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RESUMO

Esta pesquisa, desenvolvida na linha de pesquisa Politicas e Praticas Educativas, do
Programa de Pd6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade da Regido de Joinville
(Univille), problematizou as politicas da Educagao de Pessoas Jovens e Adultas (EJA)
no Brasil e na Argentina haja vista os pressupostos teéricos de dois referenciais
opostos: a educagao popular e o neoliberalismo. Partiu-se do pressuposto de que
esses referenciais apresentam caracteristicas irreconciliaveis e empreendem um
campo de disputa ideologica no desenvolvimento das politicas de EJA no contexto
latino-americano. Diante disso, essa problematica foi investigada por meio das
politicas implementadas no Brasil e na Argentina apds o encerramento das ultimas
ditaduras civis e militares vividas em ambos os paises. Esse recorte temporal justifica-
se por entender-se que os periodos de repressao refletiram na constituicido de um
forte desejo de consolidagao de ideais emancipatorios de sociedade, compondo bases
ideoldgicas nas quais a educagao se consolidou, ainda que simbolicamente, como
instrumento de transformacéo social, politica e econémica. Sendo assim, o objetivo
geral desta pesquisa foi compreender as politicas desenvolvidas no Brasil e na
Argentina em didlogo com a educacdo popular e em oposicdo ao referencial
neoliberal. Os objetivos especificos, por sua vez, consistiram em investigar os
processos historicos de constituicdo da exploracido e dependéncia latino-americana e
suas possiveis relagdes com a composicao do campo educacional no Brasil e na
Argentina; problematizar como se situam as politicas de EJA no movimento politico
da sociedade e no desenho geral das politicas educacionais dos referidos paises; e,
por fim, analisar as transformacdes conceituais e historicas presentes na modalidade
de EJA no tocante a educagao popular e em oposigao as implicagdes educacionais
das demandas neoliberais. A matriz te6rica que fundamenta esta investigacdo é o
materialismo historico dialético, sustentado pelas trés dimensbes propostas por
Frigottto (2010): postura, método e praxis. Além disso, adotou-se a perspectiva da
conectividade, proposta por Conceigcdo (2014), que implica compreender os
fendmenos historicos pelo rompimento de uma visdo unidimensional, fazendo com
que os objetos de estudo, aqui as politicas de EJA brasileiras e argentinas, sejam
considerados por meio de convergéncias, atravessamentos e interagdes, exaltando
assim um processo de construgcédo de conhecimento contextual. A pesquisa deu-se por
intermédio da analise de um conjunto de fontes documentais referentes as politicas
de EJA do Brasil e da Argentina, sendo acolhidos tanto documentos legislativos quanto
orientadores. Os resultados mostraram o imbricamento de concepgdes e contradicoes
que faz das politicas de EJA um grande mosaico composto de projetos de sociedade
em disputa, politicas educacionais permeadas de amplo teor politico, mesmo quando
sequer o mencionam. Também mostrou trés tendéncias que se combinam nos dois
paises: a EJA cooptada pelo referencial neoliberal; a EJA fundamentada em bases
contra-hegeménicas, nutrida pelo referencial da educacgao popular; e, por fim, a EJA
sustentada por um controverso acordo de paz entre as populagdes historicamente
marginalizadas, o capitalismo e as bases fundantes do liberalismo econdmico,
aproximando-se da perspectiva do Estado de bem-estar social.

Palavras-chave: educacio de jovens e adultos; educagao popular; neoliberalismo;
Argentina; América Latina.



ABSTRACT

This study, developed in the research line of Policies and Educational Practices, of the
Post-Graduation Program on Education of the University of the Joinville Region
(Univille), approached the policies on Education of Young and Adult People (EJA) in
Brazil and in Argentina considering the theoretical assumptions of two opposite
references: popular education and neoliberalism. The idea arose from the premise that
these references present irreconcilable characteristics and engage on an ideological
conflict field about the development of policies on EJA in the Latin American context.
Therefore, this problematic was investigated using the policies implemented in Brazil
and in Argentina after the end of the last civil and military dictatorships lived in both
countries. This temporal profile is justified by understanding that the repression periods
reflected on the construction of a strong desire for the consolidation of emancipatory
ideals of society, forming ideological bases on which education was consolidated, yet
symbolically, as an instrument of social, political and economic transformation.
Thereby, the general aim of this research was to understand the policies developed in
Brazil and Argentina in dialogue with popular education and in opposition to the
neoliberal reference. Specific purposes, on the other hand, resided on investigating
the historical processes of formation of Latin American exploration and liability and its
possible relations to the composition of the educational field in Brazil and in Argentina;
problematize how the policies of EJA are situated considering the political movement
of society and the general landscape of educational policies of these countries; and,
lastly, analyze the conceptual and historical transformations present on the modality of
EJA concerning popular education and in opposition to the educational implications of
the neoliberal demands. The theoretical matrix that grounds this investigation is the
dialectical historical materialism, supported by the three dimensions suggested by
Frigotto (2010): posture, method and praxis. Furthermore, it was adopted the
perspective of connectivity, suggested by Concei¢do (2014), that implies to understand
the historical phenomena by the rupture of an unidimensional vision, meaning that the
study objects, in this case the Brazilian and Argentinian EJA policies, to be considered
by its convergences, divergences and interactions, highlighting a process of
construction of contextual knowledge. The research was performed with the analysis
of a set of documentary sources referent to the EJA policies of Brazil and Argentina,
comprising both legislative and guiding documents. Results showed the confrontation
of conceptions and contradictions that make the EJA policies a great mosaic composed
by projects of a society in contest, educational policies permeated by broad political
content, even when it is not mentioned. This research also demonstrated three trends
that resemble in both countries: the EJA coopted by the neoliberal reference; the EJA
based against hegemony, nourished by the popular educational reference; and, at last,
the EJA supported by a controversial peace agreement between the historically
marginalized populations, the capitalism and the foundations of economic liberalism,
approaching the State perspective of social welfare.

Keywords: education of young and adult people; popular education; neoliberalism;
Argentina; Latin America.
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INTRODUGAO

Vivemos tempos de crise: de referenciais, de diregdo politica e de
humanizagao. As promessas de que a industrializagao e a tecnologia nos concederiam
mais tempo livre para o lazer e menos esforgco no mundo do trabalho, como ja se sabe
ha um bom tempo, ndo se cumpriram. Tampouco a prerrogativa de que a liberdade de
mercado nos daria a oportunidade de ascender socialmente teve éxito. Quanto mais
nos aprofundamos sob a hegemonia do referencial que prega liberdade, menos livres
somos e desiguais permanecemos. Ao mesmo tempo, fomos capturados por novas
formas de escravidao, cooptados pelos desejos de consumo, por uma ética hedonista
e narcisista, pela léogica competitiva e pela viabilidade de obtencdo de lucro e
vantagens, mesmo que seja por meio das relacbes humanas, tdo negociaveis quanto
os direitos sociais duramente conquistados. A onda neoliberal trazida para a América
Latina na década de 1980 se tornou um verdadeiro oceano sob o qual vivemos, e,
ainda que saibamos quao submersos estamos, a hegemonia pro-mercado consolidou-
se com tanta habilidade que se apresenta para ndés como realidade imprescindivel e
inelutavel; ndo uma realidade, mas a realidade.

Simultaneamente, algumas parcelas da sociedade movimentam-se contra a
imersao no oceano neoliberal, buscando revitalizar a luta popular em busca do direito
de subir a superficie e de construir novas formas de organizagao social, sob novas
regéncias que nao a do capital, ou ainda, como tentativa de minimizar os efeitos
devastadores provocados pela soberania do mercado. Assim, vivemos o acirramento
da disputa entre dois projetos de sociedade: o primeiro, em defesa da soberania do
mercado, hegemonico, como ja apresentado, combinando-se com todo um repertorio
conservador no ambito cultural, social e politico; e o segundo, fundamentado em
bases socialistas, representado por um conjunto de organizagdes e movimentos
sociais reconhecidamente contra-hegemdnicos, que assume a luta pela emancipagao
e pela libertacado no sentido lato de todas as formas de subalternidade e subserviéncia
constituidas pelo sistema capitalista e aprofundadas pelo neoliberalismo.

Esses referenciais disseminam-se das mais diversas maneiras por todos os
segmentos e instituicdes da sociedade e encontram notadamente no campo

educacional fecundo espaco para serem mobilizados, por seu alto potencial para gerar
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consenso, seja para a permanéncia da hegemonia neoliberal, seja para a sua
prostracao. Desse modo, os referenciais em disputa adquirem materialidade na esfera
educacional por meio de discursos, praticas, organizagdes, insergdes, exclusdes,
desde os aspectos mais explicitos até aqueles que foram historicamente
naturalizados, como € préprio daquilo que € hegemaonico.

Sendo assim, ndo ha educagao que seja neutra. Quer no ambito tedrico, quer
no pratico, toda forma de educagéo implica um conjunto de posi¢des politicas, ora
mais pronunciadas, ora menos. Nessa perspectiva, esta dissertacdo versa sobre
como essas posigdes politicas adquirem materialidade nas politicas de Educacéao de
Pessoas Jovens e Adultas (EJA)! implementadas em nivel federal, no Brasil e na
Argentina, tomando como referéncia dois conjuntos de pressupostos que reunem
concepgodes, em tese, irreconciliaveis sobre a organizagao da sociedade e os objetivos
com base nos quais as politicas educacionais devem se orientar. Para tanto, aborda-
se o0 conjunto de politicas de EJA empreendido apds o encerramento das ultimas
ditaduras civis e militares vividas nos respectivos paises, tendo como referenciais de
analise, de um lado, o campo tedrico da educagao popular e, em oposi¢cédo, o0s
pressupostos tedricos do neoliberalismo.

A problematica que inspirou este trabalho reside no amplo debate que tensiona
os afastamentos e as aproximagdes entre a EJA e a educacao popular, compondo
toda a preocupacdo de que o primeiro campo abandone por completo as bases
politicas contra-hegemdnicas do campo popular e seja capturado pela hegemonia
neoliberal, tornando-se, por consequéncia, instrumento de incremento da
competitividade do mercado e mecanismo de alienacdo do publico destinatario da
EJA, ja severamente afetado pelas desigualdades produzidas pelo referencial
hegemaénico.

