garantir aregionalizagédo do Exame,

um grupo trouxe uma critica contundente referente ao ENCCEJA,
entendendo este exame como um tipo de certificagdo que n&o considera
as especificidades, além de ter um alto custo. Ha um entendimento de que
0s exames supletivos precisam ser reformulados, devido aos altos indices

de desisténcia e reprovacdo. Percebe-se um elevado nimero de inscritos
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nos exames. No entanto, o percentual dos alunos que de fato realizam as
provas diminui consideravelmente,

outro grupo propds que os exames nao tenham o carater de politica
compensatéria, mas devem incluir critérios bem definidos, de modo a
reconhecer os saberes adquiridos em outros espacos sociais. Apontou a
necessidade de empreender avaliagdes sobre os exames de certificacéo

com vistas a subsidiar as politicas publicas da area.

Na terceira audiéncia publica realizada em Natal/RN, no dia 30 de agosto

de 2007 contemplando a regido Nordeste, 0S grupos apresentaram 0S seguintes

posicionamentos:

a)

b)

com relacdo a idade minima para ingresso na EJA:

0 grupo ndo chegou a um consenso em relacdo a idade. Respeitou a
pluralidade de idéias e posi¢des de cada participante. Uma parte do grupo,
que prefere manter a idade estabelecida atualmente (15 anos para
exames), observou que os Sistemas de Ensino devem oferecer as duas
formas de atendimento, (Regular e EJA), tanto no diurno quanto no
noturno, oferecendo a oportunidade aos jovens, independentemente da
idade, de optar pelo turno onde eles desejam cursar o Ensino
Fundamental,

outra parte do grupo defendeu que a idade de dezoito anos para o acesso
a modalidade EJA é bastante estratégica, neste momento, principalmente,
porque podera possibilitar o fortalecimento da Educacdo Bésica, ndo
apenas como educacdo de criancas e adolescentes, mas também
para jovens e adultos,

um grupo destacou que idade ndo é o foco principal relativo a EJA, uma
vez que ha questbes pedagogicas mais amplas e abrangentes que devem
ser discutidas como por exemplo, as da organizacdo curricular, da
formacéao inicial e continuada dos professores e a concepcao filoséfica de
EJA;

quanto a certificacao:

a primeira declaracdo do grupo foi a de que as Unidades Federativas nao
abdicam do direito de emitir a certificacdo. A segunda foi a de que o

hY

ENCCEJA nado deve ser vinculado a certificagdo. Ele deverd ser um
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mecanismo que estimule a pesquisa e a avaliacdo para fundamentar o
controle social, bem como um mecanismo de exigibilidade da qualidade
social da educacéao de jovens e adultos,

- um grupo destacou que a certificacado seja decorréncia da formacgéo. Que

haja uma preparagao para 0s exames e que estes sejam estaduais,

- arepresentante da Fundacdo de Apoio aos Presos (FUNAP/SP) defendeu

a realizacdo do ENCCEJA como mais uma oportunidade de certificacdo
para as pessoas privadas de liberdade. Ela afirmou que a FUNAP tem
dificuldades de certificar no Estado de S&o Paulo, na medida em que o
exame € realizado apenas uma Unica vez por ano e sempre aos
domingos, dia de visitas dos sentenciados,

- um grupo defendeu o exame como uma politica para diagnosticar

aprendizagens dos alunos e néo para certificar.

Podemos concluir que dos quinze grupos que se reuniram para debater a
guestao da elevacéo da idade de ingresso na EJA (cinco grupos por audiéncia), sete
nao conseguiram consenso: trés grupos das regides Sul e Sudeste, um das regides
Centro-Oeste e Norte e trés da regido Nordeste. Isto implica dizer que os grupos se
dividiram internamente; uns posicionando-se favoraveis a ampliacdo da idade e
outros com posicao contraria a essa alteracao. Por isso, foi assinalado o item “ndo
houve consenso” no Quadro 4.

Quanto a questdo da certificacdo, 0s grupos em sua grande maioria, se
posicionaram contrariamente a existéncia do ENCCEJA. A unanimidade n&o foi
alcancada por forca de um membro de um dos grupos da regidao Nordeste que
defendeu a existéncia do ENCCEJA como uma segunda possibilidade para os
estudantes. Percebe-se, pelos relatos dos grupos, que ndo ha um posicionamento
contrario a existéncia de exames de certificacdo para a EJA. Os participantes das
audiéncias defendem a autonomia dos Sistemas de Ensino Estaduais e Municipais
para a realizacdo de exames de EJA. Em muitos momentos, isso € reforcado como
uma necessidade para atender ao publico jovem e adulto que ndo concluiu o Ensino
Fundamental. No entanto, o que foi colocado em questdo foi a existéncia de um
exame nacional de certificacdo que ndo contempla as especificidades regionais.

Neste sentido, foi assinalado o item “posigéo contraria” no Quadro 4.
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AUDIENCIAS PUBLICAS

Temas . . ~ ~ .
Posicéo Posicéo N&o houve Nao emitiu

Favoravel Contréaria consenso posicédo

Idade Minima
de 18 anos
para ingresso X
nos cursos de
EJA

Exame
Nacional de
Certificacdo de X
Competéncias
de EJA

Quadro 4 - Posicdes dos participantes das Audiéncias Publicas quanto a idade minima para
ingresso e quanto a certificagdo na EJA.

O segundo momento do processo (item 6.1.2, p. 135), definido como a
reunido realizada no dia 04 de agosto de 2008, no Conselho Nacional de Educacao,
participaram, além dos conselheiros da CEB/CNE, os representantes do Ministério
da Educacéo: SECAD e SEB e os representantes da CNAEJA para discutir a Minuta
de Parecer e Resolucao sobre as Diretrizes Operacionais para a EJA.

Inicialmente, a relatora da CEB/CNE contextualizou o processo de elaboragao
da Minuta do Parecer e Resolu¢do considerando os aspectos debatidos nas trés
audiéncias publicas e tomando por base o Documento elaborado pelo Professor
Carlos Roberto Jamil Cury, intitulado “Novos Passos da Educagdo de Jovens e
Adultos”.

Este texto serviu como subsidio para a relatoria da CEB/CNE na elaboracéo
do Parecer que fundamenta a Resolugcao que institui as Diretrizes Operacionais para
a EJA. O Documento apresenta uma introducdo em que situa a Educacao de Jovens
e Adultos no contexto do direito a educacdo. Na sequéncia trata da educacdo como
direito publico subjetivo e dos dispositivos legais e normativos da EJA. Destaca as
acbes e os programas na area de Educacdo de Jovens e Adultos a partir do
segundo mandato do Presidente Fernando Henriqgue Cardoso e os atuais Programas
do Governo Lula para esta area. Menciona a questdo do financiamento para a EJA
através do FUNDEB e o Plano de Desenvolvimento da Educacdo - PDE. O

documento também tem um breve histérico das Normativas do Conselho Nacional
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da Educacao sobre a duracao dos cursos desde o ano de 2004. Em seguida aborda

a questdo da certificacdo, da duracdo dos cursos, da idade minima para ingresso

nos cursos e a Educacado a Distancia e EJA. Por ultimo, apresenta as conclusdes

enfatizando:

Hoje, todos sabem da importancia da educacdo escolar. A
expectativa por uma educacdo cada vez mais qualificada tem se
tornado a tonica de nossos dias. As empresas estdo exigindo
escolaridade cada vez mais elevada. Afinal, em um mundo tornado
préximo, ndo se pode deixar de contar com as novas formas de
comunicacdo e as habilidades que se exigem para a propria
manipulacdo de aparelhos complexos. Por outro lado, em que pese a
mais-valia classica, essa vai conhecendo uma espécie de mais-valia
intelectual. O peso da forga intelectual vai se impondo sobre o valor
da forga fisica e em todos os dominios da existéncia social, o
conhecimento cientifico aplicado vem se tornando, cada vez mais,
uma forca produtiva. A educagéo escolar propicia condigbes gerais
para o dominio dessas novas realidades (CURY, 2007, p.21).

Nesta reunidao também, a relatora reafirmou que ndo se tratava de elaborar

novas Diretrizes Curriculares para a EJA ou de alterar o Parecer 11/2000, mas sim

de elaborar Diretrizes Operacionais, definindo alguns pontos que ndo estavam

suficientemente explicitados neste Parecer. Destacou a importancia da reunido, para

socializar o que ja estava construido e ouvir as consideracdes ou contribui¢cdes dos

participantes.

Os principais topicos desta Minuta de Resolu¢éo consideravam:

a) a elevacao da idade minima de ingresso para os cursos de EJA de nivel

b)

c)
d)

Fundamental e Médio para 18 anos;

a definicdo da carga horaria minima para os cursos de EJA do Ensino
Fundamental e Médio em meses ou anos;

a competéncia para a certificacdo de jovens e adultos através de exames.

a Educacéo a distancia como forma de oferta da Educacdo de Jovens e

e) tempo previsto para a adequacdo dos sistemas as novas normas.

A relatora enfatizou a intencdo do MEC e do CNE rumo a construgcédo do

Sistema Nacional de Educacdo, conforme proposto na Conferéncia Nacional de

Educacdo Basica, realizada em abril de 2008 e encaminhou a leitura apenas da
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Resolucdo, embora o Parecer fosse o estrato teorico-pratico que subsidiou a
elaboracdo da Resolugéo.

Fica explicita, na Minuta de Resolucéo, a posicao favoravel da relatora da
CEB/ CNE quanto a elevacao da idade para ingresso nos cursos de EJA tendo
por base a legislacdo e as normas vigentes; os estudos desenvolvidos pela Camara
de Educacdo Bésica; o documento elaborado pelo consultor Carlos Roberto Jamil
Cury, o documento sobre a idade na EJA, norteador da discussédo nas audiéncias
publicas; e as conclusdes das trés audiéncias publicas realizadas no segundo
semestre de 2007. Segundo o Parecer, esta decisédo considera, dentre outros, que:
a) o estabelecimento de idade minima para ingresso na EJA, por si sO, ndo define a
qualidade do processo educativo, mas que, ao delimitar o territorio da EJA, pode
indicar os demais parametros para a organizacdo do trabalho pedagdgico,
concorrendo para a suaidentidade;
b)a Lei n° 8.069/90 (Estatuto da Crianca e do Adolescente) define a categoria jovem
a partir de 18 anos, em respeito a maioridade explicitada no art. 228 da Constituicao
Federal, bem como afirma ser dever do Estado a oferta de ensino regular noturno ao
adolescente trabalhador;
c)que foi revelado nas audiéncias publicas que, em muitos sistemas de ensino, 0
encaminhamento de estudantes para a EJA, tem-se dado ndo como uma forma de
melhor atender as demandas pedagdgicas dos estudantes maiores de 14 anos, mas
como forma de reduzir os confrontos e dificuldades que encontram no trato
com esse grupo social;
d)que n&do houve consenso sobre a mudanca da idade para os cursos de EJA, para
cima, nas audiéncias publicas, apesar dela ter sido majoritariamente defendida;
e)O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) que, em dUltima instancia, ao
ampliar a responsabilidade do Estado, no tocante a educacédo propondo politicas
universalizantes que nao mais a limitam a idade de 14 anos como aquela
privilegiada pelas politicas publicas focalizadas, responde a demanda historica por
atendimento a esse grupo social (15 a 17 anos) entendida como Direito.

Assim, conforme a versao da Minuta de Resolucéo: "Art. 7° Define-se como
idade minima para a matricula e assisténcia aos cursos de EJA a de 18 anos

completos, tanto para o Ensino Fundamental como para o Ensino Médio." (CAMARA
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DE EDUCACAO BASICA DO CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO, 2008, p.
30). (ANEXO F)
Sobre os exames e a certificacdo, ha a posicdo favoravel da relatora nos

seguintes termos:

Art. 5° Em consonancia com o Titulo IV da LDB, que estabelece a
forma de organizacdo da Educacdo Nacional, a certificacao
decorrente dos exames de EJA devera ser competéncia dos
sistemas de ensino.

8 Para melhor cumprimento dessa competéncia, os sistemas devem
solicitar, sempre que necessario apoio técnico e financeiro do
INEP/MEC para a melhoria de seus exames para certificacdo de
EJA.

8 Cabe a Unido, como coordenador do Sistema Nacional de
Educacéo:

a) a possibilidade de realizacdo de exame federal como exercicio,
ainda que residual, dos estudantes do sistema federal.

b) a competéncia para fazer e aplicar exames em outros Estados
Nacionais (paises), podendo delegar essa competéncia a alguma
unidade da federagéo.

c) a possibilidade de realizar exame intragovernamental para
certificagdo nacional em parceria com um ou mais sistemas, sob a
forma de adesdo consentida e como consequéncia do regime de
colaboracdo, devendo neste caso, garantir a exigéncia de uma base
nacional comum.

d) garantir, como funcéo supletiva, a dimenséo ética da certificacdo
gue deve obedecer aos principios da legalidade, impessoalidade,
moralidade, publicidade e eficiéncia.

e) oferecer apoio técnico e financeiro aos Estados, ainda como
funcéo supletiva, para a oferta de exames de EJA.

f) realizar avaliacdo das aprendizagens dos estudantes da Educacgéo
de Jovens e Adultos integrada as avaliagbes ja existentes para o
Ensino Fundamental e Médio, capaz de oferecer dados e
informagBes para subsidiar o estabelecimento de politicas publicas
nacionais compativeis com a realidade sem, no entanto, o objetivo de
certificar o desempenho dos estudantes.

§ Toda certificacdo decorrente dessas competéncias tem validade
nacional. (CAMARA DE EDUCACAO BASICA DO CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2008, p. 30)

Por sua vez, o representante da SECAD/MEC fez ponderacdes acerca da
elevacdo da idade com base nos nimeros mais recentes sobre as matriculas nas
turmas de Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos fornecidos pelo INEP e
disse nado estar convencido sobre a elevagao da idade na EJA, manifestando a
sua preocupacao quanto ao atendimento dos jovens de 15 a 17 anos de idade.

Discorda do entendimento da EJA como politica compensatoria ou como politica em
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extincdo sob o argumento de que se investirmos na educacdo das criancas e
adolescentes, em breve, ndo sera mais necessario o investimento da Educacéo de
Jovens e Adultos. Para o representante da SECAD, a EJA € uma realidade de
longa duracéo (20 a 30 anos) destacando o elevado numero de jovens e adultos
gue ainda ndo acessaram a Modalidade. Defende a oferta de EJA tanto de forma
presencial como a distancia.

Enfatiza que "a provisoriedade € justificativa para a precariedade e
investir em EJA significa investir no conceito de Educacéo ao Longo da Vida."

Assinala que existe uma diferenca significativa quando se trata deste conceito
na Europa ou na América Latina, especialmente no Brasil. "Os paises da Europa ja
resolveram a questédo da escolarizacdo, o que ndo se constata em nosso pais."

Prop6e ao CONSED e UNDIME o desafio de qualificar a EJA, investindo
numa estrutura de longa duracdo e a elaborar estratégias pedagodgicas que
atendam as especificidades do publico entre 15 e 17 anos.

Defende também, que os cursos e exames devem ter a mesma referéncia de
idade e a existéncia de qualificacdo profissional desde o primeiro segmento da EJA
"ao invés de encaminhar os alunos de 15 a 17 anos para o Ensino Regular, para um
ambiente em que ndo sdo desejados.” Alternativas como o Projovem devem ser
estimuladas.

Manifestou o seu posicionamento favoravel a realizacdo do ENCCEJA
como um instrumento para validar distintos percursos formativos dos alunos.

Argumentou que o ENCCEJA é "uma prova de excelente qualidade
organizada pelo Ministério da Educacdo" e enfatizou que a demanda por
atendimento de EJA no Brasil ndo se resolve apenas com escolarizagao.

Preocupa-se com o posicionamento contrario ao ENCCEJA sem uma critica
mais contundente aos cursos e exames de EJA ofertados pelo sistema privado de
baixa qualidade, que certifica em apenas dois ou trés meses.

Reforca que o ENCCEJA né&o fere a autonomia dos Estados, pois
depende da adesédo voluntaria dos entes federativos.

O representante do CONSED na CNAEJA destacou a forma democrética de
como o processo de discussédo sobre as Diretrizes Operacionais para a EJA foi
conduzido. Destacou também, a importancia da presenca dos representantes do

Ministério da Educacdo. Relatou a discusséo realizada no CONSED sobre os
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temas dizendo que a maioria dos Estados se posicionou favoravelmente a
elevagdo da idade para 18 anos. Sobre a certificacao, alerta: "ou o ENCCEJA foi
mal concebido ou mal explicado, devido a ndo aceitacdo pelos varios segmentos
gue atuam com a EJA."

Defende a moralizagdo e uma maior fiscalizacado por parte dos Estados em
relacdo aos Exames Supletivos oferecidos pelo Ensino Privado.

A representante da UNDIME apontou para a necessidade da ressignificacao
da EJA e para a formacéo especifica de professores. Defende a flexibilizacdo na
questdo da idade e relata a dificuldade dos sistemas municipais de ensino no
atendimento diurno aos jovens e adultos devido a falta de espagos que séao
ocupados pelas criancas e adolescentes. Manifesta também a preocupacdo com a
mercantilizacdo da EJA e a questao da avaliacdo da EJA.

O representante dos Foéruns de EJA do Brasil solicitou que a regulamentacao
para a EJA continue permitindo a flexibilidade que Ihe €& caracteristica.
Defendeu a flexibilizacdo de espacos para a EJA para além do espaco escolar e
destacou a importante participacdo dos Conselhos Estaduais e Municipais de
Educacdo na reunido, pois sdo 6rgdos que regulamentam a EJA nos Estados e
Municipios.

Os aspectos mencionados a partir do relato da reunido demonstram que nao
eram consensuais as posicdes das diferentes agéncias participantes. O
representante da SECAD explicitou a sua preocupacdo com a elevacdo da idade
para 18 anos, diferentemente da posicdo defendida pela relatora da CEB.
Considerando que o carater desta reunido era o de apresentacdo e o de discussao
da Minuta de Resolucdo, ndo ocorreu a emissdo de posicionamento dos
conselheiros acerca do tema da idade, mas intervenc¢des que buscavam uma maior
compreensao sobre os aspectos da Minuta, e, a0 mesmo tempo, uma escuta atenta
dos diferentes argumentos sobre o0s temas, apresentados pelos demais
participantes. Os representantes da CNAEJA, ndo se manifestaram enquanto uma
posicdo da Comissdo, mas sim como representantes de suas proprias instituicdes.
Isso se deve ao fato de que a reunido para a discussdo e tomada de decisbes
ocorreu posteriormente. Assim, conforme o Quadro 5, a posi¢cdo da CEB/CNE foi
considerada “favoravel” a elevagao da idade e certificagao, principalmente pelo teor
da Minuta de Resolucéo e pela argumentacao decidida da conselheira relatora.
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Quanto a SECAD o registro no Quadro 5 ocorreu no item “ndo ha consenso”.
O argumento apresentado pelo representante da SECAD foi enfatico no
posicionamento favoravel a certificacdo, no entanto manifestou dudvidas e
preocupacdes quanto a elevacao da idade. Internamente, na SECAD ndo ha uma
posicdo consensual entre os membros da equipe. O mesmo ocorreu com a
CNAEJA. Nao havia ainda uma posi¢cédo consensuada na Comisséo, por esse motivo

0S representantes apresentaram as posicoes das instituicdes que representavam.

Reunido da CEB/CNE com os representantes institucionais

Temas . . ~ B} ~ o
Posicéo Posicéo N&o ha Nao emitiu
Favoravel Contréria consenso posicéo
Idade Minima
de 18 anos
i SECAD
para ingresso CEB/CNE CNAEJA
nos cursos de
EJA
Exame
Nacional de
Certificacdo de CEB/CNE SECAD
Competéncias CNAEJA
de EJA

Quadro 5 - Posi¢cdes das diferentes agéncias referentes a idade minima para ingresso e
certificacdo na EJA.

O terceiro momento do processo, ou seja, a reunido da CNAEJA (item 0, p.
136) ocorreu nos dias 26 e 27 de agosto de 2008. Os depoimentos dos
representantes das instituicdes e segmentos que compdem a CNAEJA explicitaram
0 comprometimento e a seriedade com que as questfes sao tratadas. Foi um
periodo de criteriosa analise, artigo por artigo, da Minuta de Resolugdo para o
encaminhamento a CEB/CNE. Sobre o tema da idade para o ingresso nos cursos de
EJA houve as manifestacfes abaixo relacionadas:

a) representante das ONGs com experiéncia em EJA:

[....] Eu me sinto muito desconfortavel com essa subida para 18 anos
de idade pelo seguinte: primeiro ndo era 18 eram 16 anos. A lei
5.692/71 estabeleceu 16 anos, alias, a regulamentacao do ensino
supletivo tinha 16 e 14 anos para os que trabalhavam. [....]. Entdo eu
ndo sei por que 18 anos. E ai entra uma argumentagéo interessante,
porque a gente fala contra uma idade prépria para o Ensino Regular
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e defende uma idade propria para a EJA. E uma contradi¢do. Se a
gente esta pensando em educacao ao longo da vida, nds temaos que
Ver se 0 nosso argumento é suficiente para derrubar o argumento do
outro. Eu fico mais confortavel porque ha um periodo de transigéo.
Eu acho que 14 anos néo é idade adequada, deve ser mais, mas eu
fico muito preocupado com a realidade da escola. N6s vamos criar
um problema que é gravissimo, que é a grande maioria de jovens
que estdo na EJA. NGs ndo vamos melhorar o Ensino Regular. Acho
gue 18 anos € muito e ndo consigo entender porque sdo 18 anos
para o Ensino Fundamental e 18 anos para o Ensino Médio. E
aquele de 15 anos gue nunca foi alfabetizado? Vai para onde?
[....] Vamos dizer que ele passe pelo Programa Brasil
Alfabetizado: para onde ele ira depois? Ele teria que ir para o
Ensino Regular? Tem algo que precisa ser resolvido. [....] Eu ja
disse isso algumas vezes e defendo o fato de que néo exista EJA de
Ensino Médio. Quem freqlienta a EJA de Ensino Médio é muito
parecida com as pessoas que fazem a secundaria do Médio. Eu nao
vejo porque um ano de diferenca é tdo significativa na vida dessas
pessoas. [....] A diferenca é tdo pequena e é tdo fundamental o
Ensino Médio, sob o ponto de vista da continuidade de sua
escolarizacdo no Ensino Superior, que eu tenho duavidas da
existéncia ou ndo do Ensino Médio na Modalidade EJA. Mas n&o vou
criar mais um caso (COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008, declaracdo, grifo
meu).

b) representante da Diretoria de Politicas de Educacdo de Jovens e Adultos
da SECAD/MEC:

(...) Sobre a idade: a gente ndo teve tempo de conversar intra
Ministério da Educacao, mas ha a posicdo do ministro em que ele
considera perigoso alterar a idade sem um plano para dar conta
dessa demanda dos 15 aos 17 anos. Ja o argumento do secretario é
de que vocé tem uma incompatibilidade de jovens com adultos, mas
também de jovens com criangas. Tirar da EJA e né&o dizer
exatamente para onde esse jovem vai, pode aumentar a evasdo
e a quantidade de gente que vocé vai excluir e que vai virar o
publico para a EJA. (...) Entdo, 0 que a gente conversou com 0O
Secretario é que sem uma alternativa do que se vai fazer com essas
pessoas, porque tem 13, 14 anos que é grave, mas tem 15, 16 e 17
gue é uma idade que a pessoa, ja sabe o0 que quer, muitas vezes é
pai de familia, j& trabalha ha muito tempo tem direito de optar e ai
esse direito lhe é tirado dentro da perspectiva de que ele ndo é
adulto ainda. Ele pode dirigir, votar, pode fazer uma série de coisas,
mas n&o pode optar pelo tipo de curso que ele quer (COMISSAO
NACIONAL DE ALFABETIZACAO E EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS, 2008, declaracéo, grifo meu).

c) representante da UNESCO:
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Eu defenderia 18 anos como perspectiva. Eu acho esta questdo de
estabelecer uma transicdo para o Ensino Regular absorver e criar
educacao de qualidade no Ensino Médio, bastante necessaria. [....]
Entdo ndo adianta sonhar que esta seja uma perspectiva para os
préximos dois ou trés anos, mas estabelecer um prazo para que isso
ndo seja deixado para depois (COMISSAO NACIONAL DE
ALFABETIZACAO E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008,
declaracéo).

d) representante da ANPED:

[....] A idade de 18 e 21 anos estava prevista na Lei 5.692/71 em
relacdo aos exames. E por que foi retomada a discussdo dos
exames? Porque a discussdo dessa questdo da idade veio em
funcdo de uma cobranca dos sistemas estaduais de que a LDB nao
tinha tratado da questao da idade de ingresso nos cursos, porque na
LDB estd explicita somente a idade para os exames. Como
normatizar a questdo dos cursos? Entdo a discussédo toda veio
colada nos tais 15 e 18 anos para 0s Exames. Seria esse ou nao o
padrdo de referéncia de idade para ingresso nos cursos? Agora, eu
acho que nao é contraditério a gente dizer que ndo se deve defender
uma idade propria para aprender. Isto esta posto no Documento do
Cury, ndo precisa repetir aqui. Mas o que nds estamos falando é a da
caracterizacdo da modalidade EJA. Eu sugiro que a gente retome o
texto sobre a idade onde tem os fundamentos deste argumento e a
base legal que é o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). [....]
Agora, eu ndo tenho a ilusdo de que a gente ndo pode tocar em
nada que trate da idade de EJA sem que a Secretaria de
Educacdo Basica/MEC assuma um processo de transicdo. Essa
€ uma questdo que temos que enfrentar. E ai é lamentavel, porque
a gente ndo conseguiu avancar, porque nao ha por parte da SEB, até
onde eu sei nenhuma contribuicdo formal que reflita essa questao da
transi¢do. [....] Entdo, eu concordo que a gente ndo vai baixar
gualquer normativa que impacte o sistema de forma tdo negativa que
a inviabilize como um todo. Mas o0 que eu estou achando que falta
€ 0 6rgao nacional, o MEC e especificamente a SEB assumir
conosco essa discussdo. Ou entdo nés vamos dizer que € a
SECAD, que é o Departamento de Educacédo de Jovens e Adultos
gue tem que resolver essa questdo. Entdo eu acho que deve haver
um envolvimento da SEB. [....] Temos que ter claro o compromisso
de como vai ser feito, porque ninguém aqui vai querer implodir 0s
sistemas (COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008, declaracdo, grifo
meu).

e) representante do CONSED:

Eu queria dar s6 uma informag&o como representante do CONSED:
guando das audiéncias publicas nos fizemos uma consulta aos
Estados. Dos 27 Estados da Federacdo, 13 responderam. Desses,
11 concordavam com a mudanca para 18 anos e dois questionaram.
Um deles é o Estado do Rio de Janeiro pela questdo social, pela
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dificuldade que os jovens de 14 e 15 anos teriam de ficar fora da
escola, na EJA (COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008, declaracao).

f) representante da UNDIME

Com relacdo a UNDIME nés fizemos essa discussdo no Conselho
Nacional de representantes quando da realizacdo das audiéncias, e
a posicado majoritaria dos conselheiros que representavam os
municipios do Brasil € pela elevacdo da idade para os 18 anos.
Légico, com a necessidade de se estabelecer um tempo maior para
essa transicdo. (COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008, declaracdo, grifo
meu).

g) representante do MST:

Eu acho que é pertinente essa preocupagdo dos 18 anos, mas
gueremos deixar aqui a nossa preocupacao em relagdo a situacéo do
campo que nem escola tem na grande maioria das nossas
comunidades. Entdo, essa defasagem € ainda maior, se vocé
comparar com a realidade urbana. A gente tem que ter certo cuidado
com essa mudanca. [...] Mas a gente quer deixar a nossa
preocupacédo que a nossa realidade é, muitas vezes, nao ter nem
a escola. Nossa luta vai desde a escola, mas também a continuidade
da escola, porque nossos jovens e adultos estdo bem defasados
(COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS, 2008, declaragéo, grifo meu).

h) representante do segmento indigena:

Nés temos um problema, ndo apenas com os indigenas no
Amazonas, mas também com os ribeirinhos. O sistema educacional
nao atende essas comunidades. Entdo tem pessoas com 14 anos,
até mais, que nunca tiveram acesso, ndo sabem o que € uma escola,
0 que é estudar. [...] Eu acredito que isso deve ser bem mais
discutido, porque o sistema de educacéo regular deixa de fazer o
atendimento e passa a ser a demanda da EJA. Isso é
preocupante (COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008, declaragdo, grifo
meu).

I) representante dos Conselhos Estaduais de Educacao:

Eu gostaria de abordar algumas coisas: A primeira é de que ndo da
para pensar em idade da EJA sem pensar na questdo do Ensino
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Fundamental. A outra € a seguinte: no ano passado e este ano,
todos os Conselhos Estaduais do pais enfrentaram uma demanda de
liminares com relacdo a idade da crianca para ingressar no ensino de
9 anos. A gente acabou tendo que fazer diferente do que havia sido
regulamentado, sob o efeito da liminar. Essa questdo da idade para a
EJA ndo vai ser tdo pacifica na hora de ser colocada em pratica. A
legislagdo atual, s6 trata dos exames. Eu acho que teremos
problemas, pois as pessoas poderdo entrar com liminares e forcar a
entrada ou alegar inconstitucionalidade da nossa Resolucéo
(COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E EDUCAGCAO DE
JOVENS E ADULTOS, 2008, declaragao).

j) representante do Férum Nacional de Economia Solidaria:

[....] Acho que a gente tem que pensar. NOs estamos dando um salto
de 14 anos para 18. Nés baixamos para 14 anos em 1996 e nao
havia uma Lei nacional. Havia um consenso entre os conselhos
estaduais. E agora estamos voltando para os 18 anos. Que seja
essa a meta mesmo, mas talvez tenhamos que pensar isso em
um periodo maior (COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008, declaracdo, grifo
meu).

K) representante da Secretaria de Educacéo Basica - SEB/MEC:

Evidentemente que qualquer tema que trate da Educagéo de Jovens
e Adultos esté diretamente vinculado com o tema do Ensino Regular.
O que nos discutimos, basicamente foi a proposta da idade, da
frequiéncia dos cursos e da duracdo dos cursos e EJA. Quanto a
idade houve certo consenso de que deveria haver uma elevacéo
da idade. Hoje é de 14 anos e a proposta é para 18 anos, mas ha
uma certa duvida sobre o prazo para que isso pudesse ser realizado.
Todos nés concordamos que € necessario que haja uma elevacéo da
idade e todos concordamos que precisaria de um prazo maior para
gue os Sistemas de Ensino se adaptassem. Particularmente, os
depoimentos do CONSED e da UNDIME foram bastante relevantes
no sentido de que os sistemas, de uma maneira geral, ttm uma
concordancia com esta elevacéo da idade e certa preocupacdo com
0 prazo. Nés também achamos por bem separar os primeiros anos
do Ensino Fundamental dos ultimos anos. Para os primeiros anos do
Ensino Fundamental a proposta foi que permanecessem os 15 anos,
porque seria inadequado que o aluno que ndo soubesse ler e
escrever entrasse numa classe de Ensino Regular. [....] No sentido
de estabelecer novas condicionalidades para a Educacéo de Jovens
e Adultos, ela afeta diretamente, ou é afetada pela forma como o
Ensino Regular vem se desenvolvendo. No limite, a Educacéo de
Jovens e Adultos deixaria de existir, do ponto de vista da
escolaridade, na medida em que o0 sistema escolar fluisse com
naturalidade e a gente poderia tratar muito mais do foco da educacé&o
ao longo da vida, da educagdo continuada, etc. Essa € uma
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orientagdo mais geral, mas nao a realidade do momento. Entéo, se
0s sistemas nao se adaptarem a essa normatividade, por isso o
tempo para a implementacéo vai haver uma dificuldade real para as
pessoas na faixa dos 14 a 17 anos que estariam impedidos de
freqlentar ambos os cursos, porque um ndo acolhe e o outro néo
recebe.

[....] Outra dimens&o que temos estudado é a da legitimidade, porque
as vezes a legitimidade € construida com grupos reduzidos e as
vezes corporativos. Eu estou falando especificamente desta
proposta, mas apesar de o Conselho ter articulado em nivel nacional
com audiéncias com a participagdo do CONSED, essa legitimidade
tem que ser construida de forma mais concreta, para que aquilo que
gueremos na esséncia se torne efetivamente algo concreto. N&o
adianta colocar na Lei. O marco legal é importante, mas quanto mais
legitimidade tiver, melhor. E ndo me parece, pelo menos nas
discussbes que tivemos, que ha uma legitimidade classica com
aqueles que sao responsaveis por executar isso. [...] A outra
guestao € a da responsabilizacdo. Minha impressao € de que as
vezes extrapolamos algumas fronteiras. E claro que cabe ao
Conselho legislar sobre isso, mas a gente tem que relativizar um
pouco as responsabilidades e estabelecer determinadas realidades.
A SEB fez um parecer sobre as dificuldades que a Secretaria vé
na questdo daimplementacédo do Ensino Regular para essa faixa
etaria. Este parecer foi feito na Coordenacdo de Ensino
Fundamental. Este vazio que esta posto entre os 15 e 18 anos pode
criar um embarago e ndo uma solucdo. Modificar a idade dos cursos
e nao alterar a idade para os exames, que depende do Congresso
pode complicar. A solucdo que este jovem tera é fazer o Exame. E
como se a gente estivesse colocando o carro na frente dos bois
fazendo uma resolucdo onde permanece a idade dos exames aos 15
anos e vocé aumenta a idade de ingresso nos cursos de EJA.
Portanto a SEB vé com preocupacgéo o aumento da idade a partir da
realidade, numa dimensdo da operacionalidade, mas que ela tem
gue ser considerada. A solucdo que vemos € dar prazo. A SEB néo
tem ainda uma posicdo fechada, mas o grande avanco € que
esta discusséao esta posta dentro da Secretaria.

[....] Falando especificamente do Ensino Médio, surpreendeu o fato
de que a faixa de 15 a 17 anos na escola teve um crescimento
significativo de 2006 para 2007. Temos 10 milhdes e 500 mil jovens
de 15 a 17 anos no pais. Seis milhBes estdo registrados como
participando do Ensino Médio. Este € um dado estonteante para o
Brasil jA que a taxa liquida de atendimento era de 40%. Esta taxa
ficou estabilizada em 40% durante muitos anos. Em 2006/2007 a
taxa de atendimento passa para quase 60% que € inclusive, a meta
do PNE. Nés estamos estudando isso, mas pulamos de 4 milhbes e
700 mil jovens no Ensino Médio para 6 milh6es de alunos. O que
esta claro € que 0 nosso problema esta diminuindo, em tese, na faixa
de 15 a 17 anos. A matricula de alunos do Ensino Médio vem
crescendo na faixa etaria de 15 a 17 anos e a evasao € menor, se
comparada com a faixa etaria de 18 a 24 anos. Tem que aguardar 0s
estudos sobre isso (COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008, declaracdo, grifo
meu).
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representante do CONSED:

Eu acho que quanto mais a gente conversa, mais a gente aprofunda.
O proprio sistema de discussdo que a gente faz, que €
absolutamente democratico e necessario, mas ele tem dessas
coisas. A questdo da responsabilidade € crucial Nem sempre sdo
colocadas as consequéncias das decisfes. Todo mundo é favoravel
a elevacédo da idade e ai, passa-se adiante a responsabilidade pela
operacionalizacdo. E ai resolve dizendo: o CONSED resolve, a
UNDIME resolve, 0 MEC resolve. Nao sei quem resolve. Ao chegar
perto da tomada de decisdes as pessoas vao vendo que ndo ha
solucdo para esse limbo, para essa transicdo que ndo seja
traumatica. E ainda vai para o Congresso. N6s ndo sabemos o que
ird acontecer no Congresso. A saida € juntar esfor¢cos. As secretarias
dentro do MEC ja est&o conversando. E preciso agregar o CONSED
e a UNDIME e ver como € que a gente vai dar conta deste limbo e
dessa possivel transi¢cdo. Porque agora que colocamos a questédo da
idade, ndo tem retorno, alguma coisa vai ter que acontecer. O
Conselho Nacional de Educacéo vai fazer a sua parte. Vamos tornar
0S prazos mais elasticos. A gente nao pode corrigir tudo de uma s6
vez. Precisamos melhorar o Ensino Médio. Precisamos ter mais
gualidade no Ensino Fundamental. E nds que estamos la na ponta,
ndo estamos conseguindo acompanhar aquilo que € solicitado em
cada mudanca (COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008, declaracdo, grifo
meu).

m) representante da UNDIME:

[....] Esta é uma reflexdo muito complicada. Essa discussado sobre a
idade remete para a questao da responsabilidade. Temos que pensar
em alternativas e acho que para isso precisamos construir um grupo
de trabalho. Precisamos dialogar, construir alternativas, precisamos
articular as politicas publicas. Temos que corrigir o fluxo no Ensino
Fundamental. Assim, a EJA estd sendo um espaco para pensarmos
nas demais politicas publicas para a educacdo. Poderiamos
construir, no ambito da SEB, um grupo de trabalho construindo
alternativas para os sistemas para dar conta da faixa etaria dos
15 aos 17 anos que na verdade, hoje, ndo tem mais lugar na
escola. Nao tem lugar no Ensino Fundamental e ndo tem lugar
na EJA. A resolugcédo propde uma mudanca. Mas essa ndo pode ser
letra fria da Lei. Precisa haver uma mudanca de postura de todos os
educadores e gestores, que constroem politicas publicas no sentido
de olhar para esses jovens de 15 a 17 anos e construir uma proposta
gue efetivamente atenda as demandas. (...) E n6s nos colocamos
juntos, CONSED e UNDIME com o MEC para olhar e enfrentar essa
realidade (COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008, declaracdo, grifo
meu).
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n) representante da ANPED:

[....] Essa Comissao, que foi chamada e constituida pelo Ministério da
Educacdo para assessorar a politica de EJA cumpre o seu papel
gquando estamos aqui aprofundando um pouco 0s problemas.
Estamos num outro lugar agora. Eu sou da Universidade, mas
também dos Foéruns de EJA. Aqui a gente sendo Férum ou sendo
instituicdo universidade, o que for, a gente tem que pensar com 0S
pés no chao, ndo sb o desejo, mas na execuc¢do. Agora, eu também
nao posso deixar de reconhecer que estamos pensando tarde. Nao é
de hoje que a gente vem insistindo em dizer que nédo se pode criar
um vazio, um vacuo de atendimento da demanda para os de 15 aos
17 anos sem que os Sistemas de Ensino digam como vdo atender.
Porque estes alunos de 15 a 17 anos vao bater na porta do Ensino
Fundamental e ai o municipio vai precisar dar conta dele. E mesmo o
Ensino Fundamental de quinta a oitava séries, pois grande parte das
matriculas ainda estd sob a responsabilidade do Estado [...] E
preciso que o CONSED, a UNDIME e o MEC se articulem para
dizer com o isso vai acontecer e ndo pode demorar. Temos que
levar mais a sério esta questdo porque sendo vamos ficar no
descrédito. NOs fizemos uma mobilizagéo de pessoas no pais inteiro
para discutir os trés temas e agora esta caindo a ficha de que nos
ndo materializamos a execucdo disso. NOs temos que ter uma
estratégia, porque se a gente fizer todo esse movimento para colocar
na mao do Ministro um Parecer para ele ndo homologar, isso vai ser
um desgaste para todos. Por outro lado, se ele homologa a gente
cria um problema la na frente, porque isto ndo bate com a discusséo
de mudanca, que precisa acontecer no Congresso Nacional. O que a
EJA ndo precisa € de problemas, porque ja temos Varios
(COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS, 2008, declaragéo, grifo meu).

0) representante da UNESCO:

[...] No6s teriamos que discutir a estratégia junto ao CNE para
negociar a possibilidade de um prazo maior para aprovacdo destas
Diretrizes. Acho que o grupo MEC, CONSED e UNDIME deveria
solicitar que o CNE adie um pouco mais esta decisdo, mas com um
compromisso muito forte na execucdo (COMISSAO NACIONAL DE
ALFABETIZACAO E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008,
declaracao).

p) representante de ONGs com experiéncia em EJA:

[....] Jogar para o Congresso esta discussao e depois ndo ter presséo
social para modificar a Lei ndo vai adiantar. A for¢a politica tem que
chegar aos deputados. Trazer a forca social dos movimentos, das
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redes. Eu considero esta reunido com o0s sistemas extremamente
necessaria. A manifestacdo de que os alunos estejam sendo
expulsos, talvez a gente devesse refletir melhor sobre isso. Por que o
sistema manda embora? E um movimento do sistema ou um
movimento do aluno? Ou de ambos? Talvez a gente devesse
avancar um pouco na discussdo sobre as causas da evasédo e
ver se ha politicas para isso. A politica de aceleracdo nos ja vimos
gue ndo da certo. A politica de ciclos, grande parte das experiéncias
que ocorreram ndo deram certo (COMISSAO NACIONAL DE
ALFABETIZACAO E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008,
declaracao, grifo meu).

q) representante dos Foruns de EJA:

[....] sobre a questdo do IDEB. A questdo da defasagem da série e
indice de evasdo e repeténcia esta puxando o IDEB para baixo.
Entdo empurram esses alunos para a EJA (COMISSAO NACIONAL
DE ALFABETIZACAO E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS,
2008, declaragéo).

r representante da SECAD/MEC:

[....] Primeiro, nés j& temos um grupo interno no MEC composto pela
SECAD, SEB e SETEC. Cabe ao MEC convidar o CONSED e a
UNDIME para integrar este grupo e chamar também o INEP. Quem
controla a rede e quem regula sobre a rede tem que dizer como
vamos responder factivelmente a isso. Sugiro que a gente continue
avancando no documento, dado que a gente ndo conseguiu gerar
nenhum consenso ou uma posicdo definida sobre cada um dos
itens (COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZAGCAO E EDUCAGAO
DE JOVENS E ADULTOS, 2008, declaracao, grifo meu).

s) representante do CONSED:

Eu acho que a gente deveria repassar para a relatora do CNE toda a
reflexdo que fizemos aqui neste grupo. Por que uma coisa é certa: o
Conselho vai decidir logo. Entdo a gente tem que se reunir para ver
como é que a gente vai executar isso que esta sendo discutido.
Acho que deveriamos repassar alguns consensos ou
eventualmente a posi¢cdo majoritaria desse grupo. E onde houver
discordancia, dizer que nao teve unanimidade. Dizer por exemplo,
gue constituir um grupo de estudos é consensual. Na questédo dos 18
anos nao ha consenso, mas a posi¢cao é majoritaria. A idéia de dividir
os dois segmentos de EJA apareceu aqui, por isso o Conselho pode
discutir esta questiio (COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO
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E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008, declaracéo, grifo
meu).

Sobre a certificacdo em EJA:

a) representante das universidades:

[....] Eu acho que deveria colocar que, a exemplo da Prova Brasil,
ENEM, SINAES, houvesse uma avaliacdo na educacado de jovens e
adultos para pensar a qualidade. Porque o problema todo é o
seguinte: quando foi reeditado o0 ENCCEJA havia um discurso do
INEP dizendo quer precisava fazer o ENCCEJA porque a EJA néo
tem como no Ensino Fundamental, o SAEB, como no Ensino Médio o
ENEM, como na Educagdo Superior o SINAES. SO que nés
dialogavamos com o INEP, dizendo que havia uma diferenca radical
entre uma coisa e outra. Nenhum dos outros certifica. O ENCCEJA é
um exame de certificacdo (COMISSAO NACIONAL DE
ALFABETIZACAO E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, 2008,
declaracao, grifo meu).

b) representante da SECAD/MEC:

Gostaria de esclarecer uma duavida sobre a realizagdo de exame
intragovernamental para a certificacdo nacional em parceria com um
ou mais sistemas. Se esse entendimento abre a possibilidade para
gue o INEP organize uma prova nacional como é feito atualmente?
(COMISSAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO E EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS, 2008, declaracéo, grifo meu).

c) representante dos Foruns de EJA:

Sim, porém na forma como esta colocado é em parceria e ndo de
forma imposta. O INEP pode elaborar uma prova, sobretudo a partir
do argumento da UNDIME de que alguns municipios tém o desejo,
mas ndo tem competéncia para elaborar esta prova (COMISSAO
NACIONAL DE ALFABETIZACAO E EDUCAQAO DE JOVENS E
ADULTQOS, 2008, declaracao, grifo meu).

Como resultado dessa reunido foi encaminhado a relatora da Camara de
Educacdo Béasica do Conselho Nacional de Educagédo, Documento da Comisséo
Nacional de Alfabetizacdo e Educacéo de Jovens e Adultos contendo as sugestoes,
as modificacbes e acréscimos. Sobre a questido da idade e da certificacdo na EJA

podemos destacar:
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a) a duracao dos cursos de EJA deve ser apresentada em horas e ndao em
meses ou anos. A sugestao foi aceita pela relatora;

b) acata-se a idade de 18 anos para o ingresso nos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. No entanto, sugere-se que para 0S anos
iniciais do Ensino Fundamental seja definida uma idade menor. A
sugestdo nédo foi aceita, pois a relatora argumenta que esta convencida
gue a idade minima para ingresso na EJA é 18 anos por todas as
ponderacbes apresentadas no Parecer e pelos depoimentos de
professores e estudantes de EJA com quem teve interlocucgdes;

c) alterar a nomenclatura “idade prépria”, pois a mesma, embora apare¢a em
textos legais, ndo conceitua de forma adequada o publico de EJA. A
sugestao foi aceita e a redacéo ficou: “fazer a chamada de EJA no Ensino
Fundamental tal como se faz a chamada das pessoas “‘com idade
estabelecida para o Ensino Regular”;

d) ampliar o atendimento de Ensino Regular Noturno e “Diurno”, pois o
noturno € insuficiente para atender as especificidades do publico em
termos de turnos de sua oferta. A sugestéo foi aceita;

e) ampliar o tempo de transicdo para a adequacao dos Sistemas de Ensino
as novas normas. Sugestdo aceita. O tempo de transi¢do para adequacgao
dos sistemas de Ensino passou de 2011 para 2012 de forma progressiva e
escalonada;

f) alterar a redacao do seguinte paragrafo: "os municipios que se configuram
como sistemas podem oferecer certificacdo de 'conclusdo' ao invés de
‘desempenhos terminais' do Ensino Fundamental.". A sugestao foi aceita;

g) alterar a redacao “realizar exame nacional para avaliagdo do rendimento
dos estudantes da Educacéo de jovens e adultos similares as avaliacdes
existentes para o Ensino Fundamental e Médio" para “realizar avaliacao
das aprendizagens dos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos,
integrada as avaliagbes ja existentes para o Ensino Fundamental e
Médio”. A sugestéao foi aceita.

No geral, houve concordancia dos integrantes da CNAEJA com os artigos

apresentados no Documento da CEB/CNE. Os aspectos mais discutidos foram a

elevacéo da idade para ingresso na EJA, com posic¢oes diferenciadas e a questao da
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ampliacdo do prazo para adequacdo dos sistemas de ensino as novas normas.
Ocorreu também, a discusséo sobre a diferenca entre o processo de certificacdo e o
de avaliacdo da Educacdo de Jovens e Adultos. Os membros da CNAEJA
sugeriram que, no texto da Resolucéo, esse aspecto fosse ressaltado.

Um ponto que merece atencdo foi a discussdo sobre a idade minima de
ingresso nos anos iniciais da EJA. Houve consenso neste grupo de que a idade
minima deveria ser de 15 anos, e ndo 18 como estava proposto no documento. Esta
definicdo surgiu depois de uma longa discussdo sobre os aspectos implicados,
principalmente para os alunos a partir de 15 anos, que estdo participando das
turmas de alfabetizacdo de jovens e adultos do Programa Brasil Alfabetizado. No
Quadro 6 aparece assinalada a “posigao favoravel com alteragdes, exatamente para
contemplar este aspecto. A CNAEJA aprovou a elevacdo da idade minima para
ingresso na EJA para 18 anos somente nos anos finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio. Quanto a certificacao, foi assinalado o item “posicédo favoravel, pois
os membros da CNAEJA concordaram com os termos do Documento em relacéo ao

exame de certificacao.

Reunido da CNAEJA
Temas Posicao Posicao f PO,SIQ?O N&ao emitiu
Favoravel Contréria avorave’ com posicao
alteracbes
Idade Minima
de 18 anos X
para ingresso
nos cursos de
EJA
Exame
Nacional de
Certificacdo de X
Competéncias
de EJA

Quadro 6 — Posi¢des da CNAEJA referentes & idade minima para ingresso e certificagdo na EJA.

Em reunido no dia 02 de outubro de 2008, na SECAD/MEC (item 6.1.4, p.
138) a relatora da CEB/CNE apresentou 0s principais topicos da Minuta. O objetivo

da SECAD era realizar alguns questionamentos acerca da Proposta de Resolucéo.
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Um dos topicos abordados foi sobre a questdo da definicdo da carga horaria minima
para os cursos de EJA. E importante destacar que a Minuta de Resolucdo
apresentava a carga horaria definida em anos e meses. Por indicacdo da CNAEJA, a
carga horaria foi definida em horas. No entanto, a CNAEJA nao sugeriu qual seria a
carga horaria ideal, mas deixou esta definicdo a cargo da CEB/CNE.

Assim, conforme a Minuta de Resolucéo:

Art. 6° Quanto a duracdo dos cursos presenciais de EJA, mantém-se
a formulagéo do Parecer CNE/CEB n° 29/2006, acrescentando o total
de horas a serem cumpridas, independentemente da forma de
organizacao curricular:

- para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a duragéo deve
ficar a critério dos sistemas de ensino

- para os anos finais do Ensino Fundamental, a duragdo minima
deve ser de 1.600 (mil e seiscentas) horas

[ll-  para o Ensino Médio, a duracdo minima deve ser de 1.200 (mil
e duzentas) horas (CAMARA DE EDUCACAO BASICA DO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2008, p. 29)

A representante da Diretoria de Politicas de Educacéo de Jovens e Adultos da
SECAD/MEC apresentou alguns questionamentos referentes a essa definicao.
Conforme o0 seu argumento, a carga horaria para os anos finais do Ensino
Fundamental de 1.600 horas, o qué representa a metade da carga horaria
estabelecida para os anos finais do Ensino Regular, ndo é adequada para a EJA,
exatamente por tratar-se desta referéncia ao Ensino Regular.

No entanto, a relatora ndo concordou com este argumento, explicitando que
de fato, o parametro é o das 800 horas/ano previstas para o Ensino Regular.
Segundo ela, estudos e experiéncias demonstram que ha a necessidade de um
patamar minimo de horas para que os estudantes adquiram os desempenhos
terminais satisfatorios, independentemente se o aluno estiver realizando curso de
educacédo a distancia, EJA ou no Ensino Regular. Se for garantido este tempo, cabe
ao Governo elaborar um plano para a sua efetivagdo. Cabe, também, aos Sistemas
de Ensino a sua operacionalizacdo. Sao as politicas de Governo que podem
sinalizar como fazer isso. Como este tempo sera trabalhado na EJA, a partir de uma
diretriz elaborada pelo CNE, é competéncia dos Governos e cabe aos Sistemas de

Ensino a sua operacionalizacéo.
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Para a relatora, ao aluno deve ser dada a oportunidade de realizar o curso,
atendendo a suas singularidades. E preciso desvencilhar a EJA da escola regular.

A EJA néo pode ser pensada como Ensino Regular. Ndo é aula, mas horas.
Determinadas atividades podem ser realizadas em x horas. Isso significa que um
aluno pode fazer em mais ou em menos tempo. "Temos que respeitar as
singularidades de cada aluno”. A relatora reforca que ndo vé a EJA como uma
réplica do Ensino Regular cuja diferenca € a idade. A EJA exige um trabalho de
forma alternativa para chegar as habilidades necessarias aos desempenhos
terminais, para um determinado grupo etario que por inUmeras razdes ndo pode
estar no Ensino Regular.

A relatora insiste na necessaria identidade da EJA. Estabelecer um tempo
compativel é necessario, mas isso néo significa que este tempo tera que ser usado
aos moldes do Ensino Regular. "A beleza da EJA estd em ser sensivel as demandas
deste publico."

A relatora finaliza a discussdo deste ponto afirmando que uma Diretriz como
essa tem gue estar assentada sobre o0 pressuposto de que a Educacao de Jovens e
Adultos € um Direito. As Diretrizes Operacionais advindas do CNE sao Diretrizes de
Estado. Os Governos tém que dar prosseguimento a isso e os Sistemas de Ensino
tém que operacionalizar.

Na continuidade do debate, um dos representantes da SECAD apontou para
a necessidade da parametrizacdo dos resultados, ou seja, a certificacdo em
qualguer nivel ou modalidade deveria atender a determinados parametros de
aguisicao de conhecimentos e habilidades comuns.

Outro aspecto mencionado foi a necessidade de se aprofundar o debate
acerca da certificacdo de competéncia profissional associada a elevacdo da
escolaridade. "Nao temos ainda, no Brasil uma proposta mais consistente sobre
estes aspectos. Observa-se a fragmentacéo das politicas de EJA que sao efetivadas
por inimeros 6rgaos ou instituicdes, como o Ministério do Trabalho, Sistema S, setor
privado, entre outros.".

Outro tema debatido foi o significado da Educacdo ao Longo da Vida e a
repercussao deste conceito nas politicas de EJA no Brasil.

Sobre o atendimento do publico de 15 a 17 anos apenas no Ensino Regular,

ainda pairam muitas duvidas dos gestores do MEC.
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Estes gestores indicam que, independentemente de a Resolugéo ser
aprovada ou ndo no Ministério da Educacdo, o debate esta instalado e o
compromisso do Ministério é dar sequéncia, convocando 0s demais entes
federativos a tracar estratégias de atendimento qualificado tanto para a EJA quanto
para o Ensino Regular. "As respostas sdo de ordem pedagdgica para este
atendimento e este processo ndo esta suficientemente maduro no Brasil. E preciso
avancar para que até o ano de 2010 se tenha uma politica publica de EJA mais
efetiva e menos fragmentada.”

N&o era objetivo da SECAD expor um posicionamento favoravel ou contrario
aos temas nessa reunidao, mas o aprofundamento das discussdes e as implicacdes
decorrentes. Por esse motivo, foi assinalado o item “ndao emitiu posicdo” no Quadro
7. O debate apresentou questdes de fundo, principalmente o tema da certificacéo e
o mundo do trabalho. Os aspectos apontados deverdo ser discutidos com mais
profundidade com os que atuam no campo da EJA. No Quadro 7 esté registrada
também a “posigao favoravel” da CEB/CNE quanto a elevagao da idade e quanto a
certificacdo, considerando o que foi colocado na Minuta de Resolucédo apresentada

pela relatora.

Reunido da relatora da CEB/CNE com SECAD/MEC

Temas . . ~ , ~ o
Posicéo Posicéo Nao ha Nao emitiu
Favoravel Contréria consenso posicéo

Idade Minima
de 18 anos
para ingresso CEB/CNE

SECAD/MEC
nos cursos de
EJA
Exame
Nacional de
Certificacdo de CEB/CNE SECAD/MEC
Competéncias
de EJA

Quadro 7 — Posicdes CEB/CNE e SECAD referentes a idade minima para ingresso e certificagédo
na EJA.

A reunido do dia 08 de outubro de 2008, convocada pela CEB/CNE (item O, p.

138) para apreciacdo e votacdo do Parecer e Resolucdo sobre as Diretrizes
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Operacionais para a EJA teve por parte dos conselheiros participantes, as seguintes
manifestacdes:

A conselheira propde um estudo a partir dos dados estatisticos educacionais
disponiveis no Ministério da Educacdo para tracar estratégias de atendimento da
demanda de educagdo de jovens e adultos e a demanda pelo atendimento no
Ensino Regular aos adolescentes de 15 a 17 considerando os dados sobre os
alunos trabalhadores tanto no Ensino Regular quanto na EJA. Faz o seguinte
guestionamento: "Qual seria a mediacdo que podemos fazer, tanto para avancar
quanto para resolver o problema dos jovens que ndo estdo no Ensino Regular, ou
seja, 0s que estado fora da escola e que tém que aguardar até completar a idade de
ingresso na EJA?".

Um dos conselheiros reforcou a questdo do tempo para adequacdo dos
sistemas a essa normativa e considera que o tempo de cinco anos, ou seja, até o
ano de 2013 é suficiente para esta adequacao. Sugeriu que a Resolugcdo explicite
"que as avaliacbes em Educacdo de Jovens e Adultos sigam os padrdes de
qualidade das outras avaliacdes educacionais tendo que ser rigorosa para todos,
incluindo o setor privado.". Parabeniza a Conselheira relatora pelo esforco na
elaboracdo da Resolugdo e considera a importancia desta normativa para 0s
Sistemas de Ensino. Outro Conselheiro também parabeniza a Conselheira relatora
pelo trabalho que realizou a partir da reunido com a SECAD, CONSED e UNDIME
incorporando muitas das sugestdes do debate. Sugere que onde aparece a idade de
18 anos seja acrescentado o termo “completo”. Sugere também, a substituicdo das
palavras “trés turnos escolares” para “nos turnos diurno e noturno”.

Um terceiro conselheiro considera relevante uma reflexdo sobre o tempo de
adequacdo dos sistemas a normativa. Faz o seguinte questionamento: "Seria o
Ensino Regular que tem ser flexibilizado ou a EJA teria que se adequar para atender
0s jovens e adultos?".