Estruturalmente, esta dissertacao esta organizada do seguinte modo:

! Foi adotada a nomenclatura Educacgédo de Pessoas Jovens e Adultas e a sigla EJA para referenciar a
modalidade dos dois paises em todos os periodos histéricos destacados nesta pesquisa. Na Argentina
essa modalidade é intitulada Educacién Permanente de Jévenes y Adultos, e no Brasil é recorrente
também referir-se a ela somente por Educacdo de Jovens e Adultos. Além disso, embora durante
grande parte do século XX o termo jovens néo tenha sido usado nas nomenclaturas de EJA, optei por
manté-lo todas as vezes que me reportar ao campo, independentemente do periodo historico, visto que
sua auséncia ndo significa a inexisténcia desse contingente no conjunto de populacdes latino-
americanas nao alfabetizadas ou ndo escolarizadas.
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O primeiro capitulo introduz os pontos que unem aspectos gerais da minha
historia de vida com a pesquisa realizada, procurando situar este trabalho na
dimensdo da praxis humana, ou seja, como produgcdo que se fundamenta
indissociavelmente em processos de acao e reflexdo, procurando empreender uma
pesquisa que possa, portanto, ndo so surgir da minha realidade histérica, mas também
incidir sobre ela com vistas a construcédo de processos emancipatérios. Em seguida,
sao expostos os aspectos sistematicos da pesquisa, como a descricdo dos aportes
tedricos e procedimentos metodoldgicos abordados, bem como a relagdo dos
materiais utilizados como fontes documentais.

O segundo capitulo tem como responsabilidade apresentar formas de
exploracgéo e espoliagao vividas na América Latina desde a chegada dos europeus até
a atualidade, ressaltando tanto a dominagao externa quanto o papel das elites internas
para o desenvolvimento da modalidade dependente do capitalismo. Nessa seg¢ao, da-
se destaque especial para os ultimos periodos ditatoriais vividos no Brasil e na
Argentina e as respectivas decorréncias desses processos para o setor educacional.
Por fim, mencionam-se os processos de redemocratizagao a partir da década de 1980
combinados com a implementacéo das politicas neoliberais na regiao.

No terceiro capitulo, procura-se fazer a recomposicdo da constituicdo da
educacédo popular como instrumento educacional contra-hegeménico, nascido e
delineado na regido latino-americana como forma de resisténcia ao contexto de
exploragao, subserviéncia e subalternidade descrito no capitulo anterior. Aqui, da-se
énfase as realidades brasileira e argentina em relagédo a constituicdo da concepgao
da educacéo popular, procurando tecer entrecruzamentos, além de demarcar o papel
dos pressupostos freirianos na consolidacdo de uma pedagogia fundamentada na
centralidade das classes populares, que acabou por se tornar referéncia mundial.

O quarto capitulo traz os histéricos da EJA no Brasil e na Argentina,
estabelecendo relacbes com os contextos politico e econdmico vividos, assim como
os demais movimentos da sociedade que impactaram na modalidade desde as
primeiras iniciativas implementadas. Além disso, fala-se tanto de programas,
campanhas e projetos quanto de aspectos no tocante a financiamento, principais

legislagdes, diretrizes e concepgdes e o papel do Estado na indugéo das politicas.
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O ultimo capitulo contém as analises fundamentadas dos documentos
referentes as politicas de EJA adotadas no Brasil a partir de 1985 e na Argentina desde
1983. Os resultados apresentados sao fruto da analise de 38 documentos
correspondentes a um total de 11 politicas do Brasil e 06 da Argentina. Ao final deste
capitulo, procura-se estabelecer conexdes entre as politicas de EJA dos dois paises,
tendo como referéncia as categorias de Estado, educagdo, ser humano/sujeito,
cidadania, trabalho, formacao profissional, emancipag¢do e autonomia, sendo tais
baseadas nos referenciais da educagao popular e do neoliberalismo.

Por fim, como forma de estabelecer o fechamento deste trabalho, apresenta-
se-se uma sintese geral de todo o conhecimento apreendido e produzido por meio da
realizacao desta pesquisa, os limites, os desafios e as possibilidades encontrados.
Ademais, procura-se identificar o potencial deste investigagcao para intervencdes na
realidade educacional e também na indicacdo de estudos futuros que estabelegam

correlagcdes entre a EJA, a educacgao popular e o referencial neoliberal.



1 OS CAMINHOS METODOLOGICOS: PONTOS DE ENCONTRO ENTRE A
PESQUISA E A PESQUISADORA

A realidade ndo é um corpo morto a ser seccionado e dissecado, mas
tem vida, alma. Ou seja, ela mesma se coloca como sujeito que
interpela o pesquisador (STRECK, 2005, p. 23).

Estudei numa mesma escola por toda a minha infancia e adolescéncia: um
prédio grande que exalava o cheiro de giz por todos os cantos. Pelos corredores, ouvi
centenas de vezes as criangas repetirem as ligbes em coro, descerem
desordenadamente as escadas para aproveitar ao maximo o tempo da educagao
fisica e bochechar em roda nas campanhas de prevencao a carie. Fiz fila, cantei o
hino, declamei poemas a patria, toquei na fanfarra, fiz campanha pelo grémio
estudantil, ganhei cartdes de louvor, encenei pecgas teatrais, aprendi sobre os incas
sonhando em viajar pelo mundo, ouvi a respeito da Revolugcdo Cubana e acreditei que
também poderia mudar o meu pais. Na minha escola aprendi a ler, escrever, decorei
a tabuada, fiz amigos, festejei, comi merenda, briguei, amei, odiei, chorei e fui
consolada. Foi na escola que encontrei espaco de protecdo de um contexto familiar
muito dolorido, lugar de refugio em que eu tinha paz. Era esperanca de um futuro,
minha chance de mudanca.

Entretanto, a medida que eu crescia, percebia que a escola que eu vivia e
amava tanto tinha também faces obscuras: violéncias, siléncios, imposi¢coes. A minha
escola, que eu tanto amava, ndo amava ou protegia a todos. Os mais diferentes
desapareciam dos corredores com rapidez: problemas de fala, epilepsia, religides
estereotipadas, higiene, deficiéncias, gravidez precoce. A cada “tipo”, um “rétulo”™ o
burro, o incapaz, o louco, o fanatico, a piranha, o porco, o macaco. Havia muito
preconceito e brutalidade.

A “hora da saida” sempre tinha algum espetaculo de crueldade. Lembro-me
bem da histéria de uma menina chamada Salifi. Negra, timida, que se desdobrava
para proteger sua irma mais nova, a pequena Saloma, das chacotas racistas, dos
empurrdes, das provocagoes que sofriam todos os dias. Rapidamente desapareceram

da escola.
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Assim, ano apdés ano, as turmas diminuiam. Trés, quatro classes de
alfabetizagc&o progrediam para apenas um unico terceiro ano do antigo segundo grau.
Onde aquelas criangas estavam? Por que eu seguia estudando e elas ndo? Eu
sempre me incomodei com isso, mas era tempo de siléncio e de obediéncia. Nao havia
lugar para a contestacgéo. “Cuide de vocé! Meta-se com sua vida! O que acontece fora
dos muros da escola ndo nos diz respeito”.

Nesse contexto cresci, conclui a educacao basica e, diante das escolhas que a
vida apresenta, encontrei na docéncia uma forma de trabalho com grandes chances
de construir algo de bom, uma possibilidade de (res)significar certo grito de indignacao
que por vezes me fez lamentar que a escola que eu amei ndo tenha se preocupado
em ser amada por todos. Entdo, por essas razdes, eu sempre soube que a escola
convencional, “certinha” e idealizada, ndo poderia ser meu espaco de atuacao.

A primeira vez em que me vi professora foi como alfabetizadora dentro de uma
carceragem na ala masculina do presidio de Itajai (SC). Eu estava ainda cursando
Pedagogia, e o trabalho era voluntario. Diante dos limites aos quais conduzem a
desigualdade social e educacional, onde ndao havia como atuar sem uma profunda
reflexdo, soube que a EJA era 0 meu caminho e que, a partir daquele momento, eu
jamais seria a mesma pessoa. Naquele lugar, marcado por tanta revolta, muito mais
aprendi do que ensinei. Havia poetas e contadores de historias, dias dificeis,
sofrimentos e também alegrias. Havia memdria, corpo e vida. Naquele lugar fiz
amigos, acreditei nas pessoas e também acreditaram em mim.

Essa experiéncia abriu-me muitas portas na EJA, levando-me a atuar, ainda
muito jovem, como formadora de alfabetizadores nos programas nacionais de
alfabetizacdo em curso no inicio dos anos 2000, em lugares que jamais imaginei que
estaria, na elaboracdo de material didatico-pedagogico, em grupos de estudos, entre
tantas outras experiéncias. Conforme as politicas de EJA se ampliavam, também se
diversificavam meus espacos de atuacgao.

Paralelamente, integrava o movimento dos foruns de EJA, lugar de multiplas
experiéncias, em que comecei a compreender a complexidade das politicas
educacionais. O didlogo nacional com variados segmentos ligados a EJA foi o principal
processo de formagao que vivenciei, transformando aquele grito de indignagao preso
em meu peito desde o ensino fundamental em dialogos mais elaborados, que

acabaram por diferenciar a acao idealista da acao estratégica, politica (que nao se
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sobrepdéem, mas se complementam), colocando no centro e nos fins da minha acgao
docente o reconhecimento da escola como espacgo de vida, de transformacédo, de
construcao de outra realidade.

Assim segui atuando na EJA, vivenciando lutas, resisténcias, avangos e
retrocessos. Apos 15 anos percorridos, a EJA apresenta permanéncias e
transformacdes em relagdo ao que se tinha no inicio dos anos 2000. Daquilo que
permanece, parecem-me recorrentes os discursos dos alunos que retomam os
estudos ou que se inserem no processo de alfabetizagao, verbalizando o sonho de se
“tornar alguém”. Esse sonho revela a dimens&o do valor simbdlico que se atribui a
educacédo escolarizada em nossa sociedade: sonho de pertencer a um grupo a que
tem acesso, de se apropriar de um direito, de se inscrever numa histéria, ou quem
sabe de simplesmente conquistar o direito de escrever sua propria historia. Daquilo
que se transforma, ou talvez nesse caso seja mais adequado falar “daquilo que se
estranha”, parece fervilhar a questao sobre que EJA é essa que estamos realizando.
Para que ou para quem ela se fundamenta? Com quais outros campos dialoga ou se
reconhece? Afinal, de que direito estamos falando? De aprender? De escolarizar-se?
De transformar? De pertencer a qué?

Esta pesquisa nasce dessas e de tantas outras interpelagdes no tocante as
permanéncias e aos estranhamentos que ganham corpo na vivéncia cotidiana da
politica de EJA, num processo que se constitui na indissociabilidade entre acéo e
reflexdo, que procura relacionar a dimensao do direito educacional a contextos mais
amplos, problematizando tal direito no conjunto de politicas que pretendem consolida-
lo como realidade as populacdes que a ele nao tiveram acesso.

Isso sugere compreender que as politicas de EJA evocam uma infinidade de
proposicoes, organizagdes e agdes que se pautam em concepgoes filosoficas, visdes
de mundo, interesses politicos, sociais, econdmicos, culturais. Sendo assim, desvelar
a complexidade dessas politicas requer relaciona-las a processos histéricos que as
viabilizaram, ou seja, implica mergulhar nas multiplas relagdes que as tornaram
possiveis, necessarias, pertinentes e/ou impostas.

No caso das politicas de EJA latino-americanas, muitos registros histéricos

evidenciam o consenso de sua intima relagdo com os pressupostos da educacgao

1 Discurso comum nas classes de EJA que presencio desde o inicio da minha atuagdo e que exalta a
importancia atribuida a escolarizagao.
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popular, tomando fei¢cao e sistematizacao proprias, principalmente a partir da segunda
metade do século XX2. Em contrapartida, a EJA convive também com as demandas
de qualificagdo profissional presentes no modo de producao capitalista e sob o
referencial neoliberal na sociedade contemporanea, perspectiva na qual a educagao
visa atender as demandas do mercado de trabalho, fundamentando-se na ideia de
que a capacitacao do trabalhador amplia seu potencial competitivo no mercado, o que
€ fundamental nessa concepc¢ao de Estado, em que a oferta educacional reduz seu
valor especifico de acordo com a razdo econdmica, estabelecendo-a como finalidade
prioritaria.

Nesse sentido Rodriguez (2009), ao refletir acerca das atuais politicas
educacionais de EJA na América Latina, afirma um paralelismo entre duas
concepgdes: a primeira, que implica a retomada de uma tradicdo educativa de
principios democraticos e populares, remetendo-nos aos processos educacionais
emancipatérios; e a segunda, que ressurge com um vocabulario atualizado e
fundamentado na “relagao custo-beneficio que relegou a educacdo de adultos a um
plano secundario, subordinando seu papel transformador a lI6gica da competi¢cao e do
mercado” (RODRIGUEZ, 2009, p. 326). Uma relagdo que sujeita ao plano das
responsabilidades individuais as problematicas que sao de ordem estrutural, como
desemprego, instabilidade e pobreza, gerando impactos nas politicas educacionais e

oferecendo a populacao

[...] ailusdo de uma melhoria em sua qualidade de vida pela aquisicao
de certos conhecimentos e/ou certificagbes, discurso que também
esconde aquilo que oferece na realidade: inclusdo subordinada,
compensada com a possibilidade ou a fantasia de acesso a certos
niveis de consumo. A ambig¢ao do trabalhador é apropriada pelo capital
(RODRIGUEZ, 2009, p. 331).

Dessa forma, as proprias evidéncias dos vinculos histéricos e conceituais entre
os campos da EJA e da educacdo popular, somadas ao atravessamento das
implicagdes neoliberais, conduzem-nos a emergéncia do debate sobre os modos e os

contextos nos quais vém se desenhando tais politicas educacionais na América

2 Nesse caso, referimo-nos neste texto apenas aos processos sistematicos de formagdo de pessoas
jovens e adultas que incidem ou se articulam com processos de escolarizagdo, ou seja, aqueles nos
quais “o pensamento pedagdgico e as politicas publicas de educagéo escolar de jovens e adultos
adquiriram a identidade e feicdes proprias, a partir das quais € possivel e necessario pensar seu
desenvolvimento futuro” (DI PIERRO; HADDAD, 2000, p. 14).
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Latina, suas rupturas, continuidades e reconfiguragoes.

Essa necessidade de articulagdo, contudo, néo significa conceber a EJA latino-
americana como um conjunto homogéneo, mas sim reconhecé-la como o
partilhamento de histérias comuns que implicam dominagdo econdmica, politica,
social e cultural vivida desde a chegada dos europeus e agravada pelas interferéncias
estadunidenses. Dominacdo que, embora possua determinacdes econdmicas
concretas, resulta também numa subordinagcdo ideoldgica que nos desqualifica
culturalmente e, em alguma medida, gera a fragmentagcédo do povo latino-americano
no compartiihamento de estudos e experiéncias que podem contribuir para a
compreensdo da complexidade educacional na regido. E com o intuito de enfrentar
essas formas de dominagéo e pela necessidade de significar e colocar em evidéncia
o valor da producéo tedrica latino-americana que este estudo exploratério se delineia.

Nessa perspectiva, esta pesquisa tem como objetivo geral revisitar as politicas
de EJA desenvolvidas no Brasil e na Argentina, compreendendo-as em dialogo com
os pressupostos tedricos da educacao popular e do referencial neoliberal, tendo como
recorte temporal o periodo posterior ao encerramento das ultimas ditaduras civis e
militares vividas nesses dois paises. Para alcancar esse propdsito, investigam-se os
processos de constituicdo histérica e democratica da América Latina e suas possiveis
relagbes com a composigdo do campo educacional no Brasil e na Argentina,
problematizando como se situam as politicas de EJA no desenho geral das politicas
educacionais de ambos os paises. Por fim, analisam-se as transformacgdes
conceituais presentes nas politicas de EJA tendo como referéncia a producgao tedrica
proveniente da educagao popular, em oposicao as implicagdes educacionais das
demandas neoliberais.

E importante justificar que a demarcagao temporal referida no objetivo geral foi
estabelecida por considerar que os periodos de abertura politica pés-ditaduras civis e
militares mobilizaram, no Brasil e na Argentina, bem como nos demais paises da
regido latino-americana, forte desejo de consolidagdo de ideais democraticos de
sociedade, compondo bases ideoldgicas nas quais a educacao se consolidou, ainda
que simbolicamente, como instrumento fundamental para a transformacao social,
politica e econbémica.

No que concerne aos aspectos tedricos e metodologicos que sustentam esta
investigacao, é possivel afirmar que ela € uma pesquisa de cunho historiografico que
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se desenvolve pela perspectiva da conectividade, proposta por Conceigao (2014), que
implica compreender os fendmenos histéricos pelo rompimento de uma visao
unidimensional, fazendo com que os objetos de estudo, aqui as politicas de EJA
brasileiras e argentinas, ndo sejam apenas consideradas uma em comparagao a
outra, mas vistas por meio de convergéncias, atravessamentos, “em termos de
relagdes, de interagbes, de movimento e circulagdo” (CONCEICAO, 2014, p. 106). A
demarcagao dessa posigdo metodologica destina-se a alinhar a abordagem adotada
na pesquisa, procurando exaltar um processo de constru¢cdo de conhecimento
contextual e, portanto, permeado por multiplos fatores que ultrapassam o
delineamento e a comparacgao daquilo que se assemelha ou se diferencia nas politicas
de EJA, conduzindo a “identificacdo de pontos de contato, multiplos, ligados entre si,
a partir de um direcionamento de olhar sobre nossas proprias trajetorias e interesses
(CONCEICAO, 2014, p.107).

Além disso, adota-se como matriz tedrica o materialismo histérico dialético nas
trés dimensdes propostas por Frigotto (2010): postura, método de analise e praxis. A
primeira dimensao, postura, demanda compreender que os dois campos tedricos que
se pretendem investigar (a EJA e a educacado popular) e também as fontes
documentais selecionadas estao circunscritos no “plano historico, sob a forma de
tramas de relagdes contraditérias, conflitantes, de leis de construcio,
desenvolvimento e transformacao dos fatos” (FRIGOTTO, 2010, p. 82). Logo, ndo é
possivel fazer das fontes documentais leituras generalizantes, lineares ou
harmonicas, tampouco produzir essas caracteristicas no plano final das analises. O
materialismo histérico, em termos de postura, nesta pesquisa, impele-nos a observar
as conexdes que se estabelecem entre politicas de EJA e as estruturas sociais e
politicas constituidas no Brasil e na Argentina, bem como suas relagbes com contextos
mais abrangentes ou mais especificos em movimentos de avangos e recuos
histéricos.

Enquanto método de analise, exige-se o rompimento com o pensamento
ideologico dominante. Ou seja, trata-se de “dar a devida importancia ao inventario
critico das diferentes e conflitantes concepgbes de realidade gestadas num mundo
cultural mais amplo” (FRIGOTTO, 2010, p. 82). E nesse sentido que se quer o
desvelamento das politicas de EJA ndo s6 em relagdo ao campo conceptual da
educacao popular, mas também refletindo-as a luz do referencial neoliberal e de suas
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decorréncias para o campo educacional, entendendo que o inventario critico proposto
pelo autor ndo se refere a um ordenamento historico dos fenbmenos sociais, mas a
abordagem de como determinadas realidades sociais sdo produzidas. Dessa forma,
ha que se considerar ainda que as politicas, ao mesmo tempo em que sao produzidas,
também produzem essas realidades. Dai a necessidade de pensarmos, como ja
afirmamos, a politica como movimento multiplo, relacional (CONCEICAO, 2014) e
contraditorio.

A perspectiva apresentada conduz-nos ao rompimento com os padrdes de
pesquisa positivista, que tendem a separacgao entre sujeito e objeto, estabelecendo
um quadro referencial de analise a priori, sem necessariamente promover a
apreensdao do carater histérico do objeto de conhecimento. Isto €, o rompimento com
uma decisdo metodolégica que acaba por constituir categorias tomadas
abstratamente, podendo se caracterizar até mesmo especulativas (FRIGOTTO,
2010).

Sendo assim, quando um

[...] quadro de analise é feito tomando-se as categorias abstratamente,
o resultado da analise € uma relagédo externa com essas categorias ou
elas funcionam como uma camisa de for¢a dentro da qual os fatos
reais tém de se enquadrar. Para que o processo de conhecimento seja
dialético, a teoria, que fornece as categorias de analise, necessita, no
processo de investigacdo, ser revisitada, e as categorias
reconstituidas (FRIGOTTO, 2010, p. 89).

Por fim, a ultima dimenséo que Frigotto (2010) atribui ao materialismo historico
dialético no campo da pesquisa educacional se refere a praxis, que implica a critica
da realidade com vistas a sua transformacao, posicao que assumo ja no inicio deste
texto, ao localizar esta pesquisa como integrante de um processo de reflexdo/acao
iniciado ainda na infancia e ampliado ao longo da atuacéao profissional na EJA.

Além dessa sustentacdo tedrica, € necessario também salientar que este
trabalho se qualifica como uma pesquisa documental, ou seja, as fontes selecionadas
para analise sdo oriundas de um conjunto de documentos relacionados a instituicao e
a fundamentacao das politicas de EJA. Essa opcéao por fontes documentais ampara-
se em Ludke e André (2013), que as consideram muito mais do que fontes de
informacéo, pois, ao mesmo tempo em que sao produtos de determinados contextos,

nos oferecem informagdes sobre esses contextos e atuam sobre eles. Isso significa
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que, muito além de uma simples interpretagao de texto, a pesquisa documental tem o
potencial de fornecer evidéncias sobre a histéria, o lugar, os sujeitos e as visdes de
sociedade que sao implementadas.

Haja vista essa abordagem, cabe ainda ressaltar que todas as fontes
documentais usadas na investigacao tiveram como primeiro critério de selecéo terem
sido elaboradas e aprovadas em ambito federal, tanto no Brasil quanto na Argentina,
com as finalidades de instituir, requlamentar e orientar as politicas de EJA. Portanto,
foram considerados para analise documentos de cunho legislativo: resolugdes, leis e
decretos; e documentos orientadores: diretrizes, cadernos de apoio, pareceres,
propostas pedagogicas, manuais e projetos. A seguir, os quadros 1 e 2 apresentam a
relagdo dos documentos utilizados, bem como a instituicido responsavel e o ano de

publicagao.