O representante da SEB/MEC fez varias ponderagfes acerca do atendimento
dos adolescentes na faixa etaria de 15 a 17 anos. Destaca o avango em relacdo ao
tema da Educacédo de Jovens e Adultos nos ultimos dois anos e a articulacdo da
CEB/CNE com a SECAD e SEB/MEC. Destaca também, o envolvimento do
CONSED e da UNDIME no processo de discussédo, mas argumenta que ainda nao

h& uma politica educacional consistente para atender os adolescentes de 15 a 17
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anos excluidos das politicas sociais. Argumenta, ainda que no texto da Resolugcéo
aparece o Sistema Nacional de Educacdo, mas que ndo estd formalmente
constituido. Sugere um esclarecimento maior no texto da Resolucdo sobre o
conceito de escola “unitaria e politécnica”, para ndo entrar em contradigdo com
outras normativas do CNE.

Outro conselheiro mencionou o processo de discusséo ocorrido da Camara
de Educacéo Basica e o acatamento das sugestdes dos participantes das reunides.
No entanto, a base do texto se manteve durante todo o processo. Destaca que
muitas questdes ndo serdo resolvidas no ambito de uma Resolugéo, mas decorrem
de politicas publicas. Diz que votard favoravelmente a Resolucdo, mas registrara
algumas restricbes. Retoma as consideracdes feitas pelo representante da SECAD,
na reunido do dia 04 de agosto de 2008 no CNE, caracterizando a situacédo da EJA
no Brasil. Para este conselheiro, todos devem refletir sobre “quem falamos e o que
decidimos nesse momento historico”. Sobre a elevacdo da idade, considera um
risco tendo em vista a possibilidade de um grande contingente de jovens e adultos
ficar em “lugar nenhum”.

Um dos conselheiros reafirmou o consenso sobre a elevagédo da idade para
18 anos, mas reiterou a necessidade de uma politica publica para o atendimento dos
adolescentes na faixa etaria de 15 a 17 anos.

Finalizando a conselheira relatora fez as suas consideracfes reafirmando a
disponibilidade ao didlogo e o compromisso com a Educacdo de Jovens e Adultos,
mas entende que esse € o momento para colocar um ponto final, mesmo que
provisorio no processo, para permitir outros avancgos a partir da pratica. Enfatiza que
a CEB/CNE nao é um 0Orgao executivo e sim normativo. Portanto, ndo cabe dizer
como tem que operacionalizar. Sugere que o Ministério da Educagédo, em conjunto
com os demais entes federativos construam as alternativas necessarias para o
atendimento da demanda, com propostas pedagogicas adequadas, tanto para a EJA
guanto para os adolescentes de 15 a 17 anos que estao fora do sistema escolar.

O Parecer e a Resolugdao foram aprovados por unanimidade pelos
conselheiros da Camara da Educacao Basica do CNE e deveréo ser encaminhados
para a homologacao do Ministro de Estado da Educacéo.

Portanto, a reunido da CEB/CNE, definida como quinto e ultimo momento de

andlise desta pesquisa, tendo seus conselheiros aprovado o Parecer e a Resolugéo
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que eleva a idade minima de ingresso nos cursos de EJA no Ensino Fundamental e
no Ensino médio para 18 anos e definido as normas para a certificacdo, finalizam
uma parte deste processo.

No Quadro 8 (p. 180) estd assinalado o item “posi¢cao favoravel”
representando todo o esforgo realizado pela CEB/CNE na busca dos consensos ou
posi¢cdes majoritarias. A riqueza deste processo esteve na amplitude do debate. A
partir dos temas apresentados, muitos outros vieram a tona. Estes temas que
emergiram precisam ser debatidos no sentido se avancarmos na formulacdo de
politicas publicas de qualidade para toda a Educacéo Basica. Nao é possivel discutir
EJA sem discutir toda a Educacdo Basica. Isso ficou evidente durante todo o

processo.

Reunido da CEB/CNE

Temas — — ~ —
Posicéo Posicéo Nao emitiu

Favoréavel Contréria Outra Posicao Posicéao

I[dade Minima
de 18 anos
para ingresso X
nos cursos de
EJA

Exame
Nacional de
Certificacdo de X
Competéncias
de EJA

Quadro 8 — Posicdes da CEB/CNE referentes a idade minima para ingresso e certificagdo na EJA.

O quadro 9 apresenta uma sintese das relacbes descritas e analisadas

acima;
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Idade minima de 18 anos

para ingresso na EJA Exame de certificacdo para a EJA

Momentos
de discusséo Posigéo Posicéo Néo Ne}(_) Posicéo Posicao N&o Na.“?
houve emitiu houve emitiu

favoravel contraria . favoravel contraria L
consenso posicdo consenso posicgdo

Audiéncias
Publicas
Datas: 03, 14 e X
30 de agosto de
2007

Reunido
CEB/CNE e
representantes
institucionais X
Data: 04 de
agosto de 2008

Reunido da
CNAEJA
Data: 26 e 27 X X
de agosto de
2008

Reunido
CEB/CNE e
SECAD/MEC
Data: 02de X
outubro de
2008

Reunido da
CEB/CNE
Data: 08 de X X
outubro de
2008

Quadro 9 — Posi¢fes defendidas nos cinco momentos de discusséo, ordenados temporalmente,
sobre & idade minima de 18 anos para ingresso na EJA e Exame de certifica¢@o para a EJA.

O Quadro 9 apresenta uma visdo geral das posicdes referentes a idade
minima de ingresso na EJA e a certificacdo. Observa-se que nas audiéncias publicas
0S posicionamentos sobre a elevacao da idade minima para 18 anos nao foram
consensuais, no entanto, foram majoritarias, o que acabou influenciando o
posicionamento da CEB/CNE que elaborou o Parecer e a Resolugédo sobre as
Diretrizes Operacionais para a EJA. Quanto a questdo da certificagdo, os
participantes das audiéncias publicas posicionaram-se contrarios ao Exame Nacional
de Certificacdo de Competéncias (ENCCEJA). Defenderam por outro lado, a
autonomia dos Sistemas de Ensino Estaduais e Municipais para a realizacdo dos
Exames de certificacéo.

Na reunido entre a CEB/CNE e representantes institucionais, os participantes

manifestaram diferentes posicionamentos. Alguns eram favoraveis a elevacado da
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idade minima para 18 anos, outros manifestaram posicdo contraria. A preocupacgao
destes referia-se a necessidade de atendimento para os alunos de 15 a 17 anos,
que ja abandonaram o Ensino Regular. Quanto a certificacdo, alguns
representantes defenderam o ENCCEJA e outros manifestaram posicao contraria.

Os participantes da reunido da CNAEJA realizaram um debate bastante
proficuo sobre os temas das Diretrizes evidenciando a mudanca de posi¢cdes de
alguns participantes. O diadlogo construtivo na busca dos consensos permitiu a
elaboracdo de uma proposta que defendia a elevacdo da idade apenas nos anos
finais da EJA e no Ensino Médio. Para os anos iniciais, a proposta era a da
manutencdo dos 15 anos, sob o argumento de que as pessoas desta faixa etéria,
nao alfabetizadas ou que estdo nas turmas de alfabetizac&do de jovens e adultos que
necessitam ingressar nos anos iniciais da EJA.

A reunido da relatora da CEB/CNE com a SECAD/MEC tinha por objetivo a
discussao sobre os encaminhamentos acerca das Diretrizes Operacionais para a
EJA. Por isso, no Quadro 9 aparece o item “ndo emitiu posicionamento”. Por ultimo,
a reunido da CEB/CNE aprovou as Diretrizes Operacionais para a EJA, portanto,
posicionaram-se favoravelmente pela elevacdo da idade minima de ingresso para a
EJA e a questdo da certificacdo. Os conselheiros da CEB/CNE também foram
construindo 0s seus posicionamentos a partir dos argumentos dos demais
participantes. A questdo da idade minima de 15 anos para 0s anos iniciais da EJA,
sugerida pela CNAEJA, ndo foi acatada pela relatora da Resolucdo e
consequentemente nao foi aprovada na CEB/CNE.

Um novo momento deste processo se inicia a partir da decisdo do Ministro de
Estado da Educacdo em homologar ou ndo essas Diretrizes Operacionais para a
EJA. Caso o Parecer e a Resolucdo sejam homologados, o Congresso devera
discutir a alteracdo na LDBEN para adequar a idade dos Exames a idade de
ingresso nos cursos de EJA.

De qualquer forma, o desafio est4 langado e a Unido, bem como os demais
entes federados, deverdao consolidar o Sistema Nacional Articulado de Educacéo e

atender com qualidade, tanto o publico do Ensino Regular quanto da EJA.
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6.3 AS DIRETRIZES OPERACIONAIS PARA A EJA E O EXAME NACIONAL DE
CERTIFICACAO DE COMPETENCIAS EM EJA.

Se considerarmos que a certificacdo de conclusdo do Ensino Fundamental e
Médio de jovens e adultos, através de Exames € parte integrante das politicas
educacionais do pais, seja da Unido ou dos demais entes federativos, temos que
todo o processo de sua definicdo, tanto em seu aspecto legal quanto em seu
aspecto pedagogico esta inserido num contexto mais amplo que abrange,
necessariamente, relagbes macro institucionais e relagdes micro institucionais.

As Diretrizes Operacionais para EJA, aprovadas na CEB/CNE, mas, que
ainda ndo foram homologadas pelo Ministro de Estado da Educacéo, definem que a
certificacdo decorrente de exames de EJA é competéncia dos sistemas de ensino
estaduais ou municipais. A competéncia da Unido em realizar exame
intragovernamental para certificagdo em parceria com um ou mais sistemas, sob a
forma de adeséo, possibilita ao INEP a continuidade da organizacédo do Exame.

Por outro lado, as Diretrizes definem que a Unido pode oferecer apoio técnico

e financeiro aos Estados para a oferta de EJA.

6.3.1 O perfil dos participantes do ENCCEJA

Os dados informados pelo INEP/MEC®?, relativo aos participantes do
ENCCEJA/2007 e coletados a partir dos questionarios socioeconémicos mostram
que 53,75% das 28.187 pessoas que participaram da prova de Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira Moderna, Educacgdo Artistica e Educacdo Fisica, no nivel de
Ensino Fundamental, ou um pouco mais da metade dos participantes do exame
tinha até 33 anos de idade. Destes 22, 03% ja tinham 26 anos ou mais e 12,98%
estavam na faixa de idade entre 15 e18 anos. Os participantes sao jovens/adultos
trabalhadores, pois a grande maioria deles informou estar trabalhando ou ja ter

trabalhado (76, 22%) e ja terem frequientado a escola regular alguma vez (66%).

*2 Conforme o Documento ENCCEJA/2007- “Andlise das respostas ao questionario socioeconémico e
do desempenho dos participantes segundo variaveis socioecondmicas - Relatério 1", elaborado
pela Fundacdo CESGRANRIO, RJ, 2007.
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As séries 52, 62 e 72 foram as mais apontadas como sendo aquelas em que
houve o abandono do curso regular. Aproximadamente 38% dos participantes
informaram que deixaram de frequentar a escola regular na faixa de idade entre 15 e
18 anos, seguindo-se 26,49% na faixa entre 10 e 14 anos.

30, 06% alegou que o motivo da interrupcdo do estudo em escola regular
estava ligado ao horario de trabalho e a ndo terem tempo de estudar. Um nimero
consideravel de participantes respondeu que comecou a trabalhar antes dos 14
anos. A finalidade deste trabalho durante os estudos em escola regular foi,
prioritariamente, a de ajudar os pais nas despesas da casa e da familia e, em
seguida, é apontada a finalidade de ser independente.

Dentre os motivos alegados para participarem do ENCCEJA, o mais apontado
foi: “este € o melhor caminho para conseguir o certificado de conclusdo do ensino
fundamental” (30,09%) seguiu-se “quero continuar meus estudos na educagéo
superior (31,81%) e “achei uma boa forma de avaliar os meus conhecimentos
(14,11%).

Indagados sobre a sua renda ou seu salario, 23,40% dos participantes
declararam estar na faixa entre R$ 381,00 e R$ 900,00. No entanto, 29,17%
declararam ter renda menor ou igual a R$ 380,00.

Quanto ao grau de escolaridade do pai, 22,66% afirmaram que 0 mesmo
estudara até a 42 série do Ensino Fundamental e 31,29% informaram que o pai
nunca estudou ou foi apenas alfabetizado, 8,16% que cursou até a 82 série e 5,78%
até a conclusdo do Ensino Médio. No ensino superior, 1,50% completaram algum
curso e apenas 0,29% fizeram pés-graduacao.

O setor de trabalho do pai é a agricultura, pecudria ou pesca para 28,65% dos
participantes, seguida da construcéo civil (10,18%).

Sobre a escolaridade da méae, 22,45% dos participantes informaram que a
mae estudou até a 42 série do Ensino Fundamental, 29,18% informaram que a méae
nunca estudou ou foi apenas alfabetizada, 8,96% declararam que a mée cursou até
a 82 série e 6,33% que concluiu o Ensino Médio. No nivel Superior completo e na
pos-graduacdo, os percentuais sao, respectivamente, 1,48% e 0,39%. Com relacao
ao trabalho da mae, 20,23% responderam que a mae € domestica, 16,19%
trabalham na agricultura, pecuaria e pesca e 9,97% trabalham em casa (artesanato,

costura e culinaria).
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6.3.2 O Campo Recontextualizador Oficial e 0 ENCCEJA

Consideraremos o Exame Nacional de Certificagcdo de Competéncias em
Educacdo de Jovens e Adultos (ENCCEJA) um discurso pedagodgico oficial e
analisaremos a constituicdo e a transmissao deste discurso a partir dos diferentes
aspectos que o envolve.

Os conhecimentos pedagdgicos das diferentes areas sdo recontextualizacdes
dos conhecimentos produzidos no contexto primario, ou seja, o contexto da geracao
dos discursos, denominado por Bernstein de “campo intelectual” do sistema
educacional.

No caso do ENCCEJA que avalia as quatro areas do conhecimento/
componentes curriculares do Ensino Fundamental (Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna, Educacao Fisica e Educacao Artistica, Matematica, Historia e
Geografia, e Ciéncias Naturais) temos que: estes conhecimentos sao
recontextualizacdes dos conhecimentos produzidos no contexto primario realizadas
pelos agentes de recontextualizacdo no campo recontextualizador oficial e
recontextualizados novamente no campo recontextualizador pedagégico para
transformarem-se nos contetdos presentes no material didatico de cada éarea
(caderno do estudante). Os itens das provas do ENCCEJA séo retirados destes
contelidos. Esta recontextualizacéo é realizada por professores especializados nas
diferentes areas, oriundos das Instituicbes de Ensino Superior. O Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) é a agéncia do campo
recontextualizador oficial responsavel pela organizacdo do ENCCEJA. E necessario
que outras agéncias do campo recontextualizador oficial envolvidas diretamente ou
indiretamente com a EJA, como é o caso da SECAD e SEB, incluindo SETEC que é
a Secretaria que formula politicas para area da educacdo profissional facam a
interlocugdo com o INEP para que os exames na EJA reflitam o conjunto de politicas

discutidas no interior destas secretarias.
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6.3.3 Modelos de competéncia e modelo de desempenho e o ENCCEJA

Basil Bernstein (2003, p.77) em seu estudo sobre os modelos de competéncia

e modelos de desempenho mostra como as pedagogias baseadas na competéncia,

apesar de compartilharem certos elementos comuns com as pedagogias baseadas

no desempenho, diferenciam-se pela centralidade que dao ao individuo, ao grupo

e/ou a mudanca social.

Conforme a tabela comparativa com a sintese dos estudos de Basil Bernstein

sobre os modelos de competéncia e modelos de desempenho é possivel demonstrar

gue o Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias (ENCCEJA), ndo avalia as

competéncias dos alunos, mas sim o desempenho. Ao agregar o ENCCEJA na

tabela podemos realizar as seguintes constatacoes:

Modelos de

Modelos de

1 Categorias
1.1 Discurso
1.2 Espacgo
1.3 Tempo

o ENCCEJA
competéncia Desempenho
1.1. Emerge na forma de | 1.1. Provém da | 1.1. Identifica-se o]
projetos, temas, | especializagéo de | ENCCEJA como um
diversidade de | sujeitos, habilidades e | modelo de desempenho.
experiéncias em que os | procedimentos. Os | Os sujeitos participantes,

adquirentes,
aparentemente, tem
controle sobre a selecéo,

sequéncia e ritmo. A
énfase recai sobre a
concretizacao das
competéncias que o0

adquirente ja tem.

1.2. Existem poucos
espagos pedagdgicos
especialmente definidos.
Os adquirentes tém
controle consideravel
sobre a construcdo de
espagos como locais
pedagogicos.

1.3. O tempo presente é
enfatizado. O tempo nao

é explicito ou
minuciosamente
pontuado como

marcador de diferentes
atividades.

adquirentes tém menos
controle sobre a selecéo,
sequéncia e ritmo. Sao
atribuidas notas aos
textos dos adquirentes.

1.2. O espago e as
praticas pedagobgicas
especificas sédo
nitidamente marcadas e
explicitamente reguladas.

1.3. Enfase no tempo
futuro.

ndo tém controle sobre a
selecdo, a sequéncia e o
ritmo do discurso
pedagégico. Ao realizar
as provas das diferentes
areas do conhecimento,
sao avaliadas
habilidades e atribuida
notas aos participantes.

12. O espaco ¢é
nitidamente marcado e
regulado pelo Sistema de
Ensino.

1.3. A énfase é no tempo
futuro, ou seja: obter um
certificado para
conseguir um emprego
ou um trabalho melhor.




187

Modelos de
competéncia

Modelos de
Desempenho

ENCCEJA

2. A énfase esta naquilo
gue esta presente no

2. A énfase esta naquilo
gue estd ausente no

2. Quando os alunos
realizam o exame, 0s

produto do adquirente. | produto. Os critérios de | critérios de avaliagao
Os critérios de avaliacdo | avaliacao sdo explicitos e | estdo explicitos e
do discurso instrucional | especificos. Ex: “Que | definidos. Serdo
o sdo implicitos e difusos, | casa graciosa, mas onde | reprovados caso nao
2. Avaliacéo ) o e -
mas o0s critérios do | esta a chaminé?”. atinjam a média
discurso regulador sao necessaria. Portanto, a
mais explicitos. Ex: “Que énfase recai sobre aquilo
desenho encantador, gue esté faltando.
fale-me sobre ele”.
3. Como o espaco, 0| 3. O espago, otempoeo | 3. As provas do
tempo e o discurso ndo | discurso originam | ENCCEJA contemplam
originam classificacdes e | diferentes disciplinas com
enquadramentos e | enquadramentos fronteiras nitidas entre
classificagbes explicitas, | explicitos que constituem | elas. Portanto um
estas  variaveis ndo | e transmitem ordens. O | principio de classificacao
3. Controle podem constituir nem | préprio modo do discurso | forte em relagdo ao
transmitir  ordens. O | instrucional encerra os | discurso instrucional.
controle tende a ser | adquirentes em uma
inerente as formas | regulagéo disciplinadora.
personalizadas (que
variam de aluno para
aluno).
4. O texto ndo é tanto o | 4. @] texto € | 4. O ENCCEJA avalia o
produto de um | essencialmente o texto | desempenho dos alunos
adquirente. Revela o0 | que o adquirente produz. | que é expresso por meio
desenvolvimento da | Revela o desempenho do | de notas.
competéncia do | adquirente que é
adquirente, de modo | expresso por meio de
4. Texto cognitivo-afetivo ou | notas.
Pedagodgico social. O significado dos

signos de um adquirente
ndo esta ao seu alcance,
apenas do professor.
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Modelos de
competéncia

Modelos de
Desempenho

ENCCEJA

5. Estes modelos
requerem um campo e um
nivel de autonomia
relativamente ampla. Os
recursos pedagdgicos
tendem a ser menos
predeterminados na forma
de livros didaticos ou
materiais de ensino. Os
recursos sdo geralmente

5. Neste modelo existem
dois tipos de modalidades
guanto a autonomia:
modalidades introvertidas
e modalidades
extrovertidas. Na
primeira, o futuro refere-se
a exploracdo de um
discurso especializado em
si mesmo como atividade

5. O ENCCEJA possui um
modelo  predeterminado
de recursos pedagoégicos
atraveés dos livros
didaticos do aluno e do
professor. O aluno que
realiza o ENCCEJA busca
a insercdo no mercado de
trabalho, que atualmente
€ muito especializado

elaborados pelos | autbnoma. Neste caso a | como é o0 caso das
, professores. Os modelos | autonomia é maior. No | modalidades extrovertidas
5. Autonomia L . .

de competéncia ndo foram | caso das modalidades | descrita no modelo de
feitos para futuros | extrovertidas o  futuro | desempenho.
especializados e séo, | tende a depender de
portanto, menos | algum tipo de regulacéo
dependentes e menos | externa, como o0 da
regulados. economia ou dos

mercados locais. A

autonomia, portanto, é

nitidamente menor.
6. Os custos de | 6. O custo de transmisséo | 6. @) ENCCEJA,
transmissao desses | desses modelos sdo | comparativamente a
modelos tendem a ser | relativamente menores. A | outras formas de
mais elevados. Envolvem | formagdo requer uma | transmissdo-aquisi¢cao

6. Economia

altos custos visiveis como

a formacéo de
professores, devido a
base tedrica e custos

invisiveis como o tempo
dispendido em cada
tarefa, a elaboracdo dos
recursos pedagdgicos, a
discussdo de projetos em
grupos e a participagédo
dos pais, planejamento e
monitoramento da pratica.

base tedrica muito menos
elaborada. Os resultados
podem ser facilmente
mensurados e otimizados.
O planejamento e o
monitoramento nao
exigem custos invisiveis.

nao envolve custos para a
formacgdo de professores,
trabalhos em grupos e
outros conforme o modelo
de competéncia. Observa-
se, porém, uma base
tedrica menos elaborada e
resultados facilmente
mensurados.

Quadro 10 — Quadro modelo de competéncia e modelo de desempenho e 0 ENCCEJA.

Portanto, se analisarmos o ENCCEJA do ponto de vista da teoria de Basil

Bernstein, temos que o Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias, utiliza o

modelo de desempenho e ndo o modelo de competéncia.

Segundo Bernstein (2003, p. 13) o conceito de competéncia esta relacionado,

no campo educacional, a um significado emancipatorio e o conceito de desempenho
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pde énfase no produto final. Diz respeito a um texto especifico que o estudante
deveria produzir e as habilidades necessarias para a realizacédo desta producao.

Analisando o ENCCEJA na perspectiva dos modelos de desempenho, temos
conforme a teoria de Bernstein (1996a, p.218) a presenca de “singulares”. neste
caso, as disciplinas das diferentes provas, com seu discurso separado,
especializado e fronteiras nitidas como a prova de Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna, Educacado Fisica, Educacéo Artistica separada da prova de
Matematica, de Ciéncias Naturais e da Historia e Geografia. HA uma tentativa de
agrupamento de disciplinas ao juntar duas ou mais disciplinas em cada prova.

O conceito de “Regides” e “Genéricos” ndo se aplicam ao caso do ENCCEJA.
No entanto, o modo genérico pode ser observado nos cursos técnicos e
profissionalizantes realizados por agéncias e departamentos ligados ao mundo do

trabalho.

6.3.4 A pedagogia mista

Tomando como referéncia os estudos empiricos baseados na teoria de Basil
Bernstein realizados por Ana Maria Morais e colaboradoras no Centro de
Investigagdo em Educagéo da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa,
que tratam das modalidades de praticas pedagdgicas favoraveis a aprendizagem
dos alunos, particularmente dos mais desfavorecidos, chegamos a pedagogia
denominada mista.

Conforme as pesquisadoras, os resultados desses estudos tém mostrado que
o efeito da pratica pedagdgica se sobrepde ao efeito do estatuto social dos alunos e
sugerem uma pratica mista como a mais favoravel para uma aprendizagem de
sucesso aos niveis cientifico, social e afetivo.

Ao tratarmos dos alunos da Educacédo de Jovens e Adultos, cujos dados
relativos ao perfil socioecondmico estdo bastante aquém dos nimeros desejaveis,
configurando-se, dessa forma, como um publico em situacdo de grande
desvantagem, consideramos importante trazer as contribuicbes referentes aos
estudos sobre a pedagogia mista, no sentido de apresentar possiveis alternativas

pedagogicas para esta modalidade de ensino.
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Os estudos sobre pedagogia mista demonstram a necessidade de ir além da
dicotomia entre pedagogias visiveis versus pedagogias invisiveis. Contrariamente ao
que é defendido por muitos educadores progressistas quanto as potencialidades de
uma pedagogia totalmente invisivel caracterizada por classificacbes e
enquadramentos fracos, as pesquisadoras mostram que enquanto as classificagbes
e enquadramentos fracos sdo uma condicao essencial para a aprendizagem ao nivel
da ritmagem, regras hierarquicas, relacbes entre conhecimentos, relacfes entre
espacos, ndo o sao ao nivel da selecdo e, certamente, ao nivel dos critérios de
avaliacdo. Os resultados desses estudos (p.ex. MORAIS, Ana M. et al., 1993,
MORAIS, Ana M.; NEVES, Isabel P. et. al., 2000 e MORAIS, Ana M. et al., 2001)
nao apoiam também, um retorno a educacdo tradicional de classificacbes e
enquadramentos fortes.

O artigo de Pires, Morais e Neves (2004) intitulado “Desenvolvimento
cientifico nos primeiros anos de escolaridade: estudo de caracteristicas sociologicas
especificas da préatica pedagogica” refere-se a um estudo desenvolvido no ambito do
Grupo de Estudos Sociologicos da Sala de Aula- ESSA, que trata das modalidades
de praticas pedagdgicas mais favoraveis a aquisicdo de conhecimentos e de
competéncias cientificas por alunos sociologicamente desfavorecidos.

Esse estudo objetivou uma compreensao mais aprofundada e pormenorizada
acerca da importancia relativa de cada uma das caracteristicas da pratica
pedagogica e da interacdo entre elas, para uma efetiva aprendizagem. Foram
analisadas a relacdo entre a pratica pedagdgica dos professores e a aprendizagem
cientifica dos alunos considerando o como do ensino/aprendizagem (contexto social
da sala de aula) e o 0 qué do ensino aprendizagem (conhecimentos cientificos e
competéncias investigativas).

Os conceitos da teoria do discurso pedagoégico de Basil Bernstein foram
utilizados para definir os contextos e interacdes que neles ocorrem e para analisar a
influéncia que podem ter na aprendizagem cientifica dos alunos.

Os resultados obtidos levam a conclusdo de que uma importante condicdo
para o sucesso dos alunos nas competéncias cognitivas complexas € a competéncia
do professor. Sendo assim, as autoras afirmam que o o qué € uma condicdo

necessaria mas nao suficiente, complementando da seguinte forma:
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Sao também condi¢Bes cruciais, para 0 sucesso dos alunos, a
explicitacdo dos critérios de avaliacdo (enquadramento forte nesta
regra discursiva) e o esbatimento das fronteiras entre o espaco do
professor e 0 espaco dos alunos (classificacdo fraca). De acordo com
a andlise estatistica, sdo também condi¢cdes importantes para o
sucesso dos alunos, o enfraquecimento das fronteiras entre 0s varios
conhecimentos da mesma disciplina (classificacdo fraca nas relacdes
intra-disciplinares) e a existéncia de uma comunicagdo aberta e
intensa entre os varios alunos (enquadramento fraco nas relacdes
hierarquicas aluno-aluno) (PIRES, MORAIS e NEVES, 2004, p.13).

Os resultados obtidos neste estudo (2004, p.18) confirmam os resultados
obtidos em estudos anteriores realizados por esse grupo de pesquisadoras,
revelando que a pratica que promove um elevado nivel de desenvolvimento
cientifico em alunos do | Ciclo, é uma préatica pedagodgica mista com as seguintes
caracteristicas principais: (a) fronteiras esbatidas entre o espaco do professor e o
espaco dos alunos (classificacdo fraca entre espacos); (b) relacdes de comunicacao
abertas entre professor- alunos e aluno-aluno (enquadramento fraco ao nivel das
regras hierarquicas); (c) critérios de avaliacdo explicitos (enquadramento forte); (d)
fraca ritmagem de aprendizagem (enquadramento fraco); (e) fortes relacdes intra-
disciplinares (classificacdo fraca entre os varios conteudos da disciplina); (f) elevado
nivel de exigéncia conceitual; (g) elevado nivel de competéncia investigativa.

O artigo de Morais e Neves (2003), “Processos de intervencdo e analise em
contextos pedagdgicos” mostra como as relacdes de poder e de controle na sala de
aula e na escola conduzem a um acesso diferencial as regras de reconhecimento e
de realizacdo que regulam os multiplos contextos da interacdo pedagogica.