Quadro 1 — Relagao das fontes documentais, Brasil

Politicas Documento Ano

Decreto n.° 91.980, de 25 de novembro de
1985 1985

Fundaco Educar (Presidéncia da Republica)

Decreto n.° 92.374, de 6 de fevereiro de 1986

. o 1986
(Presidéncia da Republica)
Resolugao n.° 126, de 23 de outubro de 1996
Planfor 1996
(Codefat)
Decreto n.° 1.366, de 12 de janeiro de 1995 1995
(Presidéncia da Republica)
All:rggtr_amet Principios Orientadores para Elaboracdo da
abetizacao Proposta Politico-Pedagogica
Solidaria
(Conselho Consultivo da Coordenacao de 1999

Universidades do Programa Alfabetizacao
Solidaria)



Pronera

Diretrizes
Nacionais para a
EJA

Programa Brasil
Alfabetizado

Programa
Pescando Letras

Projeto Escola de
Fabrica

Programa Nacional de Educacao na
Reforma Agraria — Pronera: manual de
operagoes

(Ministério do Desenvolvimento
Agrario/incra)

2004
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Decreto n.° 7.352, de 4 de novembro de 2010
(Presidéncia da Republica)
Programa Nacional de Educagéo na Reforma
Agraria — Pronera: manual de operagdes
(Ministério do Desenvolvimento Agréario/Incra)

Parecer CNE/CEB n.° 11/2000
(Conselho Nacional de Educacéao)

Decreto n.° 4.834, de 8 de setembro de 2003
(Presidéncia da Republica)
Material Operacional do Programa Brasil
Alfabetizado — versédo 2008
(Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao)

Principios, diretrizes, estratégias e acdes de
apoio ao Programa Brasil Alfabetizado:
elementos para a formacéo de coordenadores
de turmas e de alfabetizadores

(Ministério da Educacao/Diretoria de Politicas
de Educacéo de Jovens e Adultos)
Manual Operacional do Programa Brasil
Alfabetizado — verséo atualizada
(Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao)

Programa Pescando Letras: proposta
pedagogica para a alfabetizacdo de
pescadores e pescadoras profissionais e
aguicultores e aquicultoras familiares

(Secretaria Especial de Aqtiicultura e Pesca)

Projeto Escola de Fabrica
(Ministério da Educacéo)

2010

2016

2000

2003

2008

2011

2013

2005

2005



Proeja

ProJovem

Programa
Educacao nas
Prisdes

Fonte: primaria

Decreto-lei n.° 5.840, de 13 de julho de 2006
(Presidéncia da Republica)

Documento Base Proeja — Ensino
Fundamental

(Ministério da Educacéao/Secretaria de
Educacéo Profissional e Tecnoldgica)

Documento Base Proeja — Ensino Médio

(Ministério da Educacao/Secretaria de
Educacao Profissional e Tecnoldgica)

Lei n.° 11.129, de 30 de junho de 2005
(Presidéncia da Republica)

Parecer CNE/CEB n.° 2/2005

Resolucdo CNE/CEB n.° 3/2006
(BRASIL)

Lei n.° 11.692, de 10 de junho de 2008
(Presidéncia da Republica)

Resolugao n.° 3/2009

(Conselho Nacional de Politica Criminal e
Penitenciaria do Ministério da Justiga)

Resolucdo CNE/CEB n.° 2, de 19 de maio de
2010

(Conselho Nacional de Educacéao)

Decreto n.° 7.626, de 24 de novembro de
2011

(Presidéncia da Republica)

2006

2007

2007

2005

2005

2006

2008

2009

2010

2011
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Politicas Documento Ano
) Plan Nacional de Alfabetizacion: un logro
Plan Nacional de educativo 1985
Alfabetizacion o . o
(Ministerio de Educacion y Justicia)
Programa Federal Resolucion n.° 691: Programa Federal de
de Alfabetizaciony = Alfabetizacion y Educacion Basica de Adultos 1990
Educacion Basica (Ministerio de Educacion y Justicia/Direcion
de Adultos Nacional de Educacion del Adulto)
Resolucién n.° 686, de 28 de junho de 2004 2004
(Ministerio de Educacion y Justicia)
Orientaciones para el alfabetizador
o y 2004
(Ministerio de Educacion)
Presentacion y Lineas de Accion: Programa
Encuentro 2006
Programa o P :
Encuentro (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia)
La propuesta educativa en los centros de
alfabetizacion: cuaderno de apoyo 2008
(Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia)
Aportes para la ensefiansa y el aprendisaje en
los centros de alfabetizacion 2008
(Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia)
Resolucion n.° 66, de 28 de outubro de 2008 2008
(Consejo Federal de Educacion)
Presentacion y lineas de accién
o y 2008
(Ministerio de Educacion)
Plan FinEs Resolucién n.° 1.042, de 6 de julho de 2012 2012
(Ministerio de Educacion)
Resolucion n.° 178/2016
2016

(Ministerio de Educacion y Deportes de la
Nacion)



31

Lineamientos

Curriculares.para la Resolucion n.° 87/09
Educacion . y 2009
Permanente de (Consejo Federal de Educacion)

Jovenes y Adultos

Documento Base: Educacion Permanente de

Documento Base Jovenes y Adultos 2010
Nacional _ y
(Consejo Federal de Educacion)

Fonte: primaria

Diante do exposto, cabe, por fim, descrever as trés etapas que integraram o
caminho metodoldgico desenvolvido para a realizagao desta pesquisa. Sendo assim,
a primeira etapa foi destinada a promover a apreenséo do carater historico do objeto
de investigacao proposto e deu-se por meio de estudos bibliograficos e documentais
que resultaram na composicado dos capitulos 2, 3 e 4 desta dissertagdo, abordando,
numa perspectiva historiografica, os processos de exploragcdo e producdo de
dependéncia da América Latina, a constituicdo da educagao popular como campo
educacional contra-hegemoénico e, finalmente, a composicdo da EJA como
modalidade educacional no Brasil e na Argentina.

A segunda etapa, por sua vez, consistiu na elaboracdo de um quadro
referencial de analise das politicas de EJA, tendo como base a construgao tedrica
empreendida mediante o aprofundamento bibliografico e documental descrito para a
primeira etapa da pesquisa. Entao, foram sistematizadas oito categorias que com mais
proeminéncia apresentaram tensionamentos entre o campo da educagao popular e o
referencial neoliberal. A essas categorias, foram atribuidas definicées e relagdes que
procuraram delinear, em forma de sintese, como os respectivos referenciais tedricos
implicam visdes de mundo, realidades e propostas educacionais distintas, opostas e
até mesmo, em muitos aspectos, irreconciliaveis. As categorias de analise, mais bem
detalhadas no quadro 6, no inicio do quinto capitulo, sdo as seguintes: Estado,
educacdo, ser humano/sujeito, trabalho, formagdo profissional, cidadania,
emancipagao e autonomia.

Uma vez definidas as categorias de analise, foi iniciada a terceira etapa da
pesquisa, ou seja, a selecdo, analise e interpretacdo das fontes documentais, de
acordo com o recorte temporal ja descrito. Essa ultima etapa também contou com

momentos distintos, sendo, portanto, subdividida em trés blocos: 1) selegao e leitura
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exploratoria dos documentos: primeiro contato com as fontes, leitura ampliada,
exclusao dos documentos que ndo interessavam a pesquisa (fontes repetitivas ou que
nao se destinavam propriamente a politica que se pretendia analisar); 2) analise dos
documentos: leitura sistematizada com base nas categorias de analise, coleta de
dados pela selecdo de excertos, identificagdo de cruzamentos, conexdes e
contradigbes conceituais; 3) interpretacdo dos dados: retomada da fundamentagao
tedrica com fins a proceder as interpretagdes possiveis com base nos excertos ja
selecionados. Nesta etapa se deu a problematizagdo das fontes, cruzamento de
dados, descricdo de relagdes e associagdes entre os referenciais da educacao
popular e neoliberal, identificacdo de ligagdes externas com outras politicas e
contextos.

Vale ressaltar que para promover melhor organizagao dessa ultima etapa da
pesquisa, € com fins a estabelecer uma metodologia de analise e interpretagdo dos
dados, foi criada uma tabela (apéndice A) que orientou todo o trabalho e permitiu
construir visdes mais integradas sobre cada documento analisado. Sistematicamente,
essa tabela permitiu visualizar os dados na seguinte sequéncia: sele¢cao dos excertos
acerca das categorias delimitadas > comparacao a sintese do referencial da educacéao
popular > comparacdo a sintese do referencial neoliberal > estabelecimento de
relagcbes externas (outras politicas, outros documentos, contexto historico) >

interpretacoes.



2 EXPLORAGAO E DEPENDENCIA DA AMERICA LATINA

O que é a América Latina? O que a define? Afinal, o que significa ser latino-
americano? Essas sdo perguntas importantes para serem feitas, uma vez que este
trabalho versa sobre concepg¢des educacionais que nascem como forma de
resisténcia aos contextos de exploragao constituidos na regido latino-americana ha
mais de cinco séculos. Além disso, apesar de parecerem perguntas simples,
conduzem a respostas complexas, pois, embora ndo configurem e jamais tenham
configurado um conjunto homogéneo, as nagdes latino-americanas se unem por meio
de fatores que transcendem a demarcacéo territorial ou o delineamento de um tronco
comum das linguas aqui faladas. A América Latina € bem mais que isso: € um lugar,
um povo, uma histéria, uma ideia.

Nessa perspectiva, o termo América Latina € permeado por todo um conteudo
semantico estabelecido historicamente em relacdo a sua antitese, a América
Saxoénical, embora ela ndo seja pronunciada na linguagem cotidiana — somos latino-
americanos, porém a populagdo estadunidense ndo é chamada saxo-americana
(FARRET; PINTO, 2011). Nao por acaso, nessa relagdo nos coube a associagao a
caracteristicas consensualmente indesejaveis, como inferioridade cultural e racial,
atraso historico e moral (FERES JUNIOR, 2005), conservadorismo, antiliberalismo e
antirrepublicanismo (BRUIT, 2000). Enquanto o contrario dessas caracteristicas
constituiu os atributos positivos de outra América (ou seria justo dizer: “A América”),
esta sim glorificada: os Estados Unidos (FERES JUNIOR, 2005).

Tomo por problematizar o termo que nomeia a regidao e que reporta a sua
depreciacédo logo no inicio deste capitulo, como modo de demarcar uma posigao
quanto a abordagem aqui pretendida, que se refere a tragar os contextos com base
nos quais se desenvolveram a exploragao e a dependéncia latino-americanas, desde
a chegada dos conquistadores europeus até os primeiros anos do século XXI,
caminho pelo qual, como vimos, perdemos até mesmo o direito de nos chamarmos
americanos (GALEANO, 2014).