Segundo essas autoras:

O sucesso dos alunos na escola, na aprendizagem cientifica e social,
requer a aquisicdo de regras de reconhecimento que Ihes permitam
distinguir a especificidade dos multiplos micro contextos em que tem
lugar a aprendizagem e de regras de realizacdo que permitam a
selecdo de significados apropriados para cada micro contexto e
producdo do texto legitimado nesse contexto ( MORAIS e NEVES,
2003, p.28).
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Estes estudos (2003, p.28) revelam, também, que quando os codigos e
praticas da familia estdo em continuidade com os cddigos e praticas da escola, a
aquisicado de regras de reconhecimento e de realizacdo apropriadas aos contextos
da escola é facilitada pela orientacéo trazida pelos alunos. Rela¢cGes de poder e de
controle semelhantes na familia e na escola permitem um acesso mais eficiente as
regras de reconhecimento e de realizagdo nos contextos escolares.

Assim, os alunos pertencentes a grupos socialmente elevados ou
etnicamente dominantes, cujos processos de socializacdo primaria sdo realizados
por codigos pedagdgicos semelhantes aos codigos da escola garantem vantagens
maiores em relagdo aos alunos oriundos de contextos desfavorecidos.

Essa situacdo pode, contudo, ser alterada por praticas pedagogicas cujas
caracteristicas permitam o acesso ao codigo pedagdgico da escola.

Outro elemento fundamental, na pratica pedagogica, é a explicitacdo para os
alunos, dos critérios de avaliacdo, ou seja, um forte enquadramento dos mesmos.
Contudo, para que os critérios de avaliacdo sejam tornados explicitos pelo professor
€ necessario tempo, ou seja, um fraco enquadramento na ritmagem.

Por outro lado, é necesséario também um enquadramento fraco ao nivel das
regras hierarquicas, isto €, a presenca de relacfes abertas entre professor e alunos,
onde sao explicadas e discutidas as razdes dos contedudos, competéncia e
procedimentos da escola. O enfraquecimento do enquadramento entre
conhecimento académico e nao-académico, na pratica pedagdgica, quando os
professores introduzem exemplos de situacdes cotidianas e as explicam com base
no conhecimento escolar, faculta o acesso do aluno ao conhecimento de dois
contextos (o de casa e o0 da escola) e, implicitamente, introduzem os principios que
permitem distinguir esses mesmos contextos.

A pratica pedagogica desenvolvida pelo professor que leva em conta todos 0s
alunos pode contribuir para um posicionamento mais elevado dos alunos
desfavorecidos.

Para as autoras, a explicitacdo dos critérios de avaliagdo em conjunto com o
enfraquecimento do enquadramento ao nivel das regras hierarquicas, quer no
contexto de transmissao quer no contexto de avaliagdo constitui de uma perspectiva

socioldgica, uma estratégia inovadora.
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Dar aos alunos acesso aos principios que dirigem toda a acdo dos
professores, tornar visivel uma mensagem usualmente invisivel,
significa dar-lhes a possibilidade de pér em causa as relacBes de
poder professor-aluno. E se esta mensagem é mais invisivel para os
alunos desfavorecidos, uma mudanca pedagdgica nessa direcdo é
uma mudanca consideravel, pois conduz a formas de igualdade na
escola e na sociedade (MORAIS & NEVES, 2003, p.29).

As contribuicbes sobre a pedagogia mista apresentadas neste trabalho de
pesquisa nos remetem para a necessidade de reflexdo acerca de propostas
pedagogicas para a modalidade de educacéao de jovens e adultos.

Como ja dissemos anteriormente, o publico da educacao de jovens e adultos
€ majoritariamente oriundo das classes desfavorecidas e que em algum momento
passou pelo ensino regular. A passagem pela escola foi marcada em muitos casos
pelo insucesso resultando, conseqientemente, no seu abandono. A desvantagem
em relacdo aos alunos pertencentes a grupos socialmente elevados, bem como a
existéncia de propostas pedagdgicas ndo adequadas tornaram O percurso escolar
desses sujeitos repleto de obstaculos.

Muitos desses alunos buscam o exame nacional de certificacdo, ou mesmo o0s
exames supletivos propostos pelos Sistemas Estaduais de Educag¢do, como
alternativa para a elevacédo e/ou conclusdo da escolaridade. Assim, 0 sujeito que
abandonou a escola, ou a ela ndo teve acesso, nao dispde dos meios necessarios a
aguisicao dos conteudos predominantemente escolares exigidos nos exames.

O modelo de desempenho, que orienta a elaboracédo e aplicacdo de exames
para jovens e adultos, ao estabelecer fronteiras nitidas entre o conhecimento
académico e os saberes adquiridos ao longo da vida, ao preservar as fronteiras
entre as disciplinas e ao auferir os resultados dos participantes, exclusivamente,
através de notas ou escalas de proficiéncia como é o caso do ENCCEJA, de modo
geral dificulta a obtencéo de um resultado satisfatorio de acordo com os parametros
avaliativos exigidos. Ressalte-se, ainda, os elevados indices de ndo aprovacédo nos
exames, considerando o quantitativo de pessoas que buscam estas alternativas.

Para dar conta de toda essa demanda, a sugestdo € a formulagéo de politicas
publicas que incidam sobre a formacéo de professores da educacao basica, bem
como para a elaboracdo de propostas pedagogicas para o atendimento escolar,
inclusive de jovens e adultos, tomando como referéncia os estudos sobre pedagogia

mista, que interessam-se pela aprendizagem de todos os sujeitos. O fato de a
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pratica pedagogica poder esbater diferencas entre alunos socialmente diferenciados
mostra a relevancia desta modalidade de ensino- aprendizagem, ja que ndo ha
necessidade de baixar o nivel de exigéncia conceitual no processo, para que todos
os alunos sejam bem sucedidos na escola.

Os processos de formacao realizados pelas Instituicbes de Ensino Superior
nos cursos de Licenciatura e Pedagogia podem contribuir significativamente para o
avanco das praticas pedagogicas realizadas em sala-de-aula da Educacdo Basica.
Desde o momento do estagio dos professores, é possivel o planejamento das acdes
com base nas caracteristicas e principios da pedagogia mista conforme proposto
neste texto>.

Os espacos de formacdo continuada em servico podem ser momentos
importantes de elaboracédo de propostas curriculares e atividades conjuntas entre os
professores em que as caracteristicas da pedagogia mista possam ser discutidas e
aprofundadas.

As relacdes entre discursos, espacos e sujeitos devem ser problematizadas,
no sentido de encontrar as melhores alternativas pedagdgicas para os diferentes
publicos, na sociedade brasileira abrangendo tanto os alunos do Ensino Regular
quanto os alunos da Educacgédo de Jovens e Adultos, com énfase especial para o
publico de 15 a 17 anos que ainda carece de uma proposta pedagdgica qualificada

gue garanta a permanéncia e 0 sucesso ha escola.

%A Tese de Doutorado da professora Russel Teresinha Dutra da Rosa intitulada “Formagdo inicial de
professores: andlise da Pratica de Ensino em Biologia” do Programa de P6s-Graduagéo em Educacdo da UFRGS
é um indicativo do uso desta pedagogia na formacéo inicial de professores de Biologia para o ensino médio.
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7 CONCLUSAO

7.1 A GUISA DE CONCLUSAO PARA UM PROCESSO QUE CONTINUA...

Ao finalizar este trabalho de pesquisa sobre o processo de definicdo das
Diretrizes Operacionais para EJA que envolveu diferentes agéncias do campo
recontextualizador oficial e do campo recontextualizador pedagdgico, podemos
concluir que houve um processo democratico de discussdo de uma norma e,
consequentemente, a necessidade de reflexdes sobre as politicas publicas para a
Educacéo Basica.

As fronteiras, os limites e as especificidades de cada agéncia ndo impediram
gue houvesse a abertura a participacdo de outros setores e segmentos sociais. Foi o
gque ocorreu no momento que as duas agéncias do Estado, CEB/CNE e
SECAD/MEC instalaram um processo de discussdo legitimo, para tratar de trés
temas relativos a EJA: (a) elevacdo da idade minima para ingresso nos cursos de
EJA, (b) certificacdo na EJA e (c) educacéo a distancia e EJA.

O significado deste processo s6 podera ser devidamente avaliado, quando os
Sistemas Estaduais e Municipais de Ensino comecarem a assumir, no interior de sua
politica educacional, a oferta qualificada de Educacao de jovens e adultos como um
direito e a superar os problemas e desafios que emergiram durante o processo de
discusséo.

Nos ultimos anos, ao lado dos esforgos para avancar rumo a universalizacao
da educacao basica, o Brasil ampliou e fortaleceu um conjunto de politicas voltadas
especificamente para 0s grupos sociais historicamente fragilizados que nao se
beneficiaram da expansdo do sistema educacional verificada nas udltimas trés
décadas. Fazem parte deste publico os jovens e adultos ndo-alfabetizados ou com
baixa escolaridade, afrodescendentes e quilombolas, populacbes do campo, povos
indigenas, ribeirinhos, criancas e adolescentes em situacdo de risco e

vulnerabilidade social, a populacéo prisional, entre outros.
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Foram muitos os anos de exclusdo e descompromisso com uma parcela
significativa da populacgdo brasileira. Os reflexos dos anos de auséncia de politicas
pUblicas para esses segmentos podem ser evidenciados pelos niumeros. De acordo
com o ultimo Censo Populacional realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE/2000), existem 66 milhdes de brasileiros acima de 15 anos — ou
seja, mais de um terco da populacdo total do Pais que ndo completaram o ensino
fundamental; deste universo, a metade sequer concluiu quatro anos de estudo (33
milhdes de pessoas), nivel minimo de escolarizacdo abaixo do qual, segundo
pardmetro utilizado pelo IBGE, as pessoas enfrentam uma situacdo de
“analfabetismo funcional”’. O mais grave, porém, € que dentro deste universo existem
ainda brasileiros considerados analfabetos absolutos.

De acordo com ultima Pesquisa de Amostra e Domicilios (PNAD), elaborada e
divulgada pelo Instituto Brasileiro de Pesquisas Estatisticas, no ano de 2007 existem
cerca de 14 milhdes de jovens e adultos analfabetos. Isso equivale a uma taxa de
analfabetismo de 9,9% entre os brasileiros com 15 anos ou mais. A tabela 8
(ANEXO F) apresenta um comparativo entre os anos de 2000, 2006 e 2007 da
populacdo analfabeta de 15 a 60 anos distribuidas nas macro-regides brasileiras.

A andlise dos resultados da PNAD (2007) mostra o detalhamento de alguns
aspectos importantes relativos ao analfabetismo no Brasil: a taxa de analfabetismo
caiu 0,4% de 2006 para 2007. Isso significa que em um ano 564 mil pessoas com 15
anos ou mais deixaram de ser analfabetas. Dentre o total de analfabetos, os pretos
ou pardos sdo maioria em todas as macrorregides brasileiras. Contudo, isso ocorre,
em grande parte, por serem maioria na populacdo destas regides e menos
frequentes na Regido Sul, onde ocorre excecédo neste fato.

Sobre o aspecto da faixa etaria, a taxa de analfabetismo das geracgbes
anteriores é muito maior do que a dos mais novos. Isso faz com que o pais
vislumbre um futuro mais alfabetizado, porém a queda de tal taxa requer um maior
prazo. Ou seja, ndo ha como o numero de analfabetos decrescer de forma rapida
sem que se alfabetize os mais velhos. E maior também, a taxa de analfabetismo no
campo no que nas zonas urbanas. A taxa de analfabetismo funcional também é
elevada na faixa de etaria de 15 anos ou mais, com um percentual de 21,6%.

Para avancarmos no aspecto da universalizagdo da escolarizagdo € preciso

tornar visiveis os mecanismos de dominacgéo e discriminacdo que operam no seio da
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sociedade brasileira e avancar na promoc¢ao de politicas publicas orientadas para a
incluséo educacional e social.

Atualmente, o atendimento na Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil no
primeiro segmento, isto é, nos anos iniciais do Ensino Fundamental é de 1.404.840
de alunos. No entanto h4 uma demanda potencial de 15.282.796, conforme o Censo
Escolar 2007 e PNAD 2006. Ja no segundo segmento, ou seja, nas seéries finais do
Ensino Fundamental o atendimento é de 2.265.979 e a demanda potencial € de
33.812.088. No Ensino Médio a oferta atual € de 1.620.559 e a demanda potencial
de 21.962.892, que podem ser observados na tabela 7 (ANEXO D).

Estes nidmeros ddo a dimensdo do problema do Brasil em termos de
escolarizacdo de sua populacao. Por isso, falar em EJA como politica compensatoria
ou de curto prazo em nada contribuira para a superacao desta problematica.

A concepcdao equivocada de que a EJA ira acabar, se os Governos investirem
na educacgao das criancas e adolescentes, ainda vigora no Brasil. Conforme o relato
dos representantes das agéncias envolvidas neste estudo, a EJA, no sentido da
oferta efetiva de escolariza¢cdo no Ensino Fundamental, serd uma realidade para, no
minimo 20 ou 30 anos. Nem todos incorporaram a visdo sistémica de Educacéo que
prevé o atendimento de todos os niveis e modalidades da Educacdo. O problema
educacional do Brasil ndo sera superado se os Sistemas de Ensino ndo ofertarem a
Modalidade EJA com qualidade. JA se sabe que quanto maior o nivel de
escolaridade dos pais, melhor é o desempenho escolar dos filhos. Portanto, investir
na educacao dos pais das criancas brasileiras € investir também, no fortalecimento
da Educacéo Bésica de criancas e adolescentes.

A educacéo se sobressai como um campo estratégico de politicas inclusivas,
embora a escola ndo possa operar sozinha. Reformas estruturais que enfrentem as
causas da pobreza e das desigualdades pode ser o caminho.

Nesta perspectiva, a alfabetizagdo de jovens e adultos deixou de ser vista
como uma acao periférica e compensatoria, relegada pelo Estado e atribuida
subsidiariamente as organiza¢cdes ndo-governamentais, e passou a constituir-se um
dos eixos estratégicos da politica educacional do pais, integrando-se a outras
politicas publicas voltadas para a incluséo dos grupos sociais.

N&o se pode mais pensar em politicas de alfabetizagdo de jovens e adultos

desvinculada de politicas de continuidade do processo de escolarizagdo. A
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existéncia de turmas de alfabetizacdo de jovens e adultos requer a organizagcédo dos
sistemas para garantir aos egressos essa continuidade nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Por isso, a elaboracdo de planos estratégicos de criagdo ou
fortalecimento da EJA nos Sistemas Estaduais e Municipais € uma acao considerada
importante.

Outro aspecto nesta area da alfabetizacdo € a necessidade do fortalecimento
de politicas de fomento a leitura e materiais didaticos e pedagdgicos especificos
para a EJA, para promover a consolidacdo do processo de aquisicao da leitura e da
escrita pelos alunos jovens e adultos e idosos.

Existem campos de pesquisa na area da EJA que precisam avancar. Um
deles é como acontece o0 processo de aquisi¢cdo da leitura e da escrita pelos jovens
e adultos. Esse conhecimento precisa chegar até os alfabetizadores. As Instituictes
de Ensino Superior do Brasil tem o enorme desafio de incluir nas linhas de pesquisa
e formacéo de professores a temética da EJA. Poucas sdo as Universidades que
oferecem disciplinas nesta area e, quando oferecem, estdo limitadas ao curso de
Pedagogia. Temos avancado em algumas universidades, com a constituicdo de
grupos de estudo e alguns projetos de extensdo. A consolidacdo de uma rede de
instituicbes formadoras no Brasil podera qualificar o processo de formacdo de
professores e consequentemente, melhorar a qualidade pedagdgica da
alfabetizacdo e educacéao de jovens e adultos.

N&do podemos fechar os olhos para um processo que foi exaustivamente
debatido nos cinco momentos desta pesquisa. Desde as audiéncias publicas até a
reunido da CEB/CNE que aprovou as Diretrizes Operacionais, a questdo da
juvenilizacdo da EJA esta colocada. Cada vez mais 0 sistema escolar empurra
adolescentes e jovens para a modalidade EJA pela ndo adaptagéo deste publico no
Ensino Regular. A falta de uma proposta pedagoégica e da formacéo especifica de
professores para atuar com essa populacéo afasta esses alunos do Ensino Regular
e os direciona para a EJA, ou ao abandono escolar. Depoimentos feitos durante as
audiéncias publicas afirmaram que existem turmas de EJA com a presenca de
alunos de 12, 13 ou 14 anos de idade. Os Conselhos Estaduais e Municipais de
Educacdo ndo podem ser omissos a essa realidade, como nédo podem ser omissos
frente a oferta desqualificada de algumas instituicbes privadas de ensino, que

oferecem a certificagdo em EJA de forma aligeirada promovendo a “mercantilizagao
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da educacao”, outro tema bastante discutido nos varios momentos de coleta de
dados definidos nesta pesquisa.

O tema da elevacdo da idade durante todo o processo de discussdo das
Diretrizes foi 0 mais polémico. A preocupacdo com o atendimento do publico de 15 a
17 anos que atualmente esta na EJA e a adequacdo dos sistemas de Ensino para
oferecer o Ensino Regular, diurno ou noturno para estes adolescentes foi
basicamente a tbnica dos debates. Muitos participantes das reunides de discussao
nao tinham um posicionamento definido no inicio do processo e foram elaborando
esse posicionamento ao longo das discussdes, confrontando argumentos e
refletindo sobre a realidade.

Assim, 0 processo serviu para a problematizacdo das questbes e
principalmente para demonstrar a complexidade destes temas.

A primeira constatacdo é de que a SECAD, como agéncia do Estado que atua
na area das politicas publicas para a EJA nao poderia ser a Unica secretaria
envolvida na discussao. A presenca da SEB foi fundamental. Nao podemos avancar
para uma proposta de elevacdo da idade minima de ingresso na EJA sem
pensarmos nas consequéncias desse processo, que € o atendimento desses
adolescentes. Além disso, existe uma parcela consideravel da populacdo que de 15
a 17 anos que ainda nédo frequenta a escola. Esses nimeros sdo maiores na zona
rural. Segundo o grafico 1 (ANEXO E), o percentual de pessoas com 15 a 17 anos
fora da escola em 2007 é de 24,1% na zona rural e de 16,4 % na zona urbana. A
comparacao entre os anos de 2002, 2006 e 2007, mostra que houve a diminuigéo do
percentual do publico de 15 a 17 anos fora da escola, passando de 27,06 para 24,1
na zona rural. Ja na zona urbana, a diminuicdo foi menor, passando de 16,7 para
16,4.

Portanto, se quisermos avancar na construcdo da identidade da EJA, com
propostas pedagdgicas especificas para este publico, a elevacdo da idade € um
caminho frutifero. No entanto, ha a necessidade do periodo de adaptacdo e
readequacédo dos Sistemas e Ensino para o atendimento do publico adolescente.

Resta ainda a duvida de como atender os alunos de 15 a 17 anos de idade
das turmas de alfabetizacdo, na garantia da continuidade da escolarizacdo. Este
tépico bastante debatido na reunido da CNAEJA resultando no posicionamento dos

participantes de que deveria ser mantida a idade atual, ou seja, 15 anos, para 0s
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anos iniciais do Ensino Fundamental n&o foi acatada pela relatora da CEB/CNE. No
meu ponto de vista, essa sera uma dificuldade dos Sistemas de Ensino. O Ensino
Regular Noturno, de uma forma geral ndo desenvolveu propostas pedagogicas
adequadas ao aluno trabalhador. O que temos é a reproducdo do Ensino Regular
Diurno para um publico distinto e majoritariamente trabalhador.

Atualmente a oferta de Ensino Regular Noturno, conforme os dados do
Censo Escolar 2007, totaliza 4.482.421 alunos. Desses 123.224 freqiientam os anos
iniciais do Ensino Fundamental e 912.326 os anos finais. No Ensino Médio a
matricula estd em 3.446.881 alunos. Observa-se que o maior nimero de matriculas
esta no Ensino Médio e esses alunos, em sua grande maioria séo trabalhadores.

E necessario que os poderes publicos, em conjunto com a sociedade civil
organizada, realizem uma profunda analise da situacdo educacional do Brasil, no
sentido de problematizar e de identificar as causas do abandono no Ensino Regular,
principalmente, do publico de 15 a 17 para atingirmos os objetivos de garantir “a
educacéo para todos” como direito. E fundamental, também que os adolescentes de
15 a 17 anos estejam na escola. Para isso, a escola terd que ser importante na vida
desses adolescentes. Esse € mais um desafio. Outros espacos, muitas vezes, sdo

mais eficientes no seu poder de convencimento, como € o caso do “trafico” ou da

A escola tera que ser reinventada. Reinventa-la ndo é uma tarefa simples.
Exige compromisso, desprendimento e acima de tudo tenacidade. Nao € atribuicédo
de uma ou duas agéncias do Estado, mas de um coletivo de agéncias, do poder
publico, de entidades da sociedade civil organizada, das familias, isto €, de toda a
sociedade.

Temos que aprofundar os estudos de como a escola pode ser mais efetiva no
processo ensino-aprendizagem das criancas e adolescentes que ndo sdo da classe
meédia, possibilitando que essas criancas tenham sucesso na escola e, como
consequéncia ocorra a diminuicdo das taxas de evasao escolar. O estudo de David
Rose (2004, pp.91-107) nos mostra as possibilidades de uma prética pedagdgica na
area de ciéncias sociais e da linguagem, adequada também a publicos que ndo tém
no ambiente do lar, as oportunidades de aprendizagens que os filhos de pessoas da
classe média possuem. As pesquisas sobre a utilizacdo da “pedagogia mista”,
desenvolvidas por Domingos et al. (1992, 2004) também s&o indicacbes de que é
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possivel avancarmos nos processos de ensino-aprendizagem dessas criangas e
adolescentes. Do ponto de vista destes pesquisadores: a democratizagao precisa e
pode chegar na sala-de-aula.

As propostas pedagogicas para o0 atendimento na EJA devem ser
diferenciadas das propostas pedagdgicas do Ensino Regular. Muito se fala sobre a
necessidade de contemplar os saberes e experiéncias dos alunos adultos
trabalhadores no curriculo da EJA. No entanto, esta ndo € uma realidade da maioria
das escolas que oferecem EJA. Ainda sao reproduzidos os modelos disciplinares e
fragmentados. E preciso divulgar as experiéncias exitosas na area do curriculo para
a EJA, para que os Sistemas de Ensino, inspirados nelas, construam suas préprias
experiéncias inovadoras.

A provisoriedade e a precariedade das politicas de EJA devem dar lugar a
politicas que compreendam a EJA como “Educagdo ao Longo da Vida”. O
Documento Base Nacional Preparatério a VI CONFINTEA resultado de todo o
processo das Conferéncias Estaduais, Regionais e Nacional realizados em 2008 em
preparacdo a VI CONFINTEA/2009, apresenta um conjunto de recomendacdes para
os diferentes 6rgaos ou instituicdes envolvidos com a EJA: Ministério da Educacédo
e outros Ministérios como o do Trabalho e da Saude; Poder Legislativo, Sistemas
de Ensino Estaduais e Municipais, Conselhos Estaduais e Municipais de Educacéo,
InstituicBes de Ensino Superior, empresas e Foruns de EJA do Brasil (MINISTERIO
DA EDUCACAO, 2008d).

Cabe agora a transformacdo dessas recomendacBes em politicas publicas
adequadas aos publicos especificos.

O tema do mundo do trabalho e da profissionalizacdo na EJA também é
fundamental. Nao podemos pensar em propostas curriculares para 0s jovens e
adultos sem incorporar estes temas.

O envolvimento da Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnolégica como
mais uma agéncia executora do Estado, ndo foi tdo efetivo nessas discussdes. Cabe
agora, a insercdo mais ativa neste processo, pelo papel que desempenha ao
formular politicas nesta area.

Sugere-se um aprofundamento da discussao sobre a EJA e profissionalizacao
ou a EJA e o mundo do trabalho. As a¢cbes e Programas nestas areas séo ainda

insuficientes. Algumas iniciativas, como é o caso do PROEJA e PROJOVEM podem
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ser alternativas, mas é preciso analisar as suas potencialidades para a
implementagdo em grande escala.

Outro grande desafio € o da certificacdo através de Exames. Propde-se a
discussédo sobre a qualificacdo dos Exames Supletivos pelos Sistemas Estaduais e
Municipais de Educacédo. O INEP/MEC podera contribuir com estudos e pesquisas
para o levantamento da realidade dos exames no Brasil e oferecer suporte técnico
para a qualificacdo deste processo. O elevado contingente de pessoas que nhao
concluiram o Ensino Fundamental no Brasil ndo permite pensarmos na supressao
dos Exames de certificacdo. No entanto, podemos avancar na proposta de
certificacio de escolaridade associada a certificacdo profissional. E necessario
estudar também, as experiéncias dos Centros de Reconhecimento, Validacdo e
Certificacdo de Competéncias (CRVCC) desenvolvidos em outros paises como é o
caso de Portugal. O Sistema de Reconhecimento, Validacdo e Certificacdo de
Competéncia de Portugal surgiu em 2001 e permite a cada adulto, maior de 18 anos
aceder ao reconhecimento, validacdo e certificacdo de competéncias (escolares,
profissionais e outras) que adquiriu em diferentes situacdes de aprendizagem (vida
pessoal, social ou profissional). Os centros funcionam em estabelecimentos
escolares ou em Centros de Formacéo profissional do Instituto do Emprego e
Formacao Profissional e em outras entidades formadoras credenciadas, publicas ou
privadas. O estudo de Ana Luisa de Oliveira Pires (2007) apresenta uma analise
sobre este processo, considerando que a implementacao e difusdo do sistema tém
se constituido como uma tendéncia relevante ao nivel dos sistemas educativos
europeus. E num quadro paradigmatico de Aprendizagem ao Longo da Vida que a
valorizacdo das aprendizagens adquiridas no exterior do sistemas formais de
educacgao/formacdo se constitui como um novo campo de praticas educativas e
como objeto de estudo cientifico, particularmente relevante no dominio da educacéo.
Ja o artigo de Carmen Cavaco (2007) procede, a partir de uma investigacéo
empirica, a analise do modo como a institucionalizacdo das praticas de
reconhecimento de saberes adquiridos por via experiencial repercutem na realidade
portuguesa atual.

A perspectiva de validacdo de percursos formativos de jovens e adultos a
partir de seus saberes e experiéncias acumulados ao longo de suas trajetorias,

diminuindo as fronteiras entre os discursos escolares e discursos nao-escolares,
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podera ser uma alternativa. A Unido, através de suas agéncias executoras como a
SECAD, a SEB, a SETEC e o INEP, poderao, inspirados neste movimento de
definicdo das Diretrizes Operacionais para a EJA fomentar também, um debate
nacional com 0s segmentos que atuam na area educacional, envolvendo outras
agéncias de outros Ministérios que desenvolvem acdes de qualificagdo profissional e
mundo do trabalho, sobre a certificacdo profissional associada a elevacdo da
escolaridade.

O Parecer e a Resolucdo aprovados na CEB/CNE facultam aos Sistemas de
Ensino a elaboragcdo de seus préprios exames ou a adesdo a um Exame elaborado
sob a coordenacédo do INEP. No entanto a prerrogativa da certificacdo esta garantida
aos Sistemas de Ensino. O Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias em
EJA (ENCCEJA), hoje vigente, podera ser repensado no sentido da ampliacdo de
sua perspectiva. Os elementos tedricos de Basil Bernstein trazidos para analise do
ENCCEJA demonstraram que estamos tratando de um exame de avaliacdo de
desempenho dos participantes e ndo de suas competéncias. Cabe uma discussao
mais profunda entre as agéncias, incluindo sempre a posicdo dos maiores
interessados que sdo os alunos.

Apoiada na teoria de Basil Bernstein foi possivel, também adentrar no
universo das relacdes institucionais e interagir com os representantes das agéncias
na discussdo dos temas. Esta teoria oferece o suporte imprescindivel para
compreender as relacbes macro e micro institucionais do campo recontextualizador
oficial e do campo recontextualizadro pedagdgico.

O estudo realizado demonstrou que € possivel estabelecer relacdes mais
democraticas e participativas na definicho de normas educacionais e
consequentemente, na formulagdo das politicas publicas. O conceito de
classificacdo de Basil Bernstein serviu para mostrar o nivel de “especializacdo” das
agéncias do Ministério da Educacdo. No entanto, no processo de definicdo das
Diretrizes Operacionais para a EJA, os representantes das agéncias tiveram a
possibilidade de argumentar e ouvir argumentos que possibilitaram a construcao de
CONsensos.

E importante registrar que os cinco momentos de discuss&o organizados pela
CEB/CNE e SECAD possibilitaram a democratizacao das relagdes entre as agéncias

participantes do processo. Para avancar na qualidade da Educacgéo de Jovens e
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Adultos, o Ministério da Educacgéo, por meio de suas agéncias devera consolidar a
continuidade da discussédo sobre as Diretrizes Operacionais para a EJA, com as
organizacdes que representam os Sistemas Estaduais e Municipais de Ensino, pois
€ através destes sistemas que serdo operacionalizadas as diretrizes.