1 Embora haja autores que se refiram aos Estados Unidos como América Anglo-Sax6nica, mantenho o
uso do termo América Saxbnica, conforme Farret e Pinto (2011).
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Com base nessa perspectiva, parte-se do principio de que a América Latina
conecta histérias fortemente marcadas pela depreciacéo, subalternidade, espoliacao
de riquezas e exploracdo dos povos (que aqui estavam e que aqui chegaram).
Histdrias cuja materialidade € constitutiva de um lugar e de um povo, ou, melhor dizer,
de varios lugares e de varios povos unidos por um nome cuja representagao remete
assimetricamente ao que significa pertencer ao continente americano: fomos
relegados a uma América de segunda categoria, a América das veias abertas, dos
bragos baratos, dos saques organizados — de fora para dentro e de cima para baixo
(GALEANO, 2014).

2.1 COLONIALISMO E NEOCOLONIALISMO: EXPLORAGAO E CONSTITUICAO DA
DEPENDENCIA LATINO-AMERICANA

No apagar das luzes do século XV, a aventura além-mar dos conquistadores
europeus iniciou um processo de colonizagdo que nos fez entrar para a historia pela
porta de servigo. A exploragdo do ouro e da prata e de tantos outros recursos que
serviram para alimentar a cobiga das sociedades europeias transformou indigenas e
escravos negros na “[...] maior concentracao de forga de trabalho até entao conhecida,
para tornar possivel a maior concentragao de riqueza com que jamais contou qualquer
civilizagdo na histéria mundial” (GALEANO, 2014, p. 62), uma imensa massa de
trabalho extenuante que serviu durante séculos para prover o sustento do luxo das
coroas europeias.

O genocidio indigena, motivado pelas condi¢gbes de trabalho a que os indios
eram submetidos, pela fome e, principalmente, pelo contato com virus e bactérias
trazidos pelos colonizadores, soma-se a escravidao de milhdes de africanos e
constituiu um dos mais altos pregcos pagos para abastecer as sociedades europeias.
Estima-se que somente nos primeiros 150 anos de colonizacdo 70 milhdes de
indigenas americanos foram reduzidos a 3,5 milhdes (RIBEIRO, 1969 apud
GALEANO, 2014) e que, somente para o Brasil, 10 milhdes de africanos foram

trazidos para serem escravizados até a abolicdo, em 1888 (GALEANO, 2014).
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No periodo colonial, sempre a servico dos mercados externos (europeu e,
posteriormente, estadunidense), as colénias espanholas e portuguesa eram proibidas
de instituir processos manufatureiros, além de serem obrigadas a importar tanto as
manufaturas quanto os produtos primarios que nao produziam. Assim, a prioridade ao
implemento de monoculturas, em conjunto a feroz exploragao de recursos minerais,
aprofundou a dependéncia das colbnias, configurando por mais de trés séculos,
segundo Galeano (2014), uma estrutura pautada pela convergéncia entre trés idades
histéricas distintas: caracteristicas dominantes do feudalismo, uso de mao de obra
escrava e implemento do capitalismo mercantil de acordo com as necessidades
estrangeiras.

De todo modo, é importante enfatizar que as coroas espanhola e portuguesa
nao tinham estrutura econémica para sustentar as atividades exploratérias nem
mercantis no Novo Mundo e, por essa razdo, desenvolveram papéis intermediarios,
abrindo condicdes para que outras nagdes fornecessem o aparato necessario e se
convertessem em nucleos do capitalismo mercantil (FERNANDES, 1975; GALEANO,
2014). Para se ter nogao de quao rentavel foi essa estrutura e sua importancia para o
desenvolvimento dos modos de producao, Galeano (2014, p. 88) avalia que o
comeércio triangular entre Europa, América e Africa ndo sé “impulsionou com decisivo
vigor, direta ou indiretamente, o desenvolvimento industrial da Holanda, Franca,
Inglaterra e Estados Unidos”, como também gerou o acumulo de capital que
possibilitou o desenvolvimento da maquina a vapor, fator fundamental para a
revolucao industrial.

Sendo assim, € possivel afirmar que os escravos de origem africana
constituiram uma espécie de motor propulsor para que as coldnias europeias da parte
sul do continente americano fornecessem matéria-prima para o acumulo de capital
europeu, relegando as colbnias a condigdo de dependéncia, que permanece na
contemporaneidade. Ou seja, a conquista do Novo Mundo colocou em marcha um
profundo processo de constituicdo de desigualdades baseado em estruturas nas quais
“[...] desenvolviam-se [desde o século XVI] os paises desenvolvidos de nossos dias e
se subdesenvolviam os subdesenvolvidos” (GALEANO, 2014, p 116). Ou seja,
assistia-se ao enriquecimento de um bloco as custas do empobrecimento e da

subserviéncia de outro.

Para os que concebem a histéria como uma contenda, o atraso e a
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miséria da América Latina ndo s&o outra coisa senao o resultado do
seu fracasso. Perdemos; outros ganharam. Mas aqueles que
ganharam sO puderam ganhar porque perdemos: a histéria do
subdesenvolvimento da América Latina integra, como ja foi dito, a
histéria do desenvolvimento do capitalismo mundial. Nossa derrota
sempre esteve implicita na vitéria dos outros. Nossa riqueza sempre
gerou nossa pobreza por nutrir a prosperidade alheia: 0s impérios e
seus beleguins nativos (GALEANO, 2014, p. 18-19, grifo do autor).

ApOs os trés primeiros séculos de colonizagao, ao longo do século XIX as
coldnias espanholas e portuguesa passaram por processos de emancipagao politica
que as tornaram independentes, ao mesmo tempo em que foram relegadas a uma
forma indireta de dominio econémico, principalmente em relagcado a Inglaterra, visto
uma série de engendramentos dessa nacdo, que incluia o fornecimento de
empréstimos e a implementacao de dispositivos de acumulo e controle de capital e

servigcos das colbnias libertas. Como exemplo, apenas no periodo

[...] entre 1822 e 1826 a Inglaterra havia proporcionado dez
empréstimos as colonias espanholas libertadas [...]. Ao mesmo tempo,
se criava em Londres mais de 40 sociedades anénimas para explorar
0S recursos naturais — minas, agricultura — na Ameérica Latina e para
instalar empresas de servigos publicos. [...] Os novos Estados nasciam
transbordados pelos gastos militares e deviam fazer frente, além
disso, ao déficit dos pagamentos externos. O comércio livre implicava
um frenético aumento das importacdes, sobretudo das importacdes de
luxo, e para que uma minoria pudesse viver na moda 0S governos
contraiam empréstimos, que por sua vez geravam a necessidade de
novos empréstimos: os paises hipotecavam de antemao seu destino,
alienavam a liberdade econbmica e a soberania politica (GALEANO,
2014, p. 262-263).

Para Fernandes (1975), o que se viveu nessa segunda fase de exploragéo da
América Latina pode ser chamado de neocolonialismo. Assim como Galeano (2014),
o autor avalia que a partir desse periodo a dominagédo se consolidou indiretamente
sobre as nagdes independentes em termos politicos, e a regido sofreu especifico
agravamento em funcdo da acgao interna dos produtores rurais e comerciantes
urbanos, que, diante das dificuldades em alterar a infraestrutura econémica, optaram
por “‘um papel econébmico secundario e dependente, aceitando como vantajosa a
perpetuacado das estruturas econémicas construidas sob o antigo sistema colonial”
(FERNANDES, 1975, p. 15-16).

Entdo, embora a América Latina estivesse, nas palavras de Galeano (2014, p.
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84), “envernizada de liberalismo”, inclusive em suas formulagdes constitucionais, suas
respectivas burguesias n&do se mostraram determinadas a assumir criativamente o
desenvolvimento de um capitalismo forte, a exemplo dos paises europeus e dos
Estados Unidos, e acabaram por se tornar mero instrumento do capitalismo
internacional. Portanto, “[...] o controle colonial, de tipo legal e politico (embora com
fundamento e fins econémicos), foi substituido por controles puramente econémicos,
manipulados de fora, através dos mecanismos do mercado” (FERNANDES, 1975, p.
49). Isso foi possivel (e intensificado) pela anuéncia das classes dominantes internas,
como se verifica no exemplo a seguir, fragmento de uma declaracao do presidente da
comissao diretora da exposigao rural argentina, em 1858: “Nds que ainda estamos na
infancia, contentemo-nos com a humilde ideia de enviar aqueles bazares europeus os
nossos produtos e matérias-primas, para que nos devolvam transformados por meio
dos poderosos agentes de que dispdem” (CUNEO, 1967 apud GALEANO, 2014, p.
248)

Essa declaragéo expressa, ainda que timidamente, o que Fernandes (1975, p.
51, grifo nosso) nomeia de “mentalidade especulativa predatoria”, uma caracteristica
que permaneceu entranhada na configuracdo social, cultural e econdmica latino-
americana e que, por sua vez, € propria da modalidade de capitalismo que se
desenvolveu nessa regido. Ou seja, trata-se de uma dindmica na qual a articulagéo
estrutural requer que o polo hegeménico (mercado externo) esteja em permanente
vantagem, ao mesmo tempo em que o outro polo (classes dominantes internas) aceite
essa vantagem também como benéfica para si, uma vez que, por meio dela, pode
manter e até mesmo incrementar seus privilégios (FERNANDES, 1975). Assim, numa
espécie de jogo de manipulagdes e barganhas, foram estabelecidas as condi¢des que

viabilizaram a consolidagao do capitalismo dependente:

E o modo de privilegiamento interno das classes “altas” e “médias”,
cujos setores dominantes e elites dirigentes forjam o seu espirito
capitalista especial, alicercado na combinagédo da dependéncia com o
subdesenvolvimento que determina a “logica do capitalismo
dependente” e o carater ultra-egoistico, autocratico e conservador de
suas estruturas de poder elitista (FERNANDES, 1975, p. 100, grifo do
autor).

E importante enfatizar que, apesar de essa mentalidade ser vista, num primeiro

momento, como contraditéria aos fins e modos de organizagdo -capitalista
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(considerando que os beneficios das classes dominantes internas sempre estarao
subordinados aos interesses e beneficios do mercado externo), esse raciocinio n&o
se aplica, pois ndo se trata de uma analise genérica, mas sim da abordagem de um
tipo especifico de capitalismo: o capitalismo dependente. Dessa forma, de acordo com

Fernandes (1975, p. 54-55, grifo nosso),

[..] a sobre-apropriacdo capitalista e dependéncia constituem a
substancia do processo. [...] Nao € mera “condi¢do” ou “acidente”. [...]
Nao se deve achar que ai se ache o avesso da ética e da racionalidade
capitalista. Essa € a ética e a racionalidade do capitalismo
dependente.