Para finalizar, é importante trazer a contribuicdo de Basil Bernstein (1998,
p.24) sobre a democracia. O autor enuncia trés direitos relacionados entre si que
podem promover a democracia. O direito ao desenvolvimento pleno, o direito a
inclusédo e o direito a participacdo. O direito ao desenvolvimento pleno nao se limita
ao direito de “ser mais” apenas no plano pessoal, mas de ser mais no plano
intelectual, no plano social e no plano material, ou seja, o direito aos meios para a
compreensao critica e para o vislumbre de novas possibilidades. A inclusédo refere-
se ao direito de ser incluido em todas as dimensdes: social, intelectual, cultural e
pessoal. Ser incluido n&o significa ser “absorvido”. Por isso o direito de ser incluido
exige também o direito a ser independente e autbnomo. O terceiro € o direito a
participar. A participacdo nédo se refere somente ao discurso, a discussdo, mas a

pratica. Mediante a participacdo se constroi, se mantém ou se modifica a ordem.
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ANEXO A — Matriculas no Ensino Regular



Matriculas no Ensino Regular

Matriculas ensino regular por Nivel de ensino e faixa etéria

Regio 5° a 8 série Ensino Médio !
18 anos ou 24 anos ou
11a14anos | 15 a 17 anos mais : 15.a 17 anos | 18 a 24 anos mais
Brasil 1158658 2372606  267.588  6.023.949  2.050.280 217.484
Norte 1.098.766 169.849 6.092 585.805 131.563 6,350‘!
Nordeste 3.785.855 519.989 21.093 2.049.013 437.724 10.296
Sudeste 4.339.109 1.104.086 139.211 2.216.708 992.638 133‘185‘
Sul 1.573.096 362.678 47.947, 788.064 300.966 37.886
‘LCentro~Oeste 789.760 216.004 53.245] 384.359 187.389 29.767

Fonte: INEP/Censo Escolar 2007
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Matriculas no Ensino Regular
Noturno

Regido

Matriculas Ensino Regular Noturno em 2007

Jovens de 15 a 17 anos em
séries ndo adequadas a

_Ang; iniciais_ Anos ﬁnais . _E{‘lsir_:q Médio _Tpfna}_ll = : _iq_afde em 2006*
Brasil s stame o sassssl o saspan] 3,895,969
Norte 4.784 81.211 329 863 415.858 445 746
i.f\_!_urdeste 70.852 532.842 1.123.416 1.727.110 1.540.089
?Sudeste 35.274 167.186 1.340.313 1.542.773 ‘I..'i_xl{flﬁ(]?E
Sul 3.396 67.932 423.708 485.037 396.218
Centro-Oeste 8.908 63.155 229580 301.643 273.109)

Fonte: INEP/Censo Escolar 2007

* Censo Escolar 2006
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ANEXO B — Matriculas na EJA
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Matriculas na EJA presencial

' Matriculas EXA par Nivel de ensing e faixa etdia

| e

21817 34876

43.B1J T4.454

85767 190368

] 35237 34471 13 208! 2608  89.204 33 521 71.607

o-Oeste 28,447 45067 18 541 40.41 63,3901 22622 41,627

Fome: WEPX ered Escolir 2001
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Matriculas na EJA semi-
presencial

Matriculas no EJA semi-presencial

Regiao
EJA Ens. Fundamental EJA Ens. Fundamental EJA Ens. l
-1%a4? -5%a8? Fundamental - 1°a 8?| EJA Ensino Médio |
Brasil 18.176 264.138 282.314 329.869
|
|
Norte 2.340 14.105 16.445 7.372
Nordeste 8.152 43.548 ~ 51.700] _ 67.644
Sudeste 4.402 179.525 183.927 223.020
‘ ;
sul 2.487 23.300 25.787 27.473
Centro-Oeste 795, 3.660  4.455 4.360

Fonte: INEP/Censo Escolar 2007
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ANEXO C - Modelo de producéao e reproducao do discurso pedagdgico
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Campo internacional

Campo de —> Estado Campo de
producdo l controle simbélico
Venda de livros Principios dominantes ]
Teorias/praticas I Teorias/praticas
# Gampo recontextualizador oficial y,
7 # = \
7 N
¥ Discurso pedagégico oficial M
4 d i N
Ve N
Ve \
.,/ '— Campo recontextualizador pedagdgico «—— >
rd 4 A A Y
/ N
\

R - Discurso pedagégico de reprodugio« - - - - = - ~ - A
. v
! Comunicagdo DI Organizagdo :
, Tempo < DR » Espaco :
| I :
1 H
: Transmissores :
| Selegdo, - Contextos/agéncias |
1 transmissao,———» pedagé%ico <+— especializados !
: avaliagdo 4 _ dentro e entre :
! Adquirentes :
! H
| l
| I
1 1

Contexto contextualizador priméario
(familia)
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ANEXO D - Taxas de atendimento na Educacéo de Jovens e Adultos pelo
Censo Escolar 2007



Taxas de Atendimento — Ed. de
Jovens e Adultos

225

Modalidade e Nivel de Ensino

Alfabetizagao Eja 1° segmento Eja 2° segmento Eja Ensino Médio
Regiao
Tx. de Tx. de Tx. de Tx. de
Oferta | Demanda Oferta Demanda Oferta | Demanda Oferta | Demanda
atual' | Potencial® atendoiment atual’ | Potencial® atend;ment atual® | Potencial’ alendoiment atual* |Potencial® :::::’;
; . ‘,“"-' i «; : : » T : : : ‘
Brasil 1.300.000, 14.391.064) 9,0% 1.404.840| 15.282.796| 9,2%(2.265.979| 33.812.098 3,7%1.620.553121.962.892 7,4%
Norte 135,947  1.142.132 11.9% 183.732[ 1.249.875 14,7%| 308.493{ 2.415.084 12,8%| 122.465 1.708.625 7.2%
Nordeste 1.058.193  7.594.829 13,9% 860.654| 5.220.475 16,5%| 861.131] 8.444.847 10,2%| 337.778| 5.073.491| 6,7%
Sudeste 67.151] 3.667.057| 1,8% 244.334] 5.737.665 4,3%| 784.907| 14.725.110, 53%| 798.179/10.176.798] 7.8%
gul_t 19.737|  1.178.751 1,7% 68.858) 2.070.945| 3,3%| 160.302| 5.774.216 2,8%| 225932 3.401.771] 6.6%
entro-
Oeste 18.971 808.295) 2,3% 47.262| 1.003.836 4,7%| 151.146] 2.452.841 6,2%| 136.206| 1.602.207 8.5%

1 - Attabelizandos 4o PBA. 2 - Piblico atendido Projovem Campo; Projovem uibano, EJA rede de ensing (Municipal, Estadual,Federsi o Privado). EJA semgresencial. 3 - Publico atendxio Projovem Campo; Projovem urbano, EJA rede de ensino
(Municipal, Estadual, Privado). EJA semipresencial 4 - Proeja, Rede de enzino (Municipal, Estadual, Federsl @ Privado); EJA semipresencial

5+ >=15 3n08 130 saba ler nem escrever. 6 - >=15 anos até 3 ancs de estudo, 7 - >=17 anos de 4 a 7 anos de estudo; 8 - >=19 anos de 8 a 10 anos de estudo

Fonte. Conso Escolar 2007 & Pnad 2006
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ANEXO E - Grafico sobre o percentual de jovens de 15 a 17 anos de idade, fora
da escola
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30

Percentual de jovens de 15 a 17 anos de idade, fora da
escola: zonas rural e urbana (Pnad 2002, 2006 e 2007)

27,06

2002

25,93

24,1

2006

DOzona rural

Bzona urbana

2007

Tabela 5 — Proporcéo de analfabetos e alfabetizados entre 15 e 17 anos que nao freglientam a escola

2002 2006 2007
valor absoluto Perc. valor absoluto Perc. valor absoluto Perc.
alfabetizados 1.706.065 89,0 1.733.226 93,2 1.705.447 93,1
analfabetos 211.965 111 126.886 6,8 127.268 6,9
ndo informado 0 - 347 0,0 0 -
Total 1.918.030 100,0 1.630.000 100,0 1.832.715 100,0
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ANEXO F — Tabelas sobre o analfabetismo na populagcdo de 15 a 60 anos de
idade: distribuicdo nas macro-regidoes



DADOS: PNAD 2002, 2006 e 2007 - Populacéo de 15 a 60 anos de idade

Mapa do Analfabetismo
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Analfabetos de 15 a 60 anos de idade: distribuicdo nas macro-regifes do Brasil

2002 2006 2007

" Ne % no total % de Ne % no total % de Ne % no total % de

Regiao de analfabetos de analfabetos de analfabetos
absoluto x absoluto x absoluto o
analfabetos | na regido analfabetos | na regido analfabetos | na regido

Norte 460.576 4.8 76 779.222 8,6 8,5 737.174 8,4 78
Nordeste 5.615.846 57,9 19,0 5.181517 56,9 16,2 5.015.733 57,2 15,4
Sudeste 2.334.329 241 48 2.002.972 22,0 38 1.920.204 21,9 36
Sul 749.433 7,7 4,5 661.260 73 3,7 623.400 7.1 3,4
Centro-
Oeste 540.637 5,6 6,9 483.073 53 55 465.948 53 52
Total 9.700.821 100 8,9 9.108.044 100 75 8.762.459 100 71

Mapa do analfabetismo 2002, 2006, 2007

Assessoria de Estudos - Ministro da Educacgéo

Em 23/10/08
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ANEXO G - Organograma do Ministério da Educacgéo
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Anexo H — Parecer e Projeto de Resolucao aprovados na Camara de Educacgéo
Basica do CNE
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MINISTERIO DA EDUCAGAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacdo Bésica UF: DF
ASSUNTO: Institui Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos — EJA nos
aspectos relativos a duracdo dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos de EJA; idade
minima e certificagdo nos exames de EJA; e Educacgdo de Jovens e Adultos desenvolvida por meio
da Educacéo a Distancia.

RELATOR: Regina Vinhaes Gracindo
PROCESSO No:

PARECER CNE/CEB N¢: COLEGIADO: APROVADO EM:
/2008 CEB 112008
| - RELATORIO

Trata 0 presente processo de proposta de Diretrizes Operacionais de Educagdo de Jovens e
Adultos — EJA, especificamente no que concerne (1) aos parametros de duracgéo e idade dos Cursos
para a EJA; (2) aos parametros de idade minima e de certificacdo dos Exames na EJA; (3) ao
disciplinamento e orientacdo para os cursos de EJA desenvolvidos com mediacdo da Educacéo a
Distancia, com reexame do Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e adequacdo da Resolucdo CNE/CEB n°
1/2000, que estabelecem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo de Jovens e Adultos.

Historico

Dadas as demandas de entidades nacionais ligadas & Educagdo de Jovens e Adultos e da
Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade — SECAD/MEC, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagédo de Jovens e Adultos, estabelecidas no Parecer CNE/CEB n°
11/2000 e na Resolucéo n° 1/2000, cujo relator foi o eminente conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury,
comecgaram a ser revisitadas pela Camara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educagao, em
2004. Inicialmente, por meio do Parecer CNE/CEB n° 36/2004, da lavra do Conselheiro Arthur
Fonseca Filho, que indicava complementacdes julgadas necessarias pela Camara de Educacdo Basica.
Como conseqliéncia das consideracfes contidas em Notas Técnicas advindas da SECAD/MEC
(memorandos de n® 98 e 103), este Parecer foi reencaminhado a Camara de Educacdo Bésica, para
nova analise. Posteriormente, a partir de estudos e consultas as Coordenagdes Estaduais de EJA de
oito Estados brasileiros, 0 mesmo conselheiro exarou o Parecer CNE/CEB n° 29/2006, cuja proposta
de Resolucdo decorrente propugnava nova redacdo para o artigo 6° da Resolu¢cdo CNE/CEB n° 1/2000.

N&o tendo sido homologado, pelo Ministro da Educacdo, o referido parecer e sua respectiva
Resolucdo retornaram & CEB para reexame. Para tanto, em 2007, a CEB designou Comissao Especial
cuja responsabilidade era a de elaborar nova proposta sobre o tema. Integraram a referida comissao os
Conselheiros Adeum Sauer (presidente), Gersem José dos Santos Luciano, Maria lzabel Azevedo
Noronha, Regina Vinhaes Gracindo (relatora) e Wilson Roberto de Mattos.

Partindo da constatacdo da excelente qualidade do Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e da
Resolucdo CNE/CEB n° 1/2000, coube a comissdo, primeiramente, identificar as questdes que se



234

evidenciavam como passiveis de reorientacdo e/ou de complementagdo para fins operacionais, depois
de oito anos de sua vigéncia. Assim, trés foram os temas que se apresentaram como tépicos a serem
considerados no estudo: (1) duracdo e idade minima para os cursos de Educacdo de Jovens e
Adultos; (2); idade minima e certificacdo para os exames de Educacdo de Jovens e Adultos; (3) e a
relacdo Educacéo a Distancia e Educacdo de Jovens e Adultos.

Por intermédio do Edital CNE n°® 2/2007 da UNESCO, decorrente do Projeto 914 BRA 1121
“Fortalecimento Institucional do Conselho Nacional de Educagdo”, o CNE selecionou consultor cuja
atribuicéo foi de elaborar estudos para subsidiar as discussées e deliberacdes da Camara de Educacéo
Basica do Conselho Nacional de Educacao sobre os trés temas destacados. O consultor selecionado foi
o professor Carlos Roberto Jamil Cury, ex-presidente da Camara de Educacdo Bésica do Conselho
Nacional de Educacdo e Relator do Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e da Resolucdo CNE/CEB n°
1/2000. Como produto final da consultoria foi entregue a CEB, em novembro de 2007, o documento
intitulado “Novos passos da Educacdo de Jovens e de Adultos”, de autoria do referido consultor, do
qual muitas reflexdes e indica¢Ges foram incorporadas ao presente Parecer.

A partir de sua designacdo, a Comisséo estabeleceu forte articulagdo com a SECAD/MEC, no
sentido de estabelecer estratégias para envolvimento de diversos segmentos da sociedade e érgdos do
Estado, no processo. Com esse intuito, foram realizadas trés audiéncias Publicas, por meio das quais
foi possivel estabelecer didlogo com entidades do campo educacional visando receber contribuicoes
substantivas sobre os trés temas destacados. Com uma média de 70 participantes por audiéncia, num
total aproximado de 210 representantes, as referidas audiéncias ocorreram: (i) em trés de agosto de
2007, em Floriandpolis, SC, para atendimento as regies Sul e Sudeste; (ii) em 14 de agosto de 2007,
em Brasilia, DF, para atender as regifes Norte e Centro-Oeste; e em 30 de agosto de 2007, na cidade
de Natal, RN, para congregar representantes da regido Nordeste.

As audiéncias contaram com a participacdo da Comissdo Especial do CNE, do Consultor da
UNESCO, de representantes da SECAD/MEC, André Luiz de Figueiredo Lazaro, Timothy Denis
Ireland, Elaine Céceres e Carmen Isabel Gatto, de dirigentes municipais e estaduais de educacdo e de
representantes de instituicbes do segmento educacional ligadas a EJA.

Para balizar e incentivar os debates ocorridos nas audiéncias publicas foram elaborados
documentos relativos aos trés temas eleitos: sobre o tema “Idade para EJA”, 0 texto foi produzido
pela professora Isabel Santos, membro do CNAEJA e coordenadora pedagégica de Centros de Defesa
dos Direitos da Crianca e do Adolescente (CEDECA); para o tema “Exames Supletivos/Certificacio
na Educagao de Jovens e Adultos” foi elaborado documento pela professora Maria Aparecida Zanetti,
da Universidade Federal do Parand, & época Coordenadora Estadual da Educagéo de Jovens e Adultos
do Estado do Parana e membro do Férum Paranaense de EJA; e o documento intitulado “Educacéo
Béasica de Jovens e Adultos mediada e nao mediada pelas Tecnologias de Informacédo e Comunicacao
—TIC multimidia em comunidade de aprendizagem em rede” elaborado pela professora Maria Luiza
Pereira Angelim, da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia.

A Educagdo de Jovens e Adultos e o direito & educacéo.

Como pano de fundo para as reflexdes e indicagdes a serem apresentadas sobre os trés temas do
presente Parecer, torna-se importante situar a Educacéo de Jovens e Adultos no contexto do direito &
educacédo. Para tanto, o estudo “Novos passos da Educagdo de Jovens e de Adultos” traz relevantes
consideracg0es e, dentre elas, destaca-se:

A Constituicdo de 1988 tornou a educagdo um principio e uma exigéncia tdo basica para a vida
cidadd e a vida ativa que ela se tornou direito do cidad&o e dever do Estado. Tal direito ndo so6 é
o0 primeiro dos direitos sociais listados no art. 6°. da Constituicdo como também ela é um direito
civil e politico. Sinalizada na Constituicdo e explicitada na LDB a educagdo basica torna-se,
dentro do art. 40. da LDB, um direito do cidaddo a educacéo e um dever do Estado em atendé-lo
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mediante oferta qualificada. Essa tipificagdo da educacdo basica tem o conddo de reunir as trés
etapas que a constituem: a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio.

E como se trata de um direito juridicamente protegido, é preciso que ele seja garantido e
cercado de todas as condicOes. Dai a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, o Plano
Nacional de Educacéo e outros diplomas legais buscarem garantir esse direito.

O ensino fundamental, etapa do nivel educacdo basica, foi proclamado um direito publico
subjetivo. Esse carater imprescindivel do ensino fundamental esta de tal modo ali inscrito que
ele se tornou um direito de todos os que ndo tiveram acesso a escolaridade e de todos que
tiveram este acesso, mas ndo puderam completa-lo. Assim, para a Lei Maior, 0 ensino
fundamental obrigatério e gratuito € um direito do cidaddo, qualquer seja ele, e dever do Estado,
valendo esse direito também para 0s que néo tiveram acesso a ele na idade prdpria.

Mas é preciso atentar que a inscricdo desse direito na Constituicdo foi tanto produto dos
movimentos que lutaram por esse modo de registro e dos que entendem sua importancia e
necessidade no mundo contemporaneo quanto de uma consciéncia subjetiva: o da dignidade de
cada um e dos impactos subjetivos sobre essa dignidade quando esse direito ou ndo se da ou se
da de modo incompleto ou irregular.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/96) ndo quis deixar este campo
em aberto. Por isso 0 § 1° do art. 37 é claro:

Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo puderam
efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas...

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos apontaram-na como
direito publico subjetivo, no Ensino Fundamental, posicéo (....) consagrada, em seguida, em lei
nacional. Tais Diretrizes buscaram dar a EJA uma fundamentagdo conceitual e a interpretaram
de modo a possibilitar aos sistemas de ensino o exercicio de sua autonomia legal sob diretrizes
nacionais com as devidas garantias e imposi¢des legais.

A Educacdo de Jovens e Adultos representa uma outra e nova possibilidade de acesso ao direito
a educacdo escolar sob uma nova concepgdo, sob um modelo pedagoégico préprio e de
organizagdo relativamente recente.

Apos a aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo de Jovens e Adultos, o
Brasil conheceu a redagdo de outra determinagdo constitucional. Com efeito, o art. 214 da
Constituicdo Federal ndo s6 prescreve que a lei estabelecerda o plano nacional de educacao
como busca fechar as duas pontas do descaso com a educacao escolar: lutar contra as causas que
promovem o analfabetismo (dai o sentido do verbo erradicar = eliminar pela raiz) e obrigar-se
a garantir o direito a educacao pela universalizacdo do atendimento escolar.

Desse modo, o Plano Nacional de Educacdo, Lei n°® 10.172/2001, ndo s6 contempla a EJA com
um capitulo préprio sob a rubrica de Modalidades de Ensino como ja em seu texto introdutério
dispde, no topico de n° 2, que, entre as prioridades das prioridades, estad a garantia de ensino
fundamental a todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria ou que nao o
concluiram.

No diagndstico préprio do capitulo de EJA no PNE exige-se em ampla mobilizagdo de recursos
humanos e financeiros por parte dos governos e da sociedade. Observe-se que sendo a EJA
uma competéncia compartilhada (cf. por exemplo, art. 10, I, da LDB,), este trecho pde o termo
governo no plural. Nas Diretrizes, igualmente e de novo, se coloca a figura dos poderes publicos
(plural!) como responséveis da tarefa, mesmo que seja a EJA do nivel do Ensino Fundamental.

Tais metas do PNE contém, se contarem com os devidos recursos, virtualidades importantes
para ir fazendo do término da funcdo reparadora novos passos em direcdo a funcdo equalizadora
e dessa para a qualificadora.
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Assim, a Lei do PNE explicita sob clara provisao legal que a EJA é um direito publico subjetivo
(Constituicdo Federal, art. 208, 81°). Por isso, compete aos poderes pUblicos disponibilizar os
recursos para atender a essa educagao.

A Emenda Constitucional n® 14/2006 criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valoriza¢do do Magistério (FUNDEF), seguida da Lei n° 9.424/96 foi
substituida pela Emenda Constitucional n°® 53/2006. Esta deu nova redacdo a varios artigos
concernentes a educagdo ao instituir o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacgdo
Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB). O inciso Il da nova redagédo
do art. 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitérias (ADCT) inclui nos respectivos
Fundos todas as diversas etapas e modalidades da educacé@o presencial, inclui as metas de
universalizacdo da Educacéo Basica estabelecidas no Plano Nacional de Educacéo e no § 4°
desse mesmo artigo,* dispe que a distribuicdo dos recursos do Fundo para a EJA, consideradas
a totalidade das matriculas do Ensino Fundamental, serd de 1/3 das matriculas no primeiro ano,
2/3 no segundo ano e sua totalidade a partir do terceiro ano. Consequente a essa emenda, 0
Congresso Nacional aprovou a Lei n. 11.494/07 regulamentando o FUNDEB.

Essa lei refere-se também a educacdo de jovens e adultos em alguns dos seus artigos como é o
caso do seu art. 11:

Art. 11 A apropriagdo dos recursos em fungdo das matriculas na modalidade de Educagéo de
Jovens e Adultos, nos termos da alinea ¢ do inciso Il do caput do art. 60 do Ato das
Disposi¢des Constitucionais Transitérias - ADCT, observard, em cada Estado e no Distrito
Federal, percentual de até 15% (quinze por cento) dos recursos do Fundo respectivo.

Esses dispositivos, associados a assinatura do Brasil a convencgdes internacionais, elevaram o
direito & educagdo de todos de um direito da cidadania nacional para um direito humano. A
grande novidade trazida pela modernidade sera o reconhecimento do ser humano como portador
de determinados direitos inaliendveis: os direitos do homem. A forma mais acabada dessa
consciéncia, no interior da Revolucdo Francesa, é a Declaragdo de 1789: Os homens nascem e
permanecem livres e iguais em seus direitos. Essa mesma declaracéo afirma que a finalidade de
toda e qualquer associagao politica é a de assegurar esses direitos naturais e inalienaveis. Ou em
outros termos: os direitos do homem precedem e condicionam os direitos do cidaddo.

Avancar no conceito de cidadania supde a generalizacdo e a universalizagcdo dos direitos
humanos, cujo lastro transcenda o liame tradicional e historico entre cidadania e nag&o.

Entre esses bens, esta a educacdo escolar de cuja assun¢do como direito humano o nosso pais é
signatario em vérias Convengdes, reconhecendo-a como inaliendvel para todos, a fim de que
todos se desenvolvam e a pessoa como individuo e como ser social possa participar na vida
socio-politico-cultural.

Como diz o Plano Nacional de Educacéo em Direitos Humanos (PNEDH) de 2003 da Secretaria
Especial de Direitos Humanos:

a educacao basica, como um primeiro momento do processo educativo ao longo de toda a vida,
é um direito social inalienavel da pessoa humana e dos grupos sdcio-culturais;

Os jovens e adultos sdo listados especificamente nas agdes desse Plano como titulares da
Educacdo Basica a qual tém direito ao longo de toda a vida.

> Aqui torna-se importante explicitar que o Ensino Regular é o que estd sob a lei. A educacio escolar, sob a
LDB, é regular em qualquer de seus niveis, etapas e modalidades. Os niveis se referem ao grau: educagdo béasica
e educacgdo superior e suas devidas etapas. E as etapas possuem especifica¢fes entre as quais as modalidades.
Modalidades sdo um modo especifico de distinguir as etapas e os niveis. Quando essa especificagdo se faz sob 0
signo da idade, ela busca identificar as fases da vida. Nesse caso, as chamadas etapas da idade propria sdo tdo
modalidades quanto as referidas aos que ndo tiveram acesso na idade propria ou que ndo o concluiram. Nesse
sentido, as modalidades abrangem, além das faixas etarias, outros modos de ser como os relativos a etnias ou a
pessoas com necessidades educacionais especiais.
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Vé-se, pois, que a EJA, lentamente, vem ampliando um espaco legal que deveria ter tido desde a
Constituicdo Federal de 1988 e, consequente a isso, ter fontes de meios e recursos para dar conta
de suas finalidades, metas e objetivos.

Quanto ao disciplinamento legal que a Educacdo de Jovens e Adultos recebe na LDB, vale
destacar:

Art. 37 A Educacgdo de Jovens e Adultos serad destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria.

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

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

8 3° A educacdo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a educacao
profissional, na forma do regulamento (paragrafo incluido pela Lei no. 11.741 de 16/07/2008).

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

8 1° - Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

I — no nivel de conclusdo do Ensino Fundamental, para maiores de guinze anos;

Il - no nivel de conclusao do Ensino Médio, para os maiores de dezoito anos.

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

Também a Conferéncia Nacional de Educacdo Basica, realizada em 2008, que identificou as
demandas da sociedade civil e politica no contexto de todas as modalidades e etapas da educacdo
béasica, indicou a importancia do atendimento aos jovens e adultos ao estabelecer a necessidade de

consolidacdo de uma politica de educacdo de jovens e adultos (EJA), concretizada na garantia
de formac&o integral, da alfabetizagdo e das demais etapas de escolarizacéo, ao longo da vida,
inclusive aqueles em situacdo de privagdo de liberdade. Essa politica — pautada pela incluséo e
qualidade social — prevé um processo de gestdo e financiamento que assegure isonomia de
condicbes da EJA em relacdo as demais etapas e modalidades da educacdo basica, a
implantacdo do sistema integrado de monitoramento e avalia¢cdo, uma politica especifica de
formacdo permanente para o professor que atue nessa modalidade de ensino, maior alocacdo do
percentual de recursos para estados e municipios e que esta modalidade de ensino seja
ministrada por professores licenciados.

A partir dessas consideracdes, que sustentam a identificacdo da Educacdo de Jovens e Adultos
como um direito publico subjetivo, o presente Parecer trata, a seguir, das trés questdes operacionais
anteriormente descritas.

Analise

1. ldade Minima de ingresso e Duracao dos Cursos de Educacdo de Jovens e Adultos



238

O estudo “Novos Passos da Educagdo de Jovens e de Adultos”, no quesito
referente a duracdo dos cursos de EJA, assim se coloca:

O Parecer CNE/CEB n° 36/2004 contempla a questdo de se determinar nacionalmente a duracéo
minima dos cursos denominados “cursos supletivos” e de regulamentar a idade minima de inicio
desses cursos.

Esse Parecer prop8e 2 anos de duracéo para a EJA no segundo momento do Ensino Fundamental
(5° a 8° anos) e de 1 ano e meio para o Ensino Médio.>

O Parecer CNE/CEB n° 36/2004 foi reexaminado pelo Parecer CNE/CEB n° 29/2006, que propde
a retomada e discussdo de alguns conceitos do Parecer CNE/CEB n° 11/2000. Basicamente se
volta para cursos e exames, tempo de integralizacéo e idade. O Parecer explicita que, apesar de
0s conceitos daquele Parecer terem sido corretamente trabalhados, agora se pretende apenas
definir em nivel nacional algumas questdes operacionais que melhor conduzam a EJA a suas
finalidades. Desse modo, 0 novo Parecer deixa ao critério judicioso dos sistemas um tempo livre
para a integralizacdo da duragdo minima da primeira etapa do Ensino Fundamental. Quanto as
outras etapas, converte 0s mesmos tempos do Parecer CNE/CEB n° 36/2004 em meses: 24 meses
para os anos finais do Ensino Fundamental e 18 meses para o Ensino Médio da EJA. As idades
minimas para o inicio do curso também ficaram as mesmas da Resolucdo CNE/CEB n° 1/2000.%
A CEB ainda se ocupou da inclusdo da EJA como alternativa para a oferta da Educacédo
Profissional Técnica de nivel médio integrada com o Ensino Médio dada a previsdo posta no
Decreto n° 5.154/2004. Sob esse Decreto, a CEB aprovou o Parecer CNE/CEB n° 39/2004 e a
Resolucdo CNE/CEB n° 1/2005. Contudo, com a entrada do Decreto n® 5.478/2005 (PROEJA),
era preciso complementar a Resolucdo CNE/CEB n° 1/2005. Tal complementacdo, objeto do
Parecer CNE/CEB n° 20/2005, se deu com a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 4/2005. Essa inclui novo
dispositivo a Resolugdo CNE/CEB n° 1/2005 e determina que essa integragdo devera contar com
carga horaria minima de 1.200 horas destinadas a educacdo geral, cumulativamente com a
carga horaria minima estabelecida para a respectiva habilitacao profissional de nivel médio....
O Parecer CNE/CEB n° 29/2005 aprova, em carater excepcional, a proposta de Acordo de
Cooperacdo Técnica do MEC com entidades do chamado “Sistema S”, para o fim especifico de
expandir o &mbito de acdo do PROEJA, objeto do Decreto n° 5.478/2005, do Parecer CNE/CEB
n°® 20/2005 e da Resolucdo CNE/CEB n° 4/2005. O Decreto n° 5.480/2006 dispde em seu art. 1°:
Artigo 1° Fica instituido, no ambito federal, o Programa Nacional de Integracdo da Educacao
Profissional a Educacdo Basica na modalidade de Educacao de Jovens e Adultos - PROEJA,
conforme as diretrizes estabelecidas neste Decreto.

§ 3 O PROEJA poderé ser adotado pelas institui¢cbes publicas dos sistemas de ensino estaduais
e municipais e pelas entidades privadas nacionais de servico social, aprendizagem e formacéo
profissional vinculadas ao sistema sindical ("Sistema S"), sem prejuizo do disposto no § 4° deste
artigo.

O Parecer CNE/CEB n° 37/2006 se remete ao Programa ProJovem — Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens: Qualificacdo e A¢do Comunitéria, e 0 aprova sob a égide do art. 81 da LDB e
que devera ser executado em regime de colaboracgdo estabelecendo as diretrizes e procedimentos
técnico-pedagdgicos para a implementacao do ProJovem.

% Como se vé a proposicdo do Parecer n. 36/04, quanto & duragdo minima, corresponde & determinada pelo
Decreto n. 5.622/05.

% 0O curioso é que o Parecer n. 29/06 n&o incorpora o que ja determinava o art. 31 do Decreto n. 5.622/05. Esse
parecer 29/06 da CEB ainda aguarda homologagdo ministerial. Observe-se ainda, por excesso, que, sendo as
idades dos exames de EJA definidas em lei, qualquer alteracéo ai s6 podera ser feita mediante aprovacédo de nova
lei.
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No que concerne as consideragdes acerca da idade de entrada dos estudantes nos cursos de

EJA, o estudo em questdo indica que:

A idade de entrada nos cursos de EJA, em principio, determina e é determinada pela idade
permitida na LDB para a feitura dos exames supletivos. Tais exames, de acordo com a legislacdo
educacional, reiterada no Decreto n® 5.622/2005, s6 poderdo ser realizados quando autorizados
pelos poderes hormativo e executivo.

Esclareca-se que ha que se distinguir os exames supletivos dos exames realizados no &mbito dos
cursos de EJA. Os primeiros, considerados como “de massa” devem ser cuidadosamente
controlados a fim de se ndo se perderem sob padrdes inaceitaveis. Os exames realizados em
cursos devem ser cuidadosamente verificados em toda a sua estrutura de funcionamento para que
atendam a devida qualidade

(...) a oferta mais ampla da EJA sob a forma presencial com avaliagdo em processo, em trés
turnos, iria completando o atendimento da Educacéo Basica para multiplas idades proprias.

Se a LDB néo determina explicitamente a idade inicial dos cursos da EJA, é porque ela trabalha
com o inicio e o término cuja faixa (hoje) entre 6 e 14 anos, determina a escolaridade obrigatoria
como escolaridade universal. O conjunto do ordenamento juridico ndo deixa margem a duvida:
na faixa da idade obrigat6ria ndo ha alternativa: ou é escola ou é escola.

E fato que a Lei n° 8.069/90 (Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA) em seu art. 2°
considera, para efeitos desta lei, a pessoa até 12 anos incompletos como crianca e aquela entre 12
e 18 anos, como adolescente. Esta Lei de protecdo integral a criancas e adolescentes tem uma
doutrina que afirma o valor intrinseco da infancia e adolescéncia que deve ser respeitado pela
familia e pelo Estado, por meio de politicas de assisténcia social, saude, cultura, esportes,
educacdo e, sob ela, se faz também uma distin¢do entre maiores de idade e menores. Assim,
nessa lei, a definicdo de jovem se dé& a partir de 18 anos a fim de se respeitar a maioridade posta
no art. 228 da Constituigdo Federal e no art. 104 do ECA. A mesma lei reconhece a idade de 14
anos como uma faixa etaria componente da adolescéncia, segundo seus artigos 64 e 65. Essa lei
visa com isso estabelecer, junto com a protecdo integral, a idade limite para que uma pessoa
possa responder por infragdes penais que ela cometa e possa ser protegida contra qualquer
entrada precoce no regime de trabalho. Desse modo, abaixo dessa idade estabelecida (18 anos), a
pessoa é considerada incapaz de responder plena e penalmente por eventuais atos ilicitos que haja
praticado e deve ser obrigada a fregientar a escola.”’

A LDB, por sua vez, sem desatender a distincdo entre menoridade e maioridade posta pela
Constituicdo, se volta para 0s processos cognitivos e socializadores nos quais os ciclos da
formagdo humana e as etapas etéarias de aprendizagem séo o seu foco. A LDB lida menos com
maioridade/menoridade e mais com o amadurecimento cognitivo, mental e cultural voltando-se
para aquilo que um estudante sabe e do que esta em condicGes de aprender e de se formar como
cidaddo. Segue-se, dai, sua diferenciacdo com o ECA.

Se a Constituicdo, a Lei do FUNDEF e o ECA ndo assinalam diretamente a faixa de 7 a 14 anos
como a do ensino obrigatério na idade prdpria, 0 mesmo ndo acontece com a LDB. Hoje, ela se
situa entre 6 e 14 anos. Com base nisso, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo de
Jovens e Adultos (Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e Resolu¢do CNE/CEB n° 1/20000) determinam
que a idade inicial para matricula em cursos de EJA é a de 14 anos completos para 0 Ensino
Fundamental e a de 17 anos para o Ensino Médio.

Ao lado disso, a EJA, sendo uma modalidade tdo regular de oferta quanto outras, ndo pode ser
oferecida apenas no periodo noturno. Embora a EJA tenha um acolhimento mais amplo no
periodo da noite, ela deve ser oferecida em todos os periodos como ensino sequencial regular até

" 0 inciso VI do art. 54 do ECA antecipa a LDB quando diz ser dever do Estado a oferta do ensino regular
noturno ao adolescente trabalhador. Ao invés dessa Ultima expressdo a LDB adota a de educando segundo o art

2°,
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mesmo para evitar uma segregacdo temporal. No caso de um ensino seqiiencial regular noturno,
contudo, deve-se estabelecer uma idade minima apropriada. Mas o que faria aproximar o ECA
das finalidades maiores da LDB, do PNE e do PNEDH ¢ a definicdo de um tempo para que a
obrigatoriedade (progressiva) do Ensino Médio chegue a bom termo.

No caso de haver uma mudanca de idade da EJA, tanto para inicio de cursos quanto de exames
supletivos, para mais, na LDB, - algo ndo consensual - além da recusa a qualquer rebaixamento
de idade, regras de transi¢do temporal e pedagogica deverdo ser estabelecidas a fim de que os
sistemas possam se adaptar, com tranquilidade, as eventuais alteragdes.

Pesa a favor da alteracdo da idade para cima, ndo s6 uma maior compatibilizacdo da LDB com o
ECA, como também o fato desse aumento da idade significar o que vem sendo chamado de
juvenilizagcdo ou mesmo um adolescer da EJA. Tal situacdo € fruto de uma espécie de migragao
perversa de jovens entre 15 e 18 anos que ndo encontram o devido acolhimento junto aos
estabelecimentos do ensino sequencial regular da idade propria. Ndo é incomum se perceber que
a populacdo escolarizavel de jovens com mais de 15 anos seja vista como “invasora™ da
modalidade regular da idade prépria. E assim sdo induzidos a buscar a EJA, ndo como uma
modalidade que tem sua identidade, mas como uma espécie de “lavagem das maos” sem que
outras oportunidades lhes sejam propiciadas. Tal indugdo reflete uma visada do tipo: a EJA é
uma espécie de “tapa-buraco”. Afinal, o art. 24 da LDB abre uma série de possibilidades para os
estudantes que apresentem dificuldades de aprendizagem entre as quais a obrigatoriedade de
estudos de recuperacgdo, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo
rendimento escolar... A alteracdo para cima das idades dos cursos e dos exames poria um freio,
pela via legal, a essa migracéo perversa.

Ora, essa situacdo é exatamente o que os defensores da ndo alteracdo das idades apontam. Para
eles, tal condicdo de desamparo de jovens entre 15 e 18 anos ficaria ainda mais precaria dada a
situacdo real de orfandade que se tem verificado na pratica de oferta de oportunidades
educacionais dos sistemas de ensino. E como se o adolescente e o jovem dessa faixa etaria ficasse
em uma espécie de ndo-lugar (atopia) que, associado a outros condicionantes sociais, poderia ser
aproveitado por correntes marginais fora do pacto social.

7

Além do estudo apresentado é importante considerar, no presente Parecer, as conclusdes
advindas das trés audiéncias publicas, realizadas em 2007 e mencionadas anteriormente.

O texto gerador das discussdes deste tépico de trabalho, sobre o tema idade para EJA, conclui
sua analise encaminhando a seguinte alternativa:

...cientes dos prés e contras da fixacdo de uma idade minima para ingresso e certificacdo de
EJA, propomos que ao invés de rebaixada, a idade seja aumentada para 18 anos no Ensino
Fundamental e mantida para o Ensino Médio, acreditando que assim seremos mais coerentes
com os atuais marcos legais e psicossociais que convencionaram o0s 18 anos como uma boa
idade para que 0s jovens exer¢cam suas competéncias para pensar diferente, para fazer escolhas
sobre o que lhes serve e interessa e decidir entre outros, sobre sua formacéo escolar (inclusive se
na modalidade a distancia).

Com esse marco indicativo, 0s quinze grupos participantes das referidas audiéncias revelaram
a complexidade do tema frente as diversas conseqiéncias que qualquer das opcbes (manter ou
aumentar a idade de ingresso na EJA) traz. Com isso, vale assinalar que:

1. Dos quinze grupos que se reuniram para debater a questdo da idade de ingresso na EJA
(cinco por audiéncia), sete ndo conseguiram consenso: trés das regides Sul e Sudeste; um
das regides Norte e Centro-Oeste; e trés da regido Nordeste. Isto implica dizer que 46%
dos grupos se dividiram internamente; uns posicionando-se favoraveis a ampliacdo da
idade e outros com posicao contréria a essa alteracao.
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Com posic¢édo favoravel ao aumento da idade de ingresso em EJA para dezoito anos, seja
no Ensino Fundamental ou Médio, seja nos cursos ou exames, Seis grupos assim se
apresentaram:; um, das regides Sul e Sudeste; quatro, das regiGes Norte e Centro-Oeste; e
um da regido Nordeste. Desta forma, 40% dos quinze grupos reunidos nas trés audiéncias
realizadas compreendem a necessidade de elevagdo do patamar de idade, com o intuito de
reduzirem as diversas ocorréncias negativas decorrentes da atual pratica.

Um grupo de representantes da regido Nordeste, posicionou-se favoravelmente a
manutenc¢do da mesma idade estabelecida na LDB para os exames como parametro para
ingresso nos cursos de EJA, que € de quinze e dezoito anos, respectivamente para o ensino
fundamental e médio.

Um grupo de componentes das regides Sul e Sudeste foi taxativo ao ndo aceitar o
rebaixamento da idade de acesso ao Ensino Fundamental e Médio para a EJA. E indica
gue, caso haja a ampliacdo da idade, é preciso prever um processo delicado e aprofundado
de transi¢do, porém ndo muito demorado.

Cabe destacar algumas consideracOes assinaladas pelos grupos, que demonstram sua
preocupacdo com a questdo da idade de ingresso dos estudantes nos cursos de EJA.

1.

Muitos grupos, independente de terem se posicionado contra ou a favor da mudanca do
patamar de idade, externalizaram a inexisténcia de politicas publicas para atender aos
adolescentes na faixa dos 15 aos 17 anos mostrando, inclusive, experiéncias reveladoras
de que o ensino regular ainda ndo discutiu 0s meios de permanéncia de seus alunos
adolescentes que se situam na faixa etaria de 15 a 18 anos (Regifes Norte e Centro-Oeste).
Do mesmo modo, outros grupos (Regides Sul e Sudeste) percebem que muitos Estados
ndo tém condigdes estruturais para absorverem os alunos menores de 18 anos que nédo
serdo inseridos na EJA e esta constatacdo, certamente, propiciou a existéncia de posicoes
contrérias a qualquer alteracdo da idade de ingresso.

Alguns grupos, mesmo sabendo das implicacfes que a delimitacdo de 18 anos trard,
colocam-se favoraveis a ela tendo em vista evitar a migracdo dos adolescentes para a EJA
e o aligeiramento dessa formacéo (RegiGes Norte e Centro-Oeste).

Dentre os que se colocaram absolutamente favoraveis & mudanca do patamar de idade
para 18 anos, alguns revelam (i) que esta mudanca s6 podera ser feita se forem
consideradas as especificidades e as diversidades, tal como a populagdo do campo,
indigenas, quilombolas, ribeirinhos; (ii) a necessidade de adequagdo gradativa dos
sistemas a essas demandas; (iii) que, dada a tipologia dessa mudanca, a questdo da idade
de ingresso nos cursos de EJA, nos niveis fundamental e médio, precisa ser revista em lei
(Regides Norte e Centro-Oeste).

Independentemente da manutencdo ou da ampliacdo da idade, um grupo da regido
Nordeste reafirmou que ndo € a idade que vai definir a qualidade do processo e que a
discussdo sobre o limite da idade da EJA é pertinente, sobretudo, para melhor definir o
territério da EJA, periodo de atuacdo dos professores, curriculo, metodologias, entre
outros.

Grupos de representantes das regides Sul e Sudeste consideram que enquanto ndo se
resolver o problema do Ensino Fundamental haverd sempre uma parcela de excluidos e
isso demanda uma melhor articulacdo entre as modalidades de ensino, ja que todos
ofertam Educacdo Basica. E nessa mesma linha de raciocinio, representantes das regides
Norte e Centro-Oeste declaram que os problemas identificados na EJA s0 seréo resolvidos
com uma revisao da Educacdo Bésica, na qual fique clara a finalidade de cada modalidade
de ensino e qual projeto politico-pedagdgico é proprio para cada uma dessas idades.

2 — A Competéncia para Certificacdo e ldade Minima para os Exames da Educacéo de Jovens e

Adultos
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Para dar suporte a decisdo da Camara de Educacdo Bésica quanto & questdo da idade para 0s
Exames na Educacdo de Jovens e Adultos cabe, inicialmente, analisar algumas reflexdes apresentadas
no documento “Novos passos da Educagdo de Jovens e Adultos™:

Por outro lado, tais exames supletivos devem progressivamente ser incluidos em um quadro
em extingdo, a0 mesmo tempo em que, também aceleradamente, vai-se universalizando a
Educacdo Bésica na idade prépria. Importa assinalar que a LDB continua dispondo que o
Ensino Médio deve ir se tornando progressivamente obrigatério. A obrigatoriedade do Ensino
Médio de 15 a 17 anos muito cooperaria para o fim progressivo dos exames supletivos

Em que pese uma possibilidade de alteragéo legal das idades para exames supletivos, tal como
vige hoje na LDB, é preciso atentar que a solucdo maior para a funcdo reparadora e para a
funcdo equalizadora da EJA®® ainda é a oferta e o atendimento universalizado da Educagéo
Basica, com permanéncia, com qualidade, na idade prépria e com fluxo regular. Sé esse ganho
da cidadania, associado a mudancgas mais fundamentais como a melhor e maior distribui¢do de
renda, podera evitar a reproducdo de desigualdades que acabam por atingir as criangas e
adolescentes e estancar a producdo de novos demandantes da funcdo reparadora e da
equalizadora pertinentes a EJA.

Hoje, a idade dos exames supletivos € determinada pelo art. 38 da LDB para a de 15 anos para
0 Ensino Fundamental e a de 18 anos para o Ensino Médio. E € desses patamares que, a época,
a Cémara de Educacdo Baésica interpretou que se pode determinar a idade de entrada nos
cursos. Seria criar uma incongruéncia afirmar que os cursos poderiam ter seu inicio s6 em
idade acima da estabelecida pelos exames. Nesse caso, por exemplo, um adolescente de 15
anos poderia fazer exames supletivos, mas se quisesse fazer o curso de EJA — Ensino
Fundamental, sé Ihe seria facultado a partir dos 16 ou 18 anos.

[E conclui que] A alteragdo para cima das idades dos cursos e dos exames poria um freio, pela
via legal, a essa migracéao perversa.

Quanto a competéncia dos diversos niveis da administracdo publica para certificagdo de EJA o
referido documento assim se coloca:

A certificacdo, no caso da educacdo escolar da Educacdo Basica, representa a expedicao
autorizada de um documento oficial, fornecido pela instituicdo escolar, pelo qual se comprova
a terminalidade de um curso ou de uma etapa do ensino dos quais exames ou provas podem
ser solicitados como uma das formas de avaliacdo de saberes. Tal certificacdo, quando
obediente & legislacdo educacional pertinente, possui validade nacional. Logo, toda
certificacdo com base legal tem validade nacional.

No caso da EJA, o art. 38 da LDB se refere aos sistemas de ensino como titulares de cursos e
exames e os artigos 10 e 11, respectivamente, atribuem competéncias aos Estados e
Municipios na oferta das etapas da Educacdo Basica em suas mais diversas modalidades.
Portanto, a certificacdo das etapas da Educacdo Basica, ai compreendida a EJA, é competéncia
prépria dos Estados e dos Municipios, garantindo-se assim a autonomia dos entes federados.>

*® Tais funcdes foram trabalhadas no Parecer CNE/CEB n. 11/00 em 1, 2.

¢ preciso distinguir certificacdo de conclusdo da EJA, atribuigdes proprias aos sistemas de ensino (expedem
certificados), da certificagdo prépria da educacdo profissional média de nivel técnico e também do ensino
superior (emitem diplomas) e também daquela propria dos conselhos profissionais de controle das profissdes.
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Por outro lado, o art. 242, § 2°, da Constituicdo Federal, reconhece o Colégio Pedro Il como
pertencente a drbita federal e os artigos 9°, Il, e 16, I, ndo desautorizam a existéncia de um
pequeno sistema federal ndo-universitario especialmente situado no dmbito das instituicdes
federais de Educacdo Superior e de Educagdo Profissional Técnica e Tecnoldgica. Pode-se
aventar a hipotese de um exame federal como exercicio, ainda que residual, dos estudantes do
sistema federal (cf. art. 211, § 1°, da Constitui¢éo Federal).

O Estado Nacional, enquanto nagdo soberana, tem competéncia para fazer e aplicar exames
em outros Estados Nacionais, podendo delegar essa competéncia a alguma das unidades da
federacdo.

Uma certificacdo, da qual a Unido possa se fazer parceira, contudo, ndo pode ser descartada
como no caso da necessidade do exercicio da fungdo supletiva, de acordo com o art. 8°, § 1°,
da LDB e art. 99, 111, da mesma lei.

Mesmo o exercicio da funcdo supletiva prevista para a Unido (cf. art. 211, § 1° da
Constituicdo Federal), visando um padrdo minimo de qualidade e uma maior igualdade de
oportunidades, caminha numa dire¢do ndo invasiva, se houver a proposta de um regime de
parceria voluntaria a cuja adesdo os Estados e/ou Municipios podem pretender, sobretudo os
que carecam de um corpo técnico qualificado.

O concurso da Unido se daria sob a forma de uma adeséo consentida, uma parceria, cujos
termos seriam negociados com um municipio ou varios municipios, com um Estado ou mais.
Nesse caso, a certificacdo nacional conferida pelos sistemas de ensino se serve de um exame
intergovernamental cuja validade nacional é plenamente procedente em um regime federal por
cooperagdo reciproca.

Além desses argumentos de fundo, outros poderiam vir a ser contemplados nesta parceria
cooperativa. Dada a diversidade do pais, sua extensdo continental e as disparidades regionais e
intra-regionais existentes, muitos entes federativos, especialmente Municipios de pequeno
porte carecem de um pessoal especializado para dar conta de dimensdes técnicas e
metodoldgicas dos exames. Nesse caso, retorna-se a funcdo supletiva da Unido que possui
quadros qualificados e agéncias especializadas em avaliacéo.

Pode ser aventada a hipétese de uma dimensdo ética quando houver a auséncia de
instrumentos capazes de detectar a seriedade e probidade de agentes que se proponham a
fazer a oferta desses exames supletivos sem a obediéncia aos ditames do art. 37 da
Constituicdo Federal ou mesmo a letra b do art. 36 da mesma. A critica aos aproveitadores e
aos espertalhdes deve ser colocada claramente como dimensdo ética e como algo inerente ao
art. 37 da Constitui¢cdo Federal, ao art. 9°, IV, da LDB, ao art. 15 da Resolu¢cdo CNE/CEB n°
1/2000 e ao Cédigo de Defesa do Consumidor.

Postas tais dimens@es organizacionais e que requerem o papel coordenador da Unido (art. 8°
da LDB), um processo de certificagdo intergovernamental pode representar uma alternativa
como ponto de chegada no exercicio da competéncia comum a todos entes federativos (art. 23,
V, da Constituicdo Federal), sob o regime de cooperacdo reciproca em vista de maiores
oportunidades educacionais.

Respeitando a autonomia dos sistemas de ensino, o Parecer CNE/CEB n° 11/2000 deixa em
aberto que, sob a inspiracdo do ENEM, os Estados e Municipios fossem se articulando entre si
e, de modo radial (vale dizer raios que se irradiam para fora de si) e ascendente (estratégias
articuladas que ampliam o numero de raios e os fazem subir para outros), fossem gestando
exames comuns unificados. Na inteng@o do Parecer, esta cooperacdo radial poderia desaguar
no ENEM, j& que a EJA como modalidade regular pode compartilhar deste exame, desde que
respeitados sua identidade e seu modelo pedagogico proprio.

Uma certificagdo nacional com exames intergovernamentais, em qualquer hipotese, deve ser
resultado de um exercicio do regime de colaboracdo. Trata-se de uma possibilidade de
articulacdo que, respeitando a autonomia dos entes federativos, titulares maiores da

Agéncias internacionais de regulaco, como as ISO, atribuem, no ambito do mercado diversas formas de
certificacdo segundo campos de atuacao.
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certificacdo da Educacdo Basica, deixe claro que se trata de uma adesdo consentida,
decorrente do pacto federativo proprio de um regime de cooperagdo reciproca.

Mas é preciso atentar para 0 método dessa alternativa. Dado o modelo pedagdégico proprio da
EJA, dado o regime federativo, dada uma certa variabilidade de conteldos dos componentes
curriculares hoje existentes nos diferentes sistemas de ensino dentro das Diretrizes
Curriculares Nacionais, € preciso ir, com cuidado e respeito, ha montagem da metodologia da
proposta. Esse cuidado exige uma radiografia e uma consideracdo dos diferentes pontos de
partida (diversidade) e um avancar no sentido de exames unificados (comuns) sem serem
uniformes (comum-unidade). Em outras palavras, que a traducéo das diretrizes em matéria de
cobranca das competéncias da certificacdo (escolar) acolha tanto a exigéncia de uma base
nacional comum quanto as peculiaridades que os diversos pontos de partida possam abrigar.

As trés audiéncias realizadas trouxeram importantes contribuic@es no sentido de identificar as
posicBes de representantes do campo educacional sobre o tema Certificacdo em EJA. As referidas
contribuigdes foram analisadas a partir de trés categorias: Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos - ENCCEJA; idade para os exames; e consideracdes gerais.

No que diz respeito ao ENCCEJA, houve quase unanimidade de posi¢fes de todos os quinze
grupos, no sentido de compreender sua inadequagdo como mecanismo para a certificacdo na EJA. A
unanimidade ndo foi alcancada por forca de um membro de um dos grupos do Nordeste que incentiva
a existéncia do ENCCEJA como uma segunda possibilidade para o estudante, entendendo que ele deve
ser um mecanismo que estimula a pesquisa e a avaliagdo para fundamentar o controle social, de tal
forma que os seus resultados sejam utilizados como mecanismo de exigibilidade da qualidade social
da educacéo regular de jovens e adultos. Além disso, um dos grupos representando as Regides Sul e
Sudeste reconhece como tarefa do Estado validar e certificar saberes adquiridos fora da escola, seja
na modalidade de EJA ou em outra, mas nao por meio de exame nacional. E, finalmente, outro grupo
do Nordeste posicionou-se contrario ao ENCCEJA, no formato em que ele estd (Nordeste),
sinalizando, dessa forma, que em outro formato ele poderia promover a certificacao.

Todos os demais grupos (13) se posicionaram contrarios a existéncia do ENCCEJA. Nesse
sentido, para eles, 0 ENCCEJA:

1. oferece uma certificacdo que ndo considera as especificidades, além de ter um alto custo.

2. ndo deve ser vinculado a certificacao.

3. inviabiliza a pratica da autonomia dos Estados e Municipios, sendo, portanto, uma forma
de certificagdo imprdpria.

4. traz, de forma equivocada, apenas a questdo da certificacdo e ndo a de avaliacdo do
ensino.

5. & um processo discriminatorio, diferente dos demais sistemas de avaliacéo.

Vale ressaltar que uma das posi¢Oes apresentadas, mesmo ndo sendo hegeménica, foi
favoravel a existéncia de um exame nacional como instrumento diagndstico, para que a Unido seja
capaz de estabelecer politicas publicas compativeis com a realidade. No entanto, esse exame nacional
ndo credenciaria a Unido a certificar desempenho de estudantes. Nesse sentido, a titulo de exemplo,
um dos grupos do Nordeste assim se posicionou: 0 ENCCEJA pode ser uma politica para diagnosticar
as aprendizagens, mas ndo para certificar.

Quanto a idade para o exame, importante destacar que, mesmo ndo tendo sido originariamente
uma das questbes apresentadas para debate nas audiéncias, dado j& estar consignada em Lei, ela se
tornou ponto de questionamento natural nos grupos, uma vez que os demais temas acabaram
desaguando nessa questdo. Com isso, trés grupos, por unanimidade, encaminharam sugest@es: um
deles relacionou a certificacdo com os exames, trazendo proposta de alteracdo da LDB, no sentido de
se estabelecer a idade de dezoito anos como idade minima para os exames do Ensino Fundamental e
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vinte e um anos, para 0 Ensino Médio (Sul e Sudeste); outro considerou que a idade para exames deve
ser de dezoito anos (Norte e Centro-Oeste); e outro sugeriu que o CNE encaminhe alteracdo do artigo
38 da LDB, no sentido de elevar a idade permitida para a realizacdo de exames (Sul e Sudeste), sem
especificar qual idade seria a mais adequada.

Além dessas duas questbes pontuais (ENCCEJA e idade) os grupos ofereceram algumas
posicOes e sugestbes sobre: a importancia da certificacdo nos exames; quem deve ter a competéncia
para certificacdo; como deve ser a certificacéo; e o que cabe ao INEP, nesse processo:

1. Ha acordo quanto a necessidade de oferta dos exames anteriormente denominados de
“supletivos” (Sul e Sudeste).

2. E o Estado (UF) que deve permanecer ofertando a certificagdo, porém ela precisa ser
reformulada, porque ha um indice alto de desisténcia (Norte e Centro-Oeste).

3. O MEC deve oferecer subsidios aos Estados para garantir a regionalizacdo do exame, com
apoio técnico pedagdgico e financeiro (Norte e Centro-Oeste).

4. E necessario repensar o exame fora do processo (contestada por um membro do grupo
representante do SESI) e criar uma estrutura de supervisao e de acompanhamento dessas
institui¢des, identificadas como “industrias de certificagdo” (Sul e Sudeste).

5. Considerou-se necessario retornar 0s objetivos dos exames, ndo como politica
compensatoria, mas estabelecendo critérios bem definidos, de modo a reconhecer os
saberes adquiridos em outros espacgos sociais (Norte e Centro-Oeste).

6. Ha necessidade de empreender avaliacbes sobre os exames de certificagdo com vistas a
subsidiar as politicas publicas da area (Norte e Centro-Oeste).

7. Foi destacada a importancia de que os exames “supletivos” se configurem como exame de
Estado, de modo a superar a politica compensatdria e valorizar os saberes, competéncias e
habilidades dos sujeitos que buscam a EJA (Norte e Centro-Oeste).

8. A certificacdo deve ser decorréncia da formacdo e deve haver uma preparacdo para 0s
exames (Nordeste).

9. Ha necessidade do processo de exame ser repensado e revisto continuamente, porque se
ele efetivamente ndo certifica, apenas induz a uma certificagdo e acaba provocando
uniformizacgdo no processo (Sul e Sudeste).