De modo especifico, o agravamento desse cenario na Ameérica Latina firmou-
se em fins do século XIX e no inicio do século XX, como efeito da reorganizagéo
mundial, ja fortemente impactada pela revolucao industrial europeia. Nesse periodo,
Fernandes (1975, p. 16-17) afirma que o capitalismo sofreu alteragdes concretas, ja
que as “[...] influéncias externas atingiram todas as esferas da economia, da sociedade
e da cultura [...]”, levando a um modelo imperialista de dominagao econdmica e
ideoldgica que consolidou por vez a condicdo dependente latino-americana, cujas
economias “[...] foram transformadas em mercadoria, negociaveis a distancia, sob
condigdes seguras e ultralucrativas” (FERNANDES, 1975, p. 16-17), para as quais a
forca de trabalho e as demais relagdes sociais permaneceriam associadas a todo um
sistema de preconceito racial. Sendo assim, em principios do século XX, em
conformidade com estudos de Alvarez Leguizamoén (2007, p. 82-83), “[...] na maioria
dos paises latino-americanos se manteriam relacbes semi-servis ou de escravidao
atadas forgosamente a um patrdo, geralmente pelo sistema fazenda, com diferentes
nomes, conforme o pais”. Situagdo que corrobora com a continuidade de um
desenvolvimento social pautado na convergéncia entre caracteristicas feudais,
escravocratas e capitalistas, tal qual ja descrito neste capitulo.

Nesse contexto que vinha se delineando ainda na primeira metade do século
XX, exemplos concretos dos efeitos devastadores do capitalismo dependente
brotavam por todos os cantos das nag¢des latino-americanas. Por conseguinte, ao
mesmo tempo em que o aluguel de pongos (indios bolivianos destinados ao servigo
doméstico) era anunciado livremente nos jornais de La Paz, Bolivia, transbordavam

trabalhadores mantidos sob um regime combinado de escravidao e serviddao nas
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plantacdes de café de Sao Paulo (SP); na Regido Nordeste brasileira, a fome
perpetuava um verdadeiro mercado de gado humano, embora a escravidao ja
estivesse abolida oficialmente ha décadas; na América Central, camponeses que se
negassem a vender suas terras eram integrados a forga ao exército, enquanto a
principal latifundiaria da produg¢ao bananeira possuia 0 monopdlio desse mercado e
de suas vias de escoamento, além de dispor de alfandega e policia proprias; cada
indio guatemalteco deveria trazer consigo todo o tempo um documento de que
constassem seus dias de trabalho, sob pena de ser encarcerado ou punido com
meses de trabalhos forgados; mineiros bolivianos morriam jovens, aos montes, com
seus pulmdes apodrecidos pela silicose; indios salvadorenhos lutavam de facdes
contra metralhadoras — s6 em 1932, um levante campesino resultou em 10 mil mortos
—; em 1910, 800 latifundiarios (muitos estrangeiros) eram donos de praticamente todo
o territério mexicano; o Haiti, local onde havia ocorrido a primeira revolta vitoriosa de
escravos, subordinava-se a um sistema de segregacao racial introduzido no periodo
em que os Estados Unidos ocupou a nagao para proteger seus proprios interesses
comerciais; a maior parte dos paises padecia da escassez de alimentos, uma vez em
que era convertida em grandes monoculturas com fins exportadores; o colonialismo
externo reproduzia-se internamente (como é proprio da mentalidade especulativa
predatdria), e, sobretudo, indios, ex-escravos africanos e populagdes campesinas
padeceram mais severamente de uma espécie de colonialismo interno
ideologicamente aceito e abencoado pelas classes dominantes (GALEANO, 2014).

Ao mesmo tempo, Fernandes (1975) assegura que a dominagao externa
ganhou ainda maiores propor¢des, ramificando-se e intensificando-se, na medida em
que passou a operar a partir de dentro das sociedades latino-americanas. O
protagonismo europeu deslocou-se para uma hegemonia estadunidense (como vinha
se desenhando desde o século anterior), que tomou propor¢des gigantescas na
América Latina (de maneira especial apés a Segunda Guerra Mundial),
empreendendo monopdlios privados que passaram a controlar a maioria dos
investimentos e exercer intervengao direta nos Estados, com vistas a “[...] acumular,
multiplicar e concentrar capitais, aprofundar a revolugdo tecnoldgica, militarizar a
economia e, mediante diversos mecanismos, garantir o éxito da norte-americanizagéao
da economia do mundo capitalista” (GALEANO, 2014, p. 301).

Essas intervengbes foram em termos ideoldgicos sustentadas com base em
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uma concepgao desenvolvimentista de sociedade, que vinha se disseminando com
expressivo vigor na regido, cuja fundamentagdo esta pautada na ideia de que a
dependéncia ou o subdesenvolvimento constituiiam ndo a propria estrutura do
capitalismo dependente (como ja apresentado neste capitulo), mas sim um estagio
prévio para se chegar ao desenvolvimento, que, por sua vez, s6 poderia ocorrer por
meio da industrializagdo e da modernizagdo das sociedades. Esse contexto associa-
se as formas de designagédo que foram difundidas em relagdo aos paises da regiao
latino-americana (bem como a outras regides do mundo), chamados paises de
terceiro mundo ou subdesenvolvidos. Segundo Alvarez Leguizamén (2007), o uso de
nomenclaturas como terceiro mundo ou paises subdesenvolvidos para designar
regides capitalistas dependentes, como a América Latina por exemplo, vincula-se a
todo um sistema discursivo que associa crescimento econémico com superioridade
cultural, cuja explicacdo da pobreza se da mediante a inferioridade cultural e a
resisténcia ao progresso e a modernidade. Assim, considerando a concepgao

desenvolvimentista,

[...] partia-se do pressuposto de que nossas sociedades eram “sub”
“desenvolvidas”. A cultura dos latino-americanos e caribenhos era
considerada como um todo homogéneo de caracteristicas
“tradicionais”, “arcaicas”, “atrasadas” e pouco inclinadas a
comportamentos denominados “modernos”. Ao mesmo tempo, a
caréncia desses atributos constituia a causa de sua pobreza
(ALVAREZ LEGUIZAMON, 2007, p. 84).

Nesse contexto, conforme descreve Galeano (2014), o subemprego rural, que
havia décadas vinha provocando a migragdo campesina para as grandes cidades,
tornou-se subemprego urbano, levando a formagao de verdadeiros cinturdes urbanos
que se formaram com as mais precarias condicbes de sobrevivéncia, na mesma
proporgao em que se constituia o excedente de mao de obra usado como justificativa

para o pagamento de baixos salarios.

Alastra-se a pobreza e se concentra a riqueza nessa regido de
imensas legides de bragos cruzados que se multiplicam sem parar.
Novas fabricas se estabelecem nos polos privilegiados do
subdesenvolvimento — Sdo Paulo, Buenos Aires, Cidade do México —
e cada vez menos mao de obra eles necessitam (GALEANO, 2014, p.
21).
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Em sintese, independentemente das consequéncias, a inovagdo e o
desenvolvimento das estruturas econdmicas e industriais constituiam, haja vista o
ideario desenvolvimentista, o novo eldorado para os paises latino-americanos, a
transicdo necessaria que nos levaria a ocupar um lugar de prestigio entre “os grandes”
da economia mundial. Isso fez com que os governos da regido saudassem com
incentivos diversos e isencgdes tributarias as empresas internacionais dispostas a se
estabelecerem na América Latina, conforme descreve o jornal The New York Times,
em 1969, sobre a politica brasileira para o estabelecimento do capital estrangeiro no
pais:

O tratamento dado aos estrangeiros no Brasil € um dos mais liberais
do mundo... ndo ha restricdo a nacionalidade dos acionistas... ndo
existe limite para o percentual de capital registrado que pode ser
remetido como lucro... ndo ha limitagbes para o repatriamento de
capital, e o reinvestimento de lucros é considerado um incremento do
capital original (THE NEW YORK TIMES, 1969 apud GALEANO, 2014,
p. 289).

Essa concessado de vantagens propagandeava os paises da regido como uma
promissora praga rentavel de investimentos estrangeiros e néo resguardava nenhuma
protecdo ao capital nacional. Ou seja, parafraseando Galeano (2014), dava as
raposas as mesmas oportunidades que tinham as galinhas, conforme se observa no
discurso do General Juan Carlos Ongania, presidente da Argentina entre 1966 e 1970:
“Os investimentos estrangeiros na Argentina sao considerados em pé de igualdade
com os investimentos de origem interna, de acordo com a politica tradicional do pais,
que nunca discriminou o capital estrangeiro” (apud GALEANO, 2014, p. 289).

Ainda que os ideais desenvolvimentistas disseminados nos paises da América
Latina gerassem algum consenso em relagdo a necessidade de industrializagao e
modernizagao e consequentes concessodes ao capital externo, Galeano (2014) explica
que as nagdes latino-americanas nao configuravam propriamente empreendimentos
nem bandeiras a serem defendidos pelos governos imperialistas ou pelas empresas
multinacionais, tampouco eram destinos a serem conquistados nos moldes coloniais;
elas eram, por certo, apenas obstaculos a serem saltados e soberanias a serem
contornadas.

Nessa perspectiva, Fernandes (1975) assinala que nao se pode ignorar o fato
de que ndo se estabeleceu, na América Latina, a exemplo dos Estados Unidos,

dinamismo entre capitalismo e descolonizagao. Assim, todo o delineamento histérico
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da regido e mesmo o sopro desenvolvimentista tiveram como decorréncia o
aprofundamento das formas de dominacéo interna e externa, impondo o agravamento
da desigualdade social na América Latina. Isso decorreu também em razédo de sua
prépria configuragdo social, politica e econbmica, cujas prioridades eram a
manutencao e ampliagcao dos privilégios das elites, gerando um paradoxo ao proprio
pensamento desenvolvimentista, uma vez que as classes dominantes, com a
finalidade de beneficiarem a si mesmas, ndo aceitavam a democratizacdo nem a
consequente participagao das classes trabalhadoras e, com isso, “[...] enfraquecem a
si proprias, reduzindo suas alternativas, empobrecendo sua visdo de mundo e
liquidando-se como agente historico revolucionario” (FERNANDES, 1975, p. 58).
Portanto, ao mesmo tempo em que restringiram “[...] a competicdo e o conflito a
privilégios quase estamentais, elas [as elites dominantes] despojaram o capitalismo
de suas potencialidades criadoras” (FERNANDES, 1975, p. 58).

Assim, pode-se afirmar que as tradicionais oligarquias coloniais e neocoloniais,
ao se desintegrarem, migraram para a constituicdo de uma plutocracia, cuja debilidade
econdmica reside na tentativa de se fortalecer por meio do enfraquecimento das
demais classes sociais. “Sempre pronta [a elite] para incentivar decisdes que dao
prioridade ao crescimento econdmico induzido, aceleram a modernizagao dependente
e fazem abortar mesmo a ‘revolucdo dentro da ordem”™ (FERNANDES, 1975, p. 57).

Por conseguinte, a debilidade da ordem social néo so6 € parte constitutiva da
modalidade de capitalismo que se desenvolveu na regido, como também acabou por
aprofunda-lo cada vez mais, ampliando o vao que separava as classes médias e altas
da grande massa empobrecida, fazendo “[...] do capitalismo dependente: uma viagem
com mais naufragos do que navegantes — marginaliza muito mais pessoas do que é
capaz de integrar’” (GALEANO, 2014, 328-329).

2.2 AS DITADURAS CIVIS E MILITARES NA AMERICA LATINA: A DEMARCACAO
DE UM NOVO CICLO DE DOMINAGAO E DEPENDENCIA

O contexto descrito até 0 momento refletiu na intensificagéo das disputas entre

as forcas hegemoénicas conservadoras e os movimentos reformistas e nacionalistas
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que cresciam na América Latina. Assim, ao mesmo tempo em que a dependéncia se
aprofundava, assumindo cada vez mais sua dimensao imperialista, especificamente
por meio da subserviéncia aos Estados Unidos, disseminava-se na regido um conjunto
de ideias que compunham resisténcia e cuja primazia se pautava na construgdo de
Estados democraticos e organizagdes sociais mais justas. A regido encontrava-se
inspirada pelo advento da Revolugdo Cubana e isso significava uma ameaga ao
mundo ocidental capitalista, que se mostrava cada vez mais mobilizado pelas disputas
ideoldgicas empreendidas apdés a Segunda Guerra Mundial entre Estados Unidos e

Unido Soviética por meio da Guerra Fria?.

A revolugao socialista de Cuba afetou o poder e o prestigio dos
Estados Unidos no Continente e concorreu decisivamente para o
desenvolvimento de uma ofensiva anticomunista na América Latina
[...]. Na verdade, a experiéncia cubana fascinou os oprimidos de varios
paises e os Estados Unidos empenharam-se em evitar o surgimento
de algo semelhante em outro ponto das Américas (GERMANO, 2011).

Assim, os Estados Unidos empreenderam na América Latina uma ampla
campanha cuja finalidade se destinava a desqualificar quaisquer modelos ou
iniciativas politicas orientadas por bases socialistas e comunistas, ao mesmo tempo
em que as elites latino-americanas tratavam de minar internamente, por vias politicas,
qualquer forma de concessao de direitos que levassem ao enfraquecimento da
burguesia industrial.

Dessa forma, por meio de golpes de Estado, estabeleceram-se ditaduras civis
e militares em boa parte dos paises latino-americanos, sob apoio e indugao
estadunidense e mobilizadas localmente pelas elites conservadoras unidas as forgas
militares. Como consequéncia, os paises da regido amargaram a disseminagao de
formas coercitivas e violentas de imposi¢ao politica, o enfraquecimento de suas
débeis democracias e 0 agravamento das dividas externas, que resultou na perda
relativa de soberanias nacionais nas décadas seguintes, com o agravamento da

dependéncia e a progressiva intervengao e tutela dos organismos internacionais nas

2 A Guerra Fria consistiu num confronto entre as duas superpoténcias que emergiram com o fim da
Segunda Guerra Mundial: Estados Unidos e Unido Soviética. Efetivamente, ndo se tratava do perigo
iminente da eclos&o de uma terceira guerra mundial, mas de uma distribuicéo global de forcas, na qual
aos Estados Unidos cabia o dominio ou a predominante influéncia sobre o mundo capitalista, enquanto
a Unido Soviética cabia o dominio ou a prevalente influéncia sobre a parte do mundo
socialista/comunista (HOBSBAWM, 1995).
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economias locais (Fundo Monetario Internacional — FMI — e Banco Mundial).
Os governos militares foram marcados por perseguicéo e tortura a toda forma
de manifestagdo que os contestasse ou disseminasse ideias contrarias ao modelo

capitalista, gerando inumeras tentativas de sufocamento e controle de

[...] amplos setores da sociedade civil, intervindo em sindicatos,
reprimindo e fechando instituicbes representativas de trabalhadores e
estudantes, extinguindo partidos politicos, bem como pela excluséo do
setor popular e dos seus aliados na arena politica (GERMANO, 2011,
p. 55).

Além disso, com a colaboragdo mutua entre as ditaduras do Cone Sul, os
paises, em conjunto, empreenderam uma verdadeira caga a liderangas dos
movimentos de esquerda com os propositos de fragmentar e inviabilizar agdes
contestatdrias. De acordo com as investigagcdes da Comissao Nacional da Verdade
brasileira, a Operacdo Condor, exemplo emblematico dessa colaboragao, foi
delineada em 1975, numa reunido secreta no Chile, e consistiu na alianga entre
Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai cujo intuito se destinava a
empreender agdes “coordenadas, de forma clandestina e a margem da lei, com o
objetivo de vigiar, sequestrar, torturar, assassinar e fazer desaparecer militantes
politicos que faziam oposigdo, armada ou ndo, aos regimes militares da regiao”
(BRASIL, 2013a).

Ainda que apresentem essas interconexdes e muitas marcas comuns, nao se
pode dizer, contudo, que as experiéncias ditatoriais vividas pelos diversos paises
latino-americanos na segunda metade do século XX tenham sido completamente
iguais, e as especificidades estruturais determinaram o delineamento de cada
realidade. Sader (2008) ressalta, por exemplo, que a violéncia, caracteristica de todos
esses contextos, foi empreendida em intensidades distintas, apresentando-se maior
nos paises onde os movimentos de esquerda eram mais organizados, como no Chile
e na Argentina, por exemplo.

Também é importante enfatizar que os governos ditatoriais impactaram as
sociedades latino-americanas sobre os diversos aspectos que contém pontos

comuns: os intentos de reforma agraria que vinham sendo mobilizados foram contidos
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ou realizados contraditoriamente?; a censura, como parte integrante da estrutura dos
governos, configurou instrumento de silenciamento das vozes sociais dissonantes e
reduziu a circulacdo de boa parte da producao intelectual com bases contestatorias,
estimulando a alienagdo nos ambitos cultural, artistico, educacional e politico; os
ideais de modernizagdo e desenvolvimento, usados entdo para justificar as
intervengdes militares, disseminaram-se em todas as esferas da sociedade,
categorizando como incivilizadas, ignorantes e subdesenvolvidas as pessoas
(principalmente populagbes campesinas) e culturas que ndo comungassem dessa
ideologia; a euforia de concessbes ao capital estrangeiro levou ao crescimento
exorbitante das dividas externas e, com isso, alimentaram o imperialismo
estadunidense; na disputa ideolégica mundial, grande parte da América Latina tornou-
se multiplicadora dos ideais do bloco capitalista durante a Guerra Fria, o que resultou
numa espécie de demonizagao das ideologias socialistas e comunistas.

As politicas educacionais, por sua vez, sofreram uma combinacido dos
elementos autoritarios com o estimulo ao tecnicismo, com base na produtividade e na
competitividade, implicando o enfraquecimento (mas ndo a completa extingdo) de
agdes que vinham propondo formas de educacado concebidas como instrumentos
politicos de transformacé&o da ordem social. Haja vista essa perspectiva, o meio
educacional passou a ser orientado pela concepgao do capital humano, que constitui
0 bem privado que o individuo utilizara para o aumento do seu desempenho no
mercado de trabalho, sua renda e suas vantagens sociais, devendo incorporar um
estoque de conhecimentos, qualificagbes e competéncias valorizaveis
economicamente (LAVAL, 2004).

As politicas desencadeadas no periodo traduziram nos discursos educacionais
as demandas desenvolvimentistas, implementando no ambito da educacao formal as
caracteristicas do modo de producdo capitalista, com a mesma estrutura e
fragmentacao presentes no meio industrial. Em sintese, o sistema educacional sob
orientacao do regime civil e militar deveria “formar o produtor, o consumidor, bem como

qualificar a for¢ca de trabalho para o mercado, contribuindo, desta forma, para a

3 Galeano (2014) assegura que no Brasil, no lugar de distribuir terras aos camponeses, 0 6rgao
responsavel pela reforma agraria dedicou-se a expulsa-los e a restituir aos latifundiarios as terras
expropriadas em governos anteriores. Essa é uma tendéncia da regiéo, visto que nesse periodo mesmo
a Venezuela e o Equador, que ndo estavam sob regime ditatoriais, executaram distribuicdo de terras
improdutivas ou de propriedade publica, executando processos no minimo contraditérios.
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ampliagdo do proprio mercado” (GERMANO, 2011, p. 140), agregando as praticas

educacionais carater terminal, pratico e utilitarista.

Foi caracteristica do movimento conduzido pela elite empresarial e
pelo estamento militar a idéia-forca de que o desenvolvimento
tecnolégico € a grande matriz de todo desenvolvimento econdémico,
desde que possa ocorrer num clima de total harmonia politico-social.
Dai ser a educacdo chamada a implementar uma vocagao
eminentemente dedicada a formacdo profissional, visando a
preparacdo de mao-de-obra técnica bem qualificada de cidadaos
ordeiros e pacificos (SEVERINO, 2006, p. 300).

Diante desse contexto, foram abafados especialmente conjuntos de acdes
embrionarias da EJA oriundos dos imbricamentos com a educagao popular, uma vez
que compunham, na visdo do governo militar, ameacgas subversivas inspiradas por
idearios comunistas e socialistas e que, portanto, deveriam ser estagnadas. De todo
modo, tanto o intento dos governos militares em cooptar a sociedade civil por meio de
concessdes como a crescente onda de repressao e violéncia disseminada tinham
efeitos quase sempre contrarios as expectativas dos regimes, ampliando os espagos
de atuacdo dos movimentos sociais e conduzindo ao surgimento de novas
mobilizagdes, fortalecendo, nas palavras de Germano (2011), “o caudal oposicionista”.

Sendo assim, nem mesmo toda a repressao foi capaz de fazer com que as
estruturas militares silenciassem por completo as vozes dissonantes ao contexto
vivido, e varios grupos continuaram constituindo formas de resisténcia na regiao,
trabalhando em prol da redemocratizagdo, mesmo que na clandestinidade ou nos
exilios aos quais foram obrigados a viver. Nesse caso, destacam-se as produc¢des de
Paulo Freire, Florestan Fernandes, Ruy Mauro Marini, Chico Buarque, Caio Prado
Junior, Gabriel Garcia Marquez, Eduardo Galeano, Orlando Fals Borda, Victor Valla,
Isabel Allende e tantos outros, cujas produgdes tedricas e atuagdes alimentaram o
desejo de transformacao social e contribuiram para a desqualificagdo dos regimes
militares, que progressivamente foram mostrando sua incapacidade de sustentagao,
com a deterioracdo das condigdes sociais e as fragilidades da ideologia
desenvolvimentista.

Por designar o recorte tedrico desta pesquisa, cabe apresentar um parametro
de como se deram esses processos ditatoriais nas realidades especificas da Argentina

e do Brasil.
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2.2.1 A ditadura civil-militar na Argentina: 1976—1983*

Em 1976 um golpe de Estado instituiu o regime civil e militar na Argentina, sob
o pretexto de colocar fim na crise econdmica e politica vivida no periodo anterior®.
Nesse processo, vivenciou-se uma violéncia politica sem precedentes no pais, cujo
objetivo especifico era eliminar todas as vozes dissonantes ao projeto politico das

forgas armadas. Romero (1997, p. 77) descreve a gravidade do cenario:

Segun la version oficial, se trataba de “erradicar la subversion
apatrida”. Muchas de las victimas estuvieron involucradas en
actividades armadas; muchisimas otras eran dirigentes sindicales o
estudiantiles, sacerdotes, activistas de organizaciones civiles o
intelectuales disidentes.