10. Surge uma questdo a ser analisada: o certificado é para certificar em série ou para
certificar as aprendizagens? (Nordeste).

11. O INEP precisa fazer outras pesquisas e ndo apenas a pesquisa que vem depois do exame
feito. Ele deveria identificar as formas pelas quais os professores sdo formados e qual a
formacdo continuada que possuem, dentre outros (Norte e Centro-Oeste).

E de extrema importancia identificar como essa questdo foi sendo tratada na legislacio
educacional historicamente. Até o advento da Lei 9394/96 (LDB), havia o entendimento tacito de que o
atendimento aos jovens e adultos, anteriormente denominado de “supletivo”, deveria ocorrer para os
jovens a partir de 18 anos completos, no Ensino Fundamental (antes denominado de Ensino de 1°. grau)
e de 21 anos no Ensino Médio (antigo Ensino de 2°. grau). Nesse sentido, a Lei 5692/71 estabelecia
gue, no que concerne aos exames, eles assim deveriam ocorrer:

Art. 26. Os exames supletivos compreenderdo a parte do curriculo resultante do ndcleo
comum, fixado pelo Conselho Federal de Educacdo, habilitando ao prosseguimento de
estudos em carater regular, e poderdo, quando realizadas para o exclusivo efeito de
habilitacdo profissional de 2° grau, abranger somente o minimo estabelecido pelo mesmo
Conselho.

8 1° Os exames a que se refere este artigo deverado realizar-se:

a) ao nivel de concluséo do ensino de 1° grau, para os maiores de 18 anos;

b) ao nivel de concluséo do ensino de 2° grau, para os maiores de 21 anos.
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A drastica alteragdo ocorrida por forca da Lei 9394/96 (LDB), antecipando a idade minima dos
exames de 18 para 15 anos (ensino fundamental) e de 21 para 18 anos (ensino médio), por certo
decorreu exatamente do momento em que o poder publico deliberou por dar focalizagdo privilegiada ao
ensino fundamental apenas para as criangas de 7 a 14 anos e, assim, delimitando, com clareza, a
populagdo-alvo de sua responsabilidade e, consequentemente, de suas politicas pablicas prioritarias.
Com essa medida, alcancou-se um patamar de quase universalizacdo do acesso dessas criancas (97%)
no ensino fundamental. Por outro lado, pesquisas e estudos que acompanharam 0s impactos dessa
medida apontaram a pifia atencdo dada, nesse periodo, a Educacdo Béasica como um todo organico e a
Educacdo Superior. Dessa forma, na Educacdo Baésica, tanto a Educacdo Infantil (zero a cinco anos),
como o Ensino Fundamental (para os maiores de 14 anos) e o Ensino Médio, ficaram excluidos da
oferta obrigatoria do Estado. Além disso, e decorrente dessa postura, o Estado brasileiro evidenciou o
equivoco politico-pedagdgico ocorrido quando os adolescentes de 15 a 17 anos passam a ser
identificados como jovens e assim, juvenilizados, habilitaram-se a ingressar na educacdo de jovens e
adultos.

3 - Educacéo a Distancia como forma de oferta da Educacéo de Jovens e Adultos

Ao analisar a relagdo estabelecida entre a Educacdo de Jovens e Adultos e a Educacgdo a
Distancia, do mesmo modo que nas analises anteriores, cabe verificar o posicionamento do consultor,
expresso no documento-produto da consultoria, primeiro, verificando a duragéo prevista para 0s cursos
de EJA desenvolvidos na modalidade a distancia:

O Decreto n° 5.622/2005, dispondo regulamentacdo sobre a Educacdo a Distancia, também
contemplou a EJA e permite a oferta da mesma, nos termos do art. 37 da LDB. Seu art. 31 diz:
Artigo 31 Os cursos a distancia para a educacgdo basica de jovens e adultos que foram
autorizados excepcionalmente com duracao inferior a dois anos no Ensino Fundamental e um
ano e meio no Ensino Médio deverdo inscrever seus alunos em exames de certificagdo, para
fins de concluso do respectivo nivel de ensino.*

O Decreto, desse modo, por contraste, estabelece como regra que a duragdo minima dos cursos
de EJA, pela mediagdo da EAD no Ensino Fundamental, ndo podera ser inferior a 2 anos e, no
Ensino Médio, ndo podera ser inferior a 1 ano e meio. E como o principio da isonomia deve
ser observado quanto a equiparacdo do ensino a distdncia com o presencial, segue-se que
também no caso desse ultimo aplica-se 0 mesmo critério minimo de duracdo. Afinal, o art. 3°
desse Decreto, em seu § 1° diz:

Artigo 3°...

8 1° Os cursos e programas a distancia deverdo ser projetados com a mesma duracdo
definida para os respectivos cursos na modalidade presencial.

Desse modo, a questdo da duracdo fica regulamentada em nivel nacional por Decreto.

Quanto a legislacdo e ao funcionamento dos cursos de EJA desenvolvidos via Educacdo a
Distancia, 0 mesmo estudo aponta para:

A relacéo entre EJA e EAD, no afa de regulamentar o art. 80 da LDB, ja havia sido objeto do
Decreto n® 2.494/98 e do Decreto n® 2.561/98, e de sua revogacdo surgiu o Decreto n°
5.622/2005. O art. 2° desse ultimo Decreto, em seu inciso 11 dispde:

Art. 2° A Educacdo a Distancia podera ser ofertada nos seguintes niveis e modalidades
educacionais:

| - Educacéo Bésica, nos termos do art. 30 deste Decreto;

Il - Educacéo de Jovens e Adultos, nos termos do art. 37 da Lei n® 9.394/96.

O art. 3° desse Decreto exige a obediéncia a legislagdo pertinente, estabelece a mesma duragéo
para 0s cursos a distancia e para os presenciais e reconhece a aceitacao de transferéncias entre

% O Decreto estabelece o tempo minimo de duracio para a EJA.
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si. O art. 4° exige, além do cumprimento das atividades programadas, a realizacdo de exames
presenciais pelas instituicdes de ensino credenciadas. O art. 7° dispde sobre a competéncia da
Unido, em regime de cooperag¢do com os sistemas, no estabelecimento padronizado de normas
e procedimentos para 0S processos de autorizacdo, reconhecimento e renovagdo de
reconhecimento dos cursos a distancia e das instituicdes, garantindo-se sempre padrdo de
qualidade.

O art. 11 diz ser competéncia das autoridades dos sistemas de ensino estadual e distrital a
promogdo dos atos de credenciamento de instituigdes para a oferta de cursos a distancia da
Educacédo Basica no &mbito da unidade federada. No inciso I, a Educacéo de Jovens e Adultos
comparece sob essa regra. Importa reproduzir outros incisos desse artigo:

§ 1° Para atuar fora da unidade da federacdo em que estiver sediada, a instituicdo devera
solicitar credenciamento junto ao Ministério da Educacao.

8§ 2° O credenciamento institucional previsto no § 1° sera realizado em regime de colaboragéo
e cooperagdo com os 6rgdos normativos dos sistemas de ensino envolvidos.

§ 3° Cabera ao 6rgéo responsavel pela Educacéo a Distancia no Ministério da Educacéo, no
prazo de cento e oitenta dias, contados da publicacdo deste Decreto, coordenar os demais
orgdos do Ministério e dos sistemas de ensino para editar as normas complementares a este
Decreto, para a implementagdo do disposto nos 88 1° e 2°.

Portanto, ao se pretender abrir a oferta para além da unidade federada — algo tecnicamente
inerente aos sistemas virtuais — ha que se obter um credenciamento da Unio® e, ao mesmo
tempo, ter a aprovacdo do(s) Conselho(s) de Educacdo dos respectivos sistemas de ensino.
Isso significa da possibilidade do envolvimento dos Estados e Municipios.

Também ha o Capitulo Il cujo titulo é Da Oferta de Educagéo de Jovens e Adultos, Educagéo
Especial e Educacdo Profissional na Modalidade a Distancia, na Educagdo Bésica. Seus
artigos abaixo especificados dizem:

Art. 18 Os cursos e programas de Educacdo a Distancia criados somente poderdo ser
implementados para oferta apds autorizacéo dos 6rgaos competentes dos respectivos sistemas
de ensino.

A autorizacdo para o funcionamento desses cursos depende, pois, dos Conselhos Estaduais,
Municipais e do Distrito Federal, mantidas as exigéncias da Resolu¢gdo CNE/CEB n° 1/2000.
Jaoart. 19 do Decreto diz:

Art. 19 A matricula em cursos a distancia para Educacéo Basica de jovens e adultos podera
ser feita independentemente de escolarizagdo anterior, obedecida a idade minima e mediante
avaliacdo do educando, que permita sua inscricdo na etapa adequada, conforme normas do
respectivo sistema de ensino.

Esse artigo retoma a autonomia dos sistemas, o art. 24, 11, ¢, da LDB, a avaliacéo e validagdo
de saberes trazidos e a idade minima de entrada nos cursos de EJA respeitadas as etapas do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

O art. 26 institui dispositivos e condigdes para a oferta de cursos e programas a distancia...em
bases territoriais multiplas...

Seja pela funcionalidade representada como produto, seja por um dominio operacional técnico
(processo) complexo, seja pela metodologia propria desse sistema, a EJA/EAD deve ser
tratada com o maior cuidado. Ela pode perder credibilidade, seja por uma eventual
mercantilizacdo, seja por uma inépcia no &mbito processual. Nesse sentido, os docentes devem
ter uma formacdo especifica que os torne competentes no dominio operacional das novas
tecnologias da informacdo e das comunicages e compromissados com as formas novas de
interatividade pedagogica que a cultura virtual exige em geral e, de modo especial, com a
Educacéo de Jovens e Adultos.

81 Cf. Portaria Normativa n° 2 de 10/1/2007 do MEC.
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Tal como foi apresentado nos itens anteriores, deve-se ressaltar as posi¢des advindas dos
quinze grupos que estudaram a tematica relacdo entre EJA e EAD, nas trés audiéncias publicas
realizadas em 2007.

Sete dos quinze grupos ressaltaram que a relagdo entre EJA e EAD é um tema muito recente
nos meios educacionais e que, por isso, eles identificam possuir muito pouco conhecimento sobre o
assunto. Nesse sentido, destacam a necessidade de desenvolvimento de estudos aprofundados sobre
essa relagdo, para obterem maior compreensdo das reais possibilidades da Educagédo a Distancia em
EJA. Destacaram, também, que, no momento, todos estdo em processo de aprendizagem e que estejam
disponiveis as condicBes para se apropriarem das ferramentas que fazem a mediacdo da préatica
educativa. Desse modo, enfatizaram fortemente a ampliagdo do debate sobre a EAD, inclusive em
outros ambientes de EJA: féruns, universidades e movimentos sociais, assim como a urgéncia da
apropriacdo das tecnologias de comunicacdo e multimidia, como forma de constituicdo da cidadania,
bem como contraponto ao processo de mercantilizacéo e de desqualificacio da educacéo.

Sobre a importancia da Educacdo a Distancia na EJA, sete grupos se pronunciaram: um deles
ndo conseguiu chegar a um consenso sobre a adequacdo da EAD no desenvolvimento da EJA; em
outro o consenso ficou prejudicado no que tange a forma de a Educacédo a Distancia ser aplicada no
primeiro segmento do Ensino Fundamental, podendo, no entanto, vir a ser implementada a partir do
segundo segmento; e 0s demais (cinco grupos) ressaltaram pontos importantes nessa relagdo. Destes
cinco, vale destacar que um deles, mesmo concordando que a EAD é importante para a EJA,
reconhece que faltam muitos esclarecimentos, principalmente no que se refere a propria estrutura, tal
como a questdo do financiamento; outro indicou a possibilidade de existéncia de um modelo possivel
e especifico para a Educacdo a Distancia na EJA; outro enfatizou a importancia dessa relagdo,
especialmente junto aqueles adultos que ndo podem freqlientar diariamente uma sala de aula e que
tém o seu tempo de estudar; outro externou a idéia de que se podem utilizar as tecnologias para errar
menos e usar tais mecanismos como troca de experiéncias, havendo a possibilidade desses recursos
tecnoldgicos serem utilizados para avangar o processo educacional; e, finalmente, outro demonstrou
que 0 assunto ja se apresentou em outras épocas com movimentos que propiciaram cursos a distancia e
pela TV, mas que a questdo que ora se apresenta, de forma diferente, passa a ser focada privilegiando
0 uso de tecnologias da informag&o e da comunicacao.

Quatro dos quinze grupos situaram algumas condigdes para que a EAD possa ser desenvolvida
na EJA. Para um deles, é necessario elevar o padréo de capacidade de leitura dos seus usuarios, como
condicdo inerente a0 modo da EAD; outro indicou a necessidade de formagdo especifica para os
professores que vdo trabalhar com as tecnologias, bem como para 0s produtores dos contelidos das
tecnologias; outro encaminhou a necessidade de que 0s governos estaduais e municipais equipem as
escolas com os meios de comunicacdo e de informacgdo necessarios, para que a EAD e a EJA se
desenvolvam juntas, de forma complementar; outro destacou que a questdo do mediador se prende a
sua formacdo questionando quem vai formar esse mediador ou esse emissor, para que o individuo faca
a leitura “competente” do mundo; e outro, finalmente, recomendou uma emenda ao Decreto
Presidencial que contemple requisitos minimos para o funcionamento da EJA, mediado pela EAD.

O documento Educacdo Basica de Jovens e Adultos mediada e ndo mediada pelas
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo — TIC multimidia em comunidade de aprendizagem em
rede, discutido nas audiéncias publicas apresentou relevantes propostas que serviram de parametros
para as reflexes desenvolvidas. Elas referem-se: a necessidade de institucionalizagdo de um sistema
educacional publico de Educacdo Bésica de Jovens e Adultos como politica publica de Estado; a
importancia da delimitacdo da idade de 18 anos completos para o Ensino Fundamental, em
comunidade de aprendizagem em rede, com duragdo minima de 2 (dois) anos no 1° segmento e de 2
(dois) no 2° segmento (total de 4 anos), com a garantia de que a aplicacdo das TIC se assente na

“busca inteligente” e na interatividade virtual, com garantia de ambiente presencial escolar
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devidamente organizado para as praticas de Educacéo Fisica, de Artes Plasticas e Visuais, Musicais e
Cénicas, de laboratorios de ensino em Ciéncias Naturais, de audiovisual, de informéatica com internet e
de grupos/turmas por projetos interdisciplinares, bem como para as praticas relativas a formacgéo
profissional inicial e gestdo coletiva do trabalho; a demanda pela fixacdo de 21 anos para o Ensino
Médio, com os mesmos requisitos dos estabelecidos para o ensino Fundamental, com duragdo de 2
(dois) anos, com a interatividade desenvolvida de modo mais intenso, inclusive na producdo das
linguagens multimidia em laboratorios de audiovisual, informéatica com internet, com garantia de
ambiente escolar devidamente organizado para as préaticas descritas para o ensino fundamental; bem
como para as praticas relativas a qualificacdo/formacdo profissional técnica e gestdo coletiva do
trabalho; ao destaque da interatividade pedagdgica como condigdo necesséria e garantida na relacéo de
1 (um) professor (a) licenciado (a) na disciplina com jornada de 20h para duas turmas de 30 estudantes
cada (60 estudantes) ou jornada de 40h para quatro turmas de 30 estudantes cada (120 estudantes), ndo
se propondo nem o chamado tutor (a), nem o orientador (a) de aprendizagem; a oferta de livros para 0s
estudantes (e ndo modulos/“apostilas”), além da oportunidade de consulta no polo de apoio
pedagébgico; a garantia de infra-estrutura tecnoldgica como polo de apoio pedagdgico as atividades
escolares com acesso dos estudantes a biblioteca, radio, televisdo e internet®® aberta as possibilidades
da chamada convergéncia digital; a busca de esforco integrado do Programa Universidade Aberta do
Brasil - UAB da SESU/MEC na consolidacdo dos p6los municipais de apoio, também, a Educacéao
Basica de Jovens e Adultos; ao estabelecimento de avaliacdo de aprendizagem dos estudantes de
forma continua/processual e abrangente, como auto-avaliagdo e avaliagio em grupo com
procedimentos avaliativos, também presenciais, assim como avaliacdo periodica das instituicdes
escolares como exercicio da gestdo democratica e garantia do efetivo controle social de seus
desempenhos e, finalmente, avaliacdo rigorosa da oferta de iniciativa privada atual de Educacdo
Basica de Jovens e Adultos que, sob novos parametros, descredenciem as praticas mercantilistas de
“aligeiramento” e de falsa “autonomia de aprendizagem” pela auséncia ou escassez de interatividade

pedaglgica a pretexto de “compra do servigo educacional de baixo custo”.

A proposta

A partir das demandas dos sistemas de ensino, da SECAD/MEC, dos movimentos sociais e de
entidades do campo educacional quanto a necessidade de delimitacdo de alguns parametros
operacionais para a EJA, assim como em obediéncia a alguns dos pilares do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE), que indicam a necessidade de uma viséo sistémica da educacéao
e, portanto, de politicas publicas universalizantes, em contraponto as politicas focalizadas do passado
recente, a Comissao da Camara de Educacdo Basica apresenta as Diretrizes Operacionais Nacionais de
EJA que visam nortear o desenvolvimento da Educacéo de Jovens e Adultos, no contexto do sistema
nacional de educagdo, compreendendo-a como educacdo ao longo da vida e garantindo unidade na
diversidade. Dessa forma, a garantia da oferta da EJA deve se configurar, sobretudo, como direito

82 Telecentros www.idbrasil.gov.br ou outras possibilidades
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publico subjetivo, o que pressupde qualidade social, democratiza¢do do acesso, permanéncia, sucesso
escolar e gestdo democrética.

Registre-se a oportunidade politica do Estado brasileiro no sentido de resgatar parte da divida
histdrica que possui com adolescentes, jovens e adultos que ndo possuem escolaridade basica, por
meio de normas vitais para que sua educacdo seja compreendida como Direito e, portanto, universal e
de qualidade. Nesse sentido, dada a especificidade e demandas dos jovens e adultos em questdo, e dos
adolescentes de 15 a 17 anos que, por diversos motivos ndo tém encontrado guarida nas escolas
brasileira, tanto no ensino regular como na EJA, as propostas apresentadas possuem como fulcro um
grande respeito pela historia de todos e de cada um deles. Portanto, a par de estabelecer idades
minimas e duracdo para 0s cursos e exames de EJA, no sentido de garantir a unidade necessaria ao
Sistema Nacional de Educacdo, o presente parecer ratifica as posi¢fes tanto da LDB quanto das
Diretrizes Nacionais de EJA, quanto a necessaria flexibilidade no trato com as peculiaridades
existentes nesse grupo social. Assim, tanto a possibilidade de propostas experimentais, para segmentos
gue assim as demandem, quanto a necessidade de aproveitamento de aprendizagens anteriores aos
Cursos, ambos tém guarida no presente parecer.

Como visto no detalhamento do mérito, o presente encaminhamento tomou como base a
legislagdo e normas vigentes; os estudos desenvolvidos pela Cémara de Educagdo Basica; o
documento elaborado pelo consultor Carlos Roberto Jamil Cury; os trés documentos norteadores das
audiéncias, disponibilizados pela SECAD/MEC; as conclusdes das trés audiéncias publicas realizadas
no segundo semestre de 2007 e indicacGes da Conferéncia Nacional de Educacdo Bésica. Assim, as
presentes Diretrizes se referem a trés ordens de questdes:

1. Parametros para a idade minima de ingresso e para a duracdo dos Cursos de EJA
2. Parametros para a idade minima e certificacdo dos Exames na EJA.
3. Parametros para os cursos de EJA realizados por meio da EAD.

1. Parametros para a idade minima de ingresso e para a duracdo dos cursos de Educacado de
Jovens e Adultos

1.1 Quanto a duracdo dos cursos de EJA:
Considerando:

a) o texto dos Decretos n® 5.622/2005, 5.154/2004 e 5.478/2005, dos Pareceres CNE/CEB
n® 36/2004, 20/2005 e 29/2006 e das Resolugdes CNE/CEB n® 1/2005 e 4/2005;

b) o entendimento de que a duragido dos cursos de EJA ¢ “0 tempo minimo de integralizacdo
de estudos é o decurso entre o inicio das atividades escolares e o Gltimo momento previsto
para sua conclusdo, o que levara a expedicdo do correspondente certificado” (Parecer
CNE/CEB n° 29/2006);

¢) a necessidade de garantir uma unidade nacional no que concerne ao tema, respeitando as
possibilidades e demandas especificas de organizacéo do trabalho pedagdgico nas escolas
e sistemas.

Propde-se a manutengdo da formulacdo do Parecer CEB/CNE n° 29/2006, indicando o
total de horas a serem cumpridas, independentemente da forma de organizagéo curricular:

1. Para os anos iniciais do Ensino Fundamental — duracéo a critério dos sistemas de ensino.
2. Para os anos finais do Ensino Fundamental — duragdo minima de 1.600 horas.
3. Paraos trés anos do Ensino Médio — duragdo minima de 1.200 horas.
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Reafirma-se:

Para a Educacdo Profissional Técnica de nivel médio integrada com o Ensino Médio, a
duracdo de 1.200 horas destinadas a educacdo geral, cumulativamente com a carga horaria
minima para a respectiva habilitacdo profissional de nivel médio, tal como estabelecem o
Parecer CNE/CEB n° 4/2005 e o Parecer 11./2008.

Para o ProJovem, a duracéo estabelecida no Parecer CNE/CEB n° 37/2006.

A necessidade de, no desenvolvimento dos Cursos de EJA, desconstruir a ruptura do dualismo
estrutural entre a formacdo profissional e a formacdo geral — caracteristica que definiu,
historicamente, uma formacéo voltada para a demanda do mercado e do capital —,
objetivando a ampliacéo das oportunidades educacionais, bem como a melhoria da qualidade
de ensino, tanto no ensino médio como na modalidade de educacgdo de jovens e adultos, tal
como encaminhou a Conferéncia Nacional de Educacdo Basica.

E prevé-se a possibilidade de:

Organizacdo de propostas experimentais para atendimento as demandas especificas de
organizagdo do trabalho pedagdgico nas escolas e sistemas, especialmente para a popula¢éo do
campo, indigenas, quilombolas, ribeirinhos, pessoas privadas de liberdade ou hospitalizadas,
dentre outros. Devendo, cada proposta experimental, receber autorizacdo do 6rgdo do
respectivo sistema;

Aproveitamento de estudos realizados antes do ingresso nos Cursos de EJA, bem como 0s
critérios para verificacdo do rendimento escolar devem ser garantidos, tal como prevé a LDB,
e transformados em horas-atividades a serem incorporados no curriculo escolar do (a)
estudante, o que deve ser comunicado ao respectivo sistema de ensino:

Art. 24. A Educacéo Baésica, nos niveis Fundamental e Médio, sera organizada de acordo com
as seguintes regras comuns:

Il - a classificacdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do Ensino Fundamental,
pode ser feita:

a) por promogao, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou fase anterior, na
propria escola;

b) por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas;

¢) independentemente de escolarizacdo anterior, mediante avaliacdo feita pela escola, que
defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua inscri¢ao na série
ou etapa adequada, conforme regulamentacdo do respectivo sistema de ensino; (grifo da
relatora)

Il - nos estabelecimentos que adotam a progressao regular por série, o regimento escolar
pode admitir formas de progressao parcial, desde que preservada a seqiiéncia do curriculo,
observadas as normas do respectivo sistema de ensino;

IV - poderdo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas, com niveis
equivalentes de adiantamento na matéria, para o ensino de linguas estrangeiras, artes, ou
outros componentes curriculares;

V - a verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais;

b) possibilidade de aceleracéo de estudos para alunos com atraso escolar;

c) possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;
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e) obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao periodo letivo,
para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituicbes de ensino
em seus regimentos.

1.2 Quanto a idade minima de ingresso nos Cursos de EJA:
Considerando:

a) o estabelecimento de idade minima para ingresso na EJA, por si s6, ndo define a qualidade
do processo educativo, mas que, ao delimitar o territorio da EJA, pode indicar os demais
pardmetros para a organizagdo do trabalho pedagdgico, concorrendo para sua identidade;

b) em que pese a LDB ndo estabelecer a idade minima para os cursos de EJA, ha uma
tendéncia em definir, por similaridade, a mesma idade consignada para os exames, isto &,
de 15 anos para os anos finais do Ensino Fundamental e de 18 anos completos para o
Ensino Médio;

¢) as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, estabelecidas
no Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e na Resolu¢cdo CNE/CEB n° 1/2000 determinam que a
idade inicial para matricula em cursos de EJA é a de 14 anos completos para 0 Ensino
Fundamental e a de 17 anos para o Ensino Médio;

d) dois Pareceres da Camara de Educacdo Basica (n° 36/2004 e 29/2006), mesmo néo tendo
sido homologados pelo Ministro da Educacdo, reexaminaram a Resolu¢cdo CNE/CEB n°
1/2000 e propuseram as idades de 15 anos e 18 anos como 0s parametros para o Ensino
Fundamental e Médio, respectivamente;

e) a Lei n® 8.069/90 (ECA) define a categoria jovem a partir de 18 anos, em respeito a
maioridade explicitada no art. 228 da Constitui¢cdo Federal, bem como afirma ser dever do
Estado a oferta do ensino regular noturno ao adolescente trabalhador;

f) que tem ocorrido migracdo perversa para a EJA de estudantes de 15 a 17 anos e até de
idades inferiores a estas, ndo caracterizados como jovens no ECA;

g) que foi revelado nas audiéncias publicas que, em muitos sistemas de ensino, o
encaminhamento de estudantes para a EJA tem-se dado ndo como uma forma de melhor
atender as demandas pedagégicas dos estudantes maiores de 14 anos, mas como forma de
reduzir os confrontos e dificuldades que encontram no trato com esse grupo social;

h) que inexistem politicas publicas com proposta pedagégica adequada nas escolas de ensino
sequencial regular da idade prépria para atender aos adolescentes na faixa dos 15 aos 17
anos;

i) a necessidade de compatibilizar a idade para os cursos de EJA com as normas e
concepcBes do ECA pode proporcionar desamparo de jovens entre 15 e 17 anos;

j) que ndo houve consenso sobre a mudanca de idade para os cursos de EJA, para cima, nas
audiéncias publicas, apesar dela ter sido majoritariamente defendida;

k) a solucdo mais forte para garantir a funcdo reparadora e a funcdo equalizadora da EJA,
claramente apontadas no Parecer CNE/CEB n° 11/2000, ainda é a oferta e o atendimento
universalizado da Educagdo Bésica, com permanéncia e qualidade, na idade prépria e com
fluxo regular;

I) o texto gerador das audiéncias publicas sobre idade indica que a idade minima para 0s
cursos de EJA deve ser a de 18 anos completos, tanto para o Ensino Fundamental como
para o Ensino Médio.

m) o PDE que, em Ultima instancia, ao ampliar a responsabilidade do Estado, no tocante a
educacdo, propondo politicas universalizantes que ndo mais limitam a idade de 14 anos
como aquela privilegiada pelas politicas publicas focalizadas, atende & demanda historica
por atendimento a esse grupo social (15 a 17 anos), entendida como Direito.

Define-se que a idade minima para os Cursos de EJA deve ser a de 18 anos completos,
tanto para o Ensino Fundamental como para o Ensino Médio e que, para tanto, dada a
complexidade que essa mudanca trard aos sistemas de ensino, torna-se indispensavel:
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Fazer a chamada de EJA no Ensino Fundamental tal como se faz a chamada das pessoas
com idade estabelecida para o Ensino Regular.

2. Considerar as especificidades e as diversidades, tais como a populagdo do campo,
indigenas, quilombolas, ribeirinhos, pessoas privadas de liberdade ou hospitalizadas, dentre
outros, dando-lhes atendimento apropriado.

3. Proporcionar tempo de transicdo necessario para a adequacao gradativa dos sistemas a essa
definicdo, no sentido de estabelecerem politica propria para o atendimento dos estudantes
adolescentes de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos nas escolas de ensino seqiencial regular,
consignada nos projetos politico-pedagdgicos.

4. Ampliar o atendimento de ensino regular noturno e diurno, para fazer face as demandas de
estudantes menores de 18 anos, com programas apropriados, tal como prevé o art. 37 da
LDB, inclusive, com programas de aceleracdo de aprendizagem, quando necessario.

5. Estabelecer o ano de 2013 como data para finalizacdo do periodo de transi¢do, quando
todos os sistemas de ensino, de forma progressiva e escalonada, atenderdo, na EJA, apenas
0s estudantes com 18 (dezoito) anos completos.

6. Incentivar a oferta de EJA em todos 0s turnos escolares: matutino, vespertino e noturno,
com avaliacdo em processo, para os estudantes com 18 anos completos.

7. Ampliar efetivamente o atendimento ao Ensino Médio, atendendo & universalizacdo
estabelecida na Constituicdo Federal, a obrigatoriedade progressiva descrita na LDB, as
metas indicadas no PNE e ao que estabelece o PDE.

2. Parametros para a idade minima para os Exames e certificacdo na Educacdo de Jovens e
Adultos

2.1 Quanto a idade minima para os Exames

Considerando que:

a)
b)

c)
d)

€)

0s exames, de acordo com a legislagdo educacional e com o Decreto n® 5.622/2005, s
poderdo ser realizados quando autorizados pelos poderes normativo e executivo;

a idade desses exames, antes da Lei 9394/96, quando sua denominagédo era “exame supletivo”,
era de 18 anos para o Ensino Fundamental e de 21 anos para o Ensino Médio (art. 26 da Lei
5692/71);

atualmente o art. 38 da LDB, estabelece a idade de 15 anos para o Ensino Fundamental e a de
18 anos para o0 Ensino Médio, como a idade adequada para 0s exames;

ha necessidade de dar coeréncia entre a idade minima exigida para os exames e a idade
minima necessaria para a realizacao dos cursos de EJA, delimitada no presente Parecer;
qualquer alteragdo nas idades dos exames de EJA, por serem definidas em lei s6 podera ser
feita mediante aprovacéo de uma nova Lei.

O presente Parecer indica que:

Antes de sua oferta, todos os exames de EJA devem ser autorizados pelos érgaos proprios dos
respectivos sistemas de ensino.

A idade minima adequada para a realizacdo dos exames de EJA deve ser a de 18 anos
completos, tanto para o Ensino Fundamental como para o Ensino Médio, tal como previsto
para 0s cursos presenciais e a distancia.

Para dar legalidade a op¢do pedagdgica pela idade de 18 anos completos como idade minima
para todos os exames de EJA, o Ministério da Educagdo, com apoio da Camara de Educacdo
Basica do Conselho Nacional de Educacéo, deverd propor ao Congresso Nacional a alteragdo
do art. 38 da LDB.

Os sistemas de ensino devem manter a idade atualmente estabelecida na LDB para os exames,
até que a alteracdo da mesma seja concretizada pelo Congresso Nacional.

2.2 Quanto a Certificacdo decorrente dos Exames



d)
e)

f)

9)
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Considerando que:

a certificacdo, no caso da educacdo escolar da Educacdo Basica, representa a expedicao
autorizada de um documento oficial, no qual se comprova a terminalidade do Ensino
Fundamental ou do Ensino Médio, como uma das formas de avaliacdo de saberes que, quando
obediente a legislacdo educacional pertinente, possui validade nacional;

a existéncia de tais exames representa uma oportunidade a mais para as pessoas que, por
razbes diversas, tém dificuldade de se servir do ensino dado em instituicdes proprias;

0 art. 38 da LDB se refere aos sistemas de ensino como titulares de cursos e exames de EJA e
os artigos 10 e 11, respectivamente, atribuem competéncias aos Estados e Municipios na
oferta das etapas da Educacéo Béasica em suas mais diversas modalidades;

as diversas possibilidades legais de exames e certificagdo intragovernamental;

no gue diz respeito ao Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos -
ENCCEJA (Portaria n® 44/2005 e Portaria n® 93/2006), as audiéncias realizadas pela Camara
de Educacdo Baésica indicaram a inadequacdo do ENCCEJA como mecanismo para a
certificacdo na EJA, por o considerarem um tipo de certificagdo que ndo considera as
especificidades, além de ter um alto custo;

a importancia do INEP/MEC em oferecer subsidios aos sistemas de ensino para garantir a
regionalizacdo do exame, com apoio técnico pedagdgico e financeiro;

a possibilidade de existéncia de um exame nacional que venha a ser instrumento para que a
Unido possa ter clara visdo da Educacdo de Jovens e Adultos, capaz de oferecer insumos para
0 estabelecimento de politicas publicas compativeis com a realidade.

Quanto a Certificagdo, o presente Parecer encaminha que:

1.

2.

Cabe aos sistemas de ensino a titularidade de oferta de cursos e exames de EJA e, portanto, da

sua certificacdo (art. 38 da LDB).

Cabe a Unido, como coordenador do Sistema Nacional de Educacéo:

e realizar exame federal como exercicio, ainda que residual, dos estudantes do sistema
federal (cf. art. 211, § 1°, da Constituigdo Federal);

o fazer e aplicar exames em outros Estados Nacionais (paises), podendo delegar essa
competéncia a alguma das unidades da federag&o;

e realizar exame intragovernamental para certificagdo nacional em parceria com um ou mais
sistemas, com validade nacional, sob a forma de adesdo e como consequiéncia do regime
de colaboracdo, devendo, nesse caso, garantir a exigéncia de uma base nacional comum;

e assumir a certificacdo para garantir sua dimenséo ética, quando a seriedade e probidade de
agentes demonstrem desobediéncia aos ditames do art. 37 da Constituicdo Federal ou
mesmo a letra b do art. 36 da mesma;

e oferecer apoio técnico e financeiro aos Estados para a oferta de exames de EJA,
exercitando a funglo supletiva, dado que possui quadros qualificados e agéncias
especializadas em avaliacao;

e estabelecer que o exame nacional para avaliagdo do desempenho dos estudantes da
Educacdo de Jovens e Adultos, se incorpore as avaliacBes j& existentes para o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, oferecendo dados e informacgdes para subsidiar o
estabelecimento de politicas publicas nacionais compativeis com a realidade sem, no
entanto, o objetivo de certificar o desempenho de estudantes.

A certificacdo decorrente de qualquer dessas competéncias (Unido, Estados/DF e Municipios)

tenha validade nacional.

Haja esforgo governamental no sentido de ampliar a oferta da EJA sob a forma presencial com

avaliagdo em processo, nos trés turnos escolares, garantindo o atendimento da Educacéo

Basica para multiplas idades préprias.



b)

d)

f)
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Parametros para os cursos de Educagdo de Jovens e Adultos realizados por meio da
Educacéo a Distancia

Considerando:

todas as determinacGes do Decreto n® 5.622/2005, que estabelecem a oferta da Educacéo a
Distancia; duracdo para os cursos a distancia (a mesma para 0s presenciais); a realizacdo de
exames presenciais; a competéncia da Unido, em regime de cooperacdo com 0s sistemas, no
estabelecimento de normas e procedimentos para 0s processos de autorizacdo, reconhecimento
e renovacgdo de reconhecimento dos cursos a distancia e das instituicdes; a competéncia das
autoridades dos sistemas de ensino estadual e do Distrito Federal; a forma pela qual se dara a
matricula em cursos a distancia para Educacdo Bésica de Jovens e Adultos; dispositivos e
condicOes para a oferta de cursos e programas a distancia em bases territoriais multiplas; a
duracdo minima dos curso de EJA, pela mediacdo da EAD; e as condicBes para a instituicao
atuar fora da unidade da federagdo em que estiver sediada;

a necessidade de manutencdo de diversas exigéncias estabelecidas na Resolugdo CNE/CEB n°
1/2000, posto que atuais;

0s encaminhamentos das audiéncias publicas que ressaltaram a importancia, condicles e
sugestdes para o0 estabelecimento de uma relagdo entre EJA e EAD como forma de
constituicdo da cidadania, bem como contraponto ao processo de mercantilizacdo e de
desqualificagdo da educacdo, identificando a possibilidade desses recursos tecnoldgicos serem
utilizados para avancar o processo educacional, focalizando o uso de tecnologias da
informacéo e da comunicagao;

as oito propostas e as reflexdes do documento base das audiéncias que enfatizam, dentre
outras, que diante da grande demanda de Educacéo Basica de Jovens e Adultos, a Educacéo a
Distancia e/ou ensino a distancia apresenta-se como uma estratégia de politica puablica
possivel. No entanto, esta estratégia exige uma cuidadosa analise de viabilidade, na justa
medida de nossa capacidade criativa de afirmacdo de nossa identidade brasileira no atual
processo de construcdo de uma politica publica de Estado em Educacéo Basica de Jovens e
Adultos na diversidade com a significativa participacdo dos movimentos sociais exercendo,
sobretudo, o controle social sobre a oferta privada;

gue é mister compreender as singularidades da aprendizagem presencial e da aprendizagem a
distancia mediada pelas TIC, ndo como oposi¢do ou substitutivas uma da outra, mas como
acOes complementares;

a necessidade de ampliar e aprimorar a formagao docente na area de EJA;

O presente Parecer estabelece que:

A oferta de EJA, desenvolvida por meio da Educacdo a Distancia, ndo seja utilizada no
primeiro segmento do Ensino Fundamental, dada suas caracteristicas préprias que demandam
relacdo presencial.

A duracdo minima dos cursos de EJA, pela mediagdo da EAD, seja de 1.600 (mil e seiscentas)
horas, no 2° segmento do Ensino Fundamental e de 1.200 (mil e duzentas) horas, no Ensino
Médio.

A idade minima para o desenvolvimento da EJA, com media¢do da EAD, seja de 18 anos
completos tanto para o Ensino Fundamental como para o Ensino Médio.

A EJA desenvolvida por meio da EAD, no 2° segmento do Ensino Fundamental, seja feita em
comunidade de aprendizagem em rede, com aplicacdo, dentre outras, das TIC na “busca
inteligente” e na interatividade virtual, com garantia de ambiente presencial escolar
devidamente organizado para as praticas de informatica com internet, de grupos/turmas por
projetos interdisciplinares, bem como para aquelas relativas a formag&o profissional e gestdo
coletiva do trabalho, conjugadas as demais politicas setoriais do governo.
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5. A EJA desenvolvida por meio da EAD, no Ensino Médio, além dos requisitos estabelecidos
para 0 2° segmento Ensino Fundamental, seja desenvolvida de forma a possibilitar que
interatividade virtual se desenvolva de modo mais intenso, inclusive na producdo de
linguagens multimidia.

6. O reconhecimento e aceitacdo de transferéncias entre os cursos de EJA presencial e os
mediados pela Educacéo a Distancia.

7. Seja garantido que o processo educativo de EJA desenvolvida por meio da EAD seja feito por
professores licenciados na disciplina ou atividade especifica.

8. A rrelacdo professor/n® de alunos tenha como parametro a de um (a) professor (a) licenciado (a)
para, no maximo, 120 estudantes, numa jornada de 40h de trabalho docente.

9. Aos estudantes serdo fornecidos livros (e ndo modulos/“apostilas™), além de oportunidades de
consulta no pélo de apoio pedagdgico, organizado para tal fim.

10. A infra-estrutura tecnoldgica, como pélo de apoio pedagdgico as atividades escolares, garanta
acesso dos estudantes a biblioteca, radio, televisdo e internet aberta as possibilidades da
convergéncia digital.

11. Seja estabelecido esfor¢o integrado do Programa Universidade Aberta do Brasil - UAB e das
Universidades Publicas, na consolidacdo dos pélos municipais de apoio a Educagdo Basica de
Jovens e Adultos, bem como na concretizacdo de formagdo de docentes compativeis com as
demandas desse grupo social.

12. Seja estabelecido um sistema de avaliacdo da EJA, desenvolvida por meio da EAD, na qual:
(1) a avaliacdo de aprendizagem dos estudantes seja continua/processual e abrangente, como
auto-avaliacdo e avaliagdo em grupo presenciais; (2) haja avaliagdo periddica das institui¢cdes
escolares como exercicio da gestdo democratica e garantia do efetivo controle social de seus
desempenhos; (3) seja desenvolvida avaliagdo rigorosa da oferta de iniciativa privada que
descredencie as praticas mercantilistas.

13. Os alunos s6 poderdo ser avaliados, para fins de certificados de conclusdo, em exames de EJA
presenciais oferecidos por instituicGes especificamente autorizadas, credenciadas e avaliadas
pelo poder publico, dentro das competéncias dos respectivos sistemas, conforme a norma
prépria sobre 0 assunto e sob o principio do regime de colaborag&o.

I1 - VOTO DA COMISSAO

A Comisséo vota favoravelmente & aprovagdo da proposta de Diretrizes Operacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos - EJA, no que concerne a duracdo e idade de cursos de EJA; idade
minima e certificacdo de exames de EJA; e disciplinamento e organizacdo dos cursos de EJA
desenvolvidos com a mediagdo da Educacédo a Distancia, nos termos do anexo Projeto de Resolucéo.

E o parecer que submetemos & Camara de Educacio Basica.

Brasilia, (DF), de outubro de 2008.

Conselheira Regina Vinhaes Gracindo — Relatora
Conselheiro Adeum Sauer — Presidente
Conselheiro Gersem José dos Santos Luciano — Membro
Conselheira Maria lzabel Azevedo Noronha — Membro

Conselheiro Wilson Roberto de Mattos — Membro
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111 —- DECISAO DA CAMARA

A Cémara de Educacdo Basica aprova por unanimidade o voto da Relatora.

Sala das SessOes, em de de 2008.

Conselheiro Cesar Callegari — Presidente

Conselheiro Mozart Neves Ramos — Vice-Presidente
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PROJETO DE RESOLUGAO

Institui Diretrizes Operacionais para a Educacéo de Jovens e
Adultos — EJA nos aspectos relativos a duracao dos cursos e
idade minima para ingresso nos cursos de EJA; idade
minima e certificagdo nos exames de EJA; e Educacdo de
Jovens e Adultos desenvolvida por meio da Educagdo a

Distancia
O Presidente da Cémara de Educacdo Béasica do Conselho Nacional de Educacdo, de
conformidade com o disposto na alinea “c” do § 1° do artigo 9° da Lei n® 9.131, de 24 de novembro de
1995, nos artigos 39 a 41 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, no Decreto Federal n° 5.154, de
23 de julho de 2004, e com fundamento no Parecer CNE/CEB n° ......... /2008, homologado por

despacho do Senhor Ministro de Estado da Educagéo, publicado no DOU de , resolve:

Art. 1° Esta Resolucdo institui Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos - EJA nos
aspectos relativos a duragdo dos Cursos e idade minima para ingresso nos cursos de EJA, idade
minima e forma de certificacdo nos exames de EJA, e Educacdo de Jovens e Adultos desenvolvida por
meio da Educacdo a Distancia, a serem obrigatoriamente observadas pelos Sistemas de Ensino, na
oferta e na estrutura dos cursos e exames de Ensino Fundamental e Ensino Médio que se desenvolvem
em instituicdes proprias integrantes dos Sistemas de Ensino Federal, Estaduais, Municipais e do
Distrito Federal.

Art. 2° Para o melhor desenvolvimento da EJA cabe a institucionalizacdo de um sistema educacional
publico de Educacdo Basica de Jovens e Adultos, como politica publica de Estado e ndo apenas de
governo, assumindo a gestdo democratica, contemplando a diversidade de sujeitos aprendizes,
proporcionando a conjugacdo de politicas publicas setoriais e fortalecendo sua vocagdo como

instrumento para a educacao ao longo da vida.

Art. 3° A presente Resolucdo mantém os principios, objetivos e diretrizes formulados no Parecer
CNE/CEB n° 11/2000, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos, alterando os artigos 6°, 7° 8° e 10 da Resolucdo CNE/CEB n° 1/2000, que
estabelecem a duragdo e idade minima para 0s cursos e exames de EJA, além da certificacdo para
cursos de EJA a distancia, a partir dos argumentos apresentados no Parecer CNE/CEB n°..../2008, que

acompanha a presente Resolucdo, passando a ter a seguinte redacéo:
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Art. 6° Quanto a duragdo dos cursos presenciais de EJA, mantém-se a formulagcdo do Parecer
CNE/CEB n° 29/2006, acrescentando o total de horas a serem cumpridas, independentemente da
forma de organizacéo curricular:

| - para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a duracdo deve ficar a critério dos sistemas de
ensino.

Il - para os anos finais do Ensino Fundamental, a duracdo minima deve ser de 1.600 (mil e
seiscentas) horas.

I11 — para o Ensino Médio, a duracdo minima deve ser de 1.200 (mil e duzentas) horas.

Paragrafo Unico Para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio integrada com o Ensino
Médio, reafirma-se a duragdo de 1.200 (mil e duzentas) horas destinadas a educagdo geral,
cumulativamente com a carga horaria minima para a respectiva habilitagdo profissional de nivel
médio, tal como estabelece a Resolucdo CNE/CEB n° 4/2005, e para o ProJovem, a duracao
estabelecida no Parecer CNE/CEB n° 37/2006.

Art.7° Define-se como idade minima para matricula e assisténcia aos cursos de EJA a de 18 (dezoito)
anos completos, tanto para o Ensino Fundamental como para o Ensino Médio.

Paragrafo unico. Dada a complexidade dessa mudanca e das altera¢fes que trara aos sistemas de
ensino, torna-se indispensével:

a) fazer a chamada de EJA no Ensino Fundamental tal como se faz a chamada das pessoas com idade
estabelecida para o Ensino Regular.

b) considerar as especificidades e as diversidades, tais como a populacdo do campo, indigenas,
quilombolas, ribeirinhos, pessoas privadas de liberdade ou hospitalizadas, dentre outros, dando-lhes
atendimento apropriado.

c) proporcionar tempo de transi¢cdo necessario para a adequacdo dos sistemas a essa defini¢cdo, no
sentido de estabelecer politica prépria para o atendimento dos estudantes adolescentes de 15 (quinze)
a 17 (dezessete) anos nas escolas de ensino seqiiencial regular, tanto no sentido da progressividade
desse atendimento, como na inclus@o de mecanismos especificos, para esse tipo de alunado, em seus
projetos politico-pedagdgicos.

d) ampliar o atendimento de ensino regular diurno e noturno, para fazer face as demandas de
estudantes menores de 18 (dezoito) anos, com a oferta de oportunidades educacionais apropriadas,
tal como prevé o artigo 37 da LDB, inclusive com programas de aceleracéo da aprendizagem para 0s
adolescentes de 15 a 17 anos, quando necessario.

e) incentivar a oferta de EJA em todos os turnos escolares: diurno e noturno, com avaliagdo em

processo, para os estudantes a partir de 18 (dezoito) anos completos.
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f) ampliar efetivamente o atendimento do Ensino Médio, atendendo a universalizacéo estabelecida na
Constituicdo Federal, a obrigatoriedade progressiva descrita na LDB, as metas indicadas no PNE e
aos principios do PDE.

g) estabelecer o ano de 2013 como data para finalizagdo do periodo de transi¢do, quando todos os
sistemas de ensino, de forma progressiva e escalonada, atenderéo, na EJA, apenas os estudantes com
18 (dezoito) anos completos.

Art. 8° Segundo o paragrafo 1° do art. 38 da LDB, a idade minima para a realizacdo dos exames de
EJA é a de 15 (quinze) anos para o nivel de conclusdo do Ensino Fundamental, e de 18 (dezoito)
anos, para o nivel de concluséo do Ensino Médio.

8 1° A Cémara de Educacgdo Basica do Conselho Nacional de Educacgéo solicitara ao Ministério da
Educacao que encaminhe, ao Congresso Nacional, exposi¢do de motivos indicando ser a idade de 18
(dezoito) anos completos a que melhor se coaduna aos examese cursos de EJA, tanto para o Ensino
Fundamental como para o Ensino Médio, solicitando alteracéo do art. 38 da LDB.

8§ 2° A proposta de alteragdo de idade para os exames de EJA visa:

a) garantir adequacgéo da LDB ao Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA no que diz respeito a
idade identificada como categoria adolescente (de 12 a 17 anos) e, por conseqiiéncia, a de jovem (a
partir de 18 anos completos);

b) atender as demandas psico-pedagdgicas daqueles que se situam na categoria adolescente, segundo
Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA;

¢) acolher as demandas de estudantes e profissionais do campo da educacéo;

d) estabelecer pleno entrosamento com a idade indicada no presente Parecer para 0s cursos de EJA.

8 3° Os sistemas de ensino devem manter a idade atualmente estabelecida na LDB para 0s exames de
EJA, até que a alteracdo da mesma seja concretizada pelo Congresso Nacional.

8 4° O direito dos menores emancipados para os atos da vida civil ndo se aplica para o da prestacéo
de exames supletivos.

8§ 5° Antes de sua oferta, todos os exames de EJA devem ser autorizados pelos érgdos competentes dos
sistemas de ensino.

8 6° Em atendimento ao inciso Il do art. 4° da LDB, cabe a Unido e aos Sistemas de Ensino
empreender esforco governamental articulado no sentido de ampliar a obrigatoriedade do Ensino
Médio para os estudantes de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e a oferta mais ampla da EJA, sob a
forma presencial com avaliagdo em processo, nos turnos escolares diurnos e noturnos, garantindo o

atendimento da Educacgdo Bésica para multiplas idades proprias.

Art. 10. No caso de cursos a distancia, os alunos s6 poderdo ser avaliados, para fins de certificados

de conclusdo, em exames de EJA presenciais oferecidos por instituicdes especificamente autorizadas,
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credenciadas e avaliadas pelo poder publico, dentro das competéncias dos respectivos sistemas,

conforme a normas proéprias sobre o assunto.

Art. 4° A Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacgdo, em regime de cooperagdo
com os Orgdos Normativos dos Estados, Municipios e Distrito Federal, definirdo normas operacionais
indutoras de Politicas Publicas para o atendimento de jovens adolescentes de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos, em programas regulares de ensino, garantindo-lhes atendimento apropriado.

Art. 5° Em consonancia com o Titulo IV da LDB, que estabelece a forma de organizacdo da Educacéo
Nacional, a certificacdo decorrente dos exames de EJA deve ser competéncia dos sistemas de ensino.

8§ 1° Para melhor cumprimento dessa competéncia, os sistemas podem solicitar, sempre que necessario,
apoio técnico e financeiro do INEP/MEC para a melhoria de seus exames para certificacdo de EJA.

8§ 2° Cabe & Unido, como coordenador do Sistema Nacional de Educacéo:

a) a possibilidade de realizacdo de exame federal como exercicio, ainda que residual, dos estudantes
do sistema federal (cf. art. 211, § 1° da Constituicdo Federal);

b) a competéncia para fazer e aplicar exames em outros Estados Nacionais (paises), podendo delegar
essa competéncia a alguma unidade da federagéo;

¢) a possibilidade de realizar exame intragovernamental para certificacdo nacional em parceria com
um ou mais sistemas, sob a forma de adesdo e como consequiéncia do regime de colaboracao, devendo,
nesse caso, garantir a exigéncia de uma base nacional comum.

d) garantir, como funcdo supletiva, a dimensao ética da certificacdo que deve obedecer aos principios
de legalidade, impessoalidade, moralidade, publicidade e eficiéncia;

e) oferecer apoio técnico e financeiro aos Estados, ainda como funcgdo supletiva, para a oferta de
exames de EJA;

f) realizar avaliacdo das aprendizagens dos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos, integrada as
avaliagBes ja existentes para 0 Ensino Fundamental e Médio, capaz de oferecer dados e informacdes
para subsidiar o estabelecimento de politicas publicas nacionais compativeis com a realidade sem, no
entanto, o objetivo de certificar o desempenho de estudantes;

8§ 3° Toda certificagdo decorrente dessas competéncias possui validade nacional, garantindo padrdo de

qualidade.

Art. 6° O poder publico deve inserir a EJA no Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Bésica e
ampliar sua acdo para além das avaliagBes que visam identificar desempenhos cognitivos e fluxo
escolar, incluindo, também, a avaliacdo de outros indicadores institucionais das redes publicas e

privadas que possibilitam a universalizacdo e a qualidade do processo educativo, tais como parametros
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de infraestrutura, gestdo, formacgdo e valorizacdo dos profissionais da educacdo, financiamento,
jornada escolar e organizacgdo pedagdgica.

Art. 7° Os cursos de EJA desenvolvidos por meio da Educacdo a Distdncia — EAD, como
reconhecimento do ambiente virtual como espaco de aprendizagem, sejam restritos ao segundo
segmento do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio, com as seguintes caracteristicas:

| — a duracdo minima dos cursos de EJA, desenvolvidos por meio da EAD, seja 1.600 (mil e
seiscentas) horas, nos anos finais do Ensino Fundamental e de 1.200 (mil e duzentas) horas, no Ensino
Médio;

I- a idade minima para o desenvolvimento da EJA com mediacdo da EAD seja de 18 (dezoito) anos
completos tanto para o Ensino Fundamental como para o Ensino Médio;

Il — cabe a Unido, em regime de cooperacdo com 0s sistemas, o estabelecimento padronizado de
normas e procedimentos para 0S processos de autorizacdo, reconhecimento e renovacdo de
reconhecimento dos cursos a distancia e das institui¢cbes, garantindo-se sempre padréo de qualidade.
IV — os atos de credenciamento de institui¢cfes para a oferta de cursos a distancia da Educacdo Basica
no ambito da unidade federada deve ficar ao encargo dos sistemas de ensino.

V - para a oferta de cursos de EJA a distancia fora da unidade da federacdo em que estiver sediada, a
instituicdo devera obter credenciamento nos Conselhos de Educacdo das unidades da federacdo onde
ird atuar.

VI — tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio, a EAD deve ser desenvolvida em
comunidade de aprendizagem em rede, com aplicagdo, dentre outras, das Tecnologias de Informacéo e
Comunicagdo — TIC na “busca inteligente” e na interatividade virtual, com garantia de ambiente
presencial escolar devidamente organizado para as praticas relativas a formacdo profissional, de
avaliacdo e gestdo coletiva do trabalho, conjugando as diversas politicas setoriais de governo;

VIl — a interatividade pedagdgica seja desenvolvida sob por professores licenciados na disciplina ou
atividade, garantindo relacéo adequada de professores por numero de estudantes;

VIl — aos estudantes serdo fornecidos livros didaticos e de literatura, além de oportunidades de
consulta nas bibliotecas dos pélos de apoio pedagdgico organizados para tal fim;

IX — a infra-estrutura tecnoldgica como poélo de apoio pedagdgico as atividades escolares, garanta
acesso dos estudantes a biblioteca, radio, televisdo e internet aberta as possibilidades da chamada
convergéncia digital;

X — haja reconhecimento e aceitacdo de transferéncias entre os cursos de EJA presencial e 0s
desenvolvidos com mediacdo da Educagdo a Distancia;

XI — seja estabelecido, pelos sistemas de ensino, processo de avaliacdo da EJA desenvolvida por meio
da EAD, no qual:
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a) a avaliacdo de aprendizagem dos estudantes seja continua/processual e abrangente, com auto-
avaliacdo e avaliacdo em grupo, sempre presenciais;
b) haja avaliagdo periddica das instituigdes escolares como exercicio da gestdo democratica e
garantia do efetivo controle social de seus desempenhos;
c) seja desenvolvida avaliacdo rigorosa para a oferta de cursos, descredenciando praticas
mercantilistas e instituicdes que ndo zelem pela qualidade de ensino.
XIl — para os cursos de EJA desenvolvidos por meio da EAD autorizados antes da vigéncia dessa
Resolucdo, seja oportunizado prazo de um ano, a partir da data de sua publicacdo, para gue 0s mesmos
facam a devida adequacao de seus projetos politico-pedagdgicos as presentes normas.
Art. 8° O Sistema Nacional Publico de Formagéo de Professores deve estabelecer politicas e agoes
especificas para a formacéo inicial e continuada de professores de educacéo basica de jovens e adultos,
bem como para professores do ensino regular que atuam com adolescentes, cujas idades extrapolam a
relacdo idade-série, desenvolvidas em estreita relagdo com o Programa Universidade Aberta do Brasil

— UAB, com as Universidades Publicas e com os sistemas de ensino.

Art. 9° Dado que as normas gerais estabelecidas para a Educagdo Bésica se aplicam & EJA, e em
consonancia com o projeto politico-pedagdgico da escola, o aproveitamento de estudos e
conhecimentos realizados antes do ingresso nos Cursos de EJA, bem como os critérios para
verificagdo do rendimento escolar, devem ser garantidos aos jovens e adultos, tal como prevé a LDB,
em seu art. 24, transformados em horas-atividades a serem incorporados no curriculo escolar do (a)

estudante, o que deve ser comunicado ao respectivo sistema de ensino.

Art. 10 Como instrumento concreto que visa a ruptura do dualismo estrutural entre a educagéo
basica e educacdo profissional, tal como indicou a Conferéncia Nacional de Educacdo Basica, a
educacdo de jovens e adultos e o ensino regular seqlencial para os adolescentes com defasagem
idade-série, devem estar inseridos na concepcdo de escola unitaria e politécnica, garantindo a
integracdo dessas facetas educacionais em todo seu percurso escolar, como consignado nos artigos
39 e 40 da LDB e na Lei 11.741/2008, com a ampliagdo de experiéncias tais como 0s Programas
Proeja e ProJovem e com o incentivo institucional para a adoc¢ao de novas experiéncias pedagdgicas,
promovendo tanto a educacdo profissional quanto a elevacdo dos niveis de escolaridade dos

trabalhadores.

Art. 11 Esta Resolucéo entra em vigor na data de sua publicacéo, ficando revogadas as disposi¢es em
contrério.

CESAR CALLEGARI

Presidente CEB/CNE