Assim, intitulado como “processo de reorganizagao social”, colocou-se em
curso uma campanha de acao ideologica baseada no medo e na censura, um
processo ditatorial que diferiu dos anteriores pela intervencgao das forcas armadas em
quase toda a estrutura estatal, além da acao repressiva direta aos sistemas de radio
e TV. Intelectuais, estudantes, sindicalistas e demais opositores foram enviados aos
mais de 300 centros clandestinos de detencédo, enquanto um plano econémico de
impacto prejudicial a classe trabalhadora e a industria nacional era posto em pratica
(BAUER, 2007).

Embora num primeiro momento houvesse apoio de parte da populagdo ao
regime, mobilizado, de um lado, pelo desejo de superagao da crise em curso e, de
outro, pela forte campanha de marketing executada pela imprensa oficial,
progressivamente esse apoio perdeu for¢a, a medida que os reclames individuais por
pessoas desaparecidas passaram a se estabelecer no coletivo. Entdo, com o aumento
dos sequestros e da repressao aos familiares de desaparecidos, o crescimento do
movimento das Maes da Praga de Maio e de outros grupos e agdes oposicionistas, a

perseguicdo aos exilados fora da Argentina e a reprovagéo de érgaos internacionais®,

4 Embora neste trabalho nos concentremos no contexto ditatorial vivido na Argentina entre 1976 e 1983,
€ preciso lembrar que ao longo do século XX o pais sofreu um total de seis golpes militares. Ver Romero
(1997).

5 Capelato (2006) afirma que o golpe de 1976 comecou a se desenhar dez anos antes ante disputas
politicas e sociais que se caracterizavam por violéncia e radicalizagao.

6 Entre eles, sao citados: Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), Organizagbes das Nacoes
Unidas (ONU), Anistia Internacional, Associacéo de Juristas Catolicos e até mesmo os Estados Unidos
da América (BAUER, 2007).
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associagoes civis em prol dos direitos humanos passaram a pressionar o governo.

La crisis se agudizo, y en la sociedad comenzaron a oirse voces de
protesta, largamente silenciadas. Los empresarios reclamaron por los
intereses sectoriales golpeados, los sindicalistas se atrevieron cada
vez mas, y el 30 de marzo de 1982 organizaron una huelga general,
con concentracion obrera en la Plaza de Mayo, que el gobierno
reprimio con dureza. [...] Pero lo mas notable fueron las agrupaciones
defensoras de los Derechos Humanos, y particularmente las Madres
de Plaza de Mayo, un grupo formado en el momento mas terrible de la
represion, que ellas mismas debian soportar y que reclamaba por sus
hijos desaparecidos y por uno de los derechos mas esenciales e
incontrovertibles. La fuerza de este reclamo de tipo ético fue enorme,
y ayudo a despertar a la sociedad dormida (ROMERO, 1997, p. 78).

Mesmo com tentativas de gerar apoio popular pela imprensa oficial e desviar a
atencgdo da populacdo em relagdo aos atos terroristas do Estado’, o regime militar teve
agravada sua incapacidade de se sustentar por vias repressivas e coercitivas. No
inicio dos anos de 1980, a intensificagao da crise econémica, o crescimento da divida
externa, os altos indices de inflagdo e a derrocada a qual foi levada a industria nacional
acentuaram a crise e o descontentamento da populacédo, refletindo no reativamento
dos movimentos criticos que se materializaram numa primeira grande manifestagcao
oposicionista orientada pelas palavras de ordem Paz, Pao e Trabalho (BAUER, 2007).

Com vistas a recuperar o apoio da populagao, o governo embrenhou-se numa
disputa com a Inglaterra pela retomada das Ilhas Malvinas®, mobilizando o sentimento

nacionalista, conforme descreve Romero (1997, p. 79):

El 2 de abril de 1982 tropas argentinas desembarcaron en las islas y
las ocuparon. La accién excitaba una veta chauvinista y belicista de la
sociedad, largamente cultivada por las corrientes nacionalistas de
diverso signo. Suscitdé un apoyo generalizado en la poblacion
argentina y en casi todos sus representantes politicos, y los militares
se anotaron una importante victoria.

” Destaca-se a tentativa de mascaramento das tensdes vividas, pela manipulagdo de uma consciéncia
nacionalista desencadeada por ocasido da realizagao, na Argentina, do campeonato mundial de futebol
de 1978, cujas imagens eram utilizadas para induzir a ideia de unido nacional, satisfagdo e apoio
politico ao regime militar. Essa tentativa de desvio de atengdo também se deu pelo reavivamento do
conflito com o Chile pela disputa do Canal de Beagle, em 1977 e 1978 (BAUER, 2007).

8 A disputa territorial pelas llhas Malvinas, ocupadas pela Gra-Bretanha desde 1833, vinha sendo
conduzida diplomaticamente pelas Na¢des Unidas desde os anos de 1960, sem grandes avangos. Em
1982 as forgcas armadas argentinas invadiram e ocuparam o territério, sustentadas pelo apoio da
populagao. Em resposta, a Gra-Bretanha, apoiada por outros paises europeus e pelos Estados Unidos,
pbs-se em contra-ataque, retomando o territério e levando a Argentina & derrota (ROMERO, 1997).
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Entretanto o conflito resultou numa derrota com centenas de baixas de
soldados argentinos. O fracasso e a irresponsabilidade na condugdo do conflito
acabaram por gerar uma crise nas forgas armadas, constituindo um dos eventos-
chave para o encerramento oficial da ditadura militar argentina, com a convocacgao de
uma liga partidaria que deveria conduzir a convocagao de eleigdes diretas com vistas
a retomar o Estado democratico (ROMERO, 1997).

Numa articulagdo sorrateira, antes de deixar o poder, o governo militar
engendrou uma estratégia em beneficio proprio, decretando a destrui¢cao de todos os
documentos existentes sobre sequestros, torturas e desaparecimentos, além de
garantir a anistia para todos os membros das for¢gas armadas que haviam participado
da repressao por meio de atos ilegais, por meio da Lei de Pacificagdo Nacional,

conforme sintetiza Balestra (2015, p. 41, grifo da autora):

O processo de transicdo foi conduzido pelos proprios militares que
ocupavam o poder, a partir da anistia ampla e irrestrita a todos os que
tivessem cometido crimes politicos. A Argentina, por outro lado,
realizou sua transi¢cao para a democracia desmoralizada, devido a
derrota na Guerra das Malvinas e a crise econémica.

A violéncia vivida nesse periodo ditatorial deixou marcas irreparaveis para a
sociedade argentina, com o saldo de mais de 30 mil desaparecidos, a destruicdo da

industria nacional e o crescimento da inflacdo e da divida externa.

2.2.2 A ditadura civil-militar Brasil: 1964-1985

A ditadura civil-militar vivida no Brasil apresenta muitas semelhancas ao
contexto argentino, embora tenha se delineado por um periodo significativamente
maior. Igualmente, a retérica sobre a crise econdmica vivida desde os anos anteriores
foi o estopim para a alianga entre as classes dominantes internas e algumas camadas
das forgas militares, contudo vivia-se também um periodo de acirramento das lutas de
classe e de intensificacdo das mobilizagcdes populares em defesa de uma reforma
estrutural, o que provocou também uma crise de diregao politica (GERMANO, 2011).

Esse contexto, somado a intervengcao, ao apoio e a indugcdo estadunidense,

gerou condigdes para a destituicdo do governo do entao presidente Jodo Goulart, em
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1964, dando inicio a um processo ditatorial que durou duas décadas e foi festejado
pelos Estados Unidos em telegrama enviado por seu presidente Lyndon Johnson ao

presidente do Congresso Brasileiro, conforme apresenta Galeano (2014, p. 207):

O povo norte-americano acompanhou com ansiedade as dificuldades
politicas e econbmicas pelas quais tém atravessado sua grande
nacédo, e admirou a resoluta vontade da comunidade brasileira de
solucionar essas dificuldades no marco da democracia constitucional
€ sem guerra civil.

Por meio da promulgacao de cinco atos institucionais, que progressivamente
geraram a centralizagdo do poder executivo em detrimento do legislativo e do
judiciario, o autoritarismo foi se agravando, a ponto de isentar o governo de qualquer
punicdo em relacio a atos que fossem cometidos contra agdes que pudessem frustrar
medidas necessarias aos “ideais superiores da revolugdo”, conforme descrito no
preambulo do Ato Institucional n.° 5, publicado em 13 de dezembro de 1968 (BRASIL,
1968). Assim, relata Germano (2011, p. 67):

Os direitos individuais e coletivos foram praticamente liquidados; o
Congresso Nacional foi fechado e despojado de suas funcdes
essenciais e 0 Poder Judiciario impedido de julgar [os atos do governo]
[...]. Restava a existéncia de um executivo forte, poderoso, ditatorial;
de um governo arbitrario, que violava a sua prépria legalidade, cujo
comportamento, por conseguinte, era imprevisivel.

De inicio, em conformidade com Germano (2011), um salto de crescimento
vivido pelo pais, 0 chamado milagre brasileiro, entre 1968 e 1973, caracterizado pelo
crescimento do produto nacional bruto (PNB)°, pelo aumento de produgdo e
exportacao e pela queda da inflagao, elevou as atividades econ6micas do Estado
brasileiro a um nivel que jamais tinha sido alcangado, contribuindo para a geragéo de
certo consenso da sociedade em relagédo ao governo ditatorial. Nao obstante, o fim
desse periodo de crescimento e a permanéncia de um panorama concreto de
aumento da desigualdade social logo viabilizaram o enfraquecimento do consenso
desenvolvimentista. Além disso, o agravamento das praticas de repressao e tortura, a

pressao dos movimentos populares, as desavengas nos blocos governantes, o

° O PNB ¢é um indicador que soma todas as riquezas produzidas pelo pais, considerando a diferenca
entre valores enviados e recebidos do exterior, aspecto que é descartado pelo produto interno bruto
(P1B).
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descontentamento de varias camadas sociais, sobretudo da classe burguesa, antes
aliada, que passou a exigir mais espago nas tomadas de decisdes e a diminuigao da
autonomia estatal, foram os fatores que aos poucos evidenciaram a insustentabilidade
do regime militar. Um conjunto que conduziu a retomada de espagos de participagao
da sociedade civil, tendo posteriormente até mesmo a incorporagao de parcelas das
classes dominantes, gerando legitimidade ao movimento das Diretas J4°.

Contudo, segundo Stepan (1986 apud Germano, 2011), ainda que pese a
mobilizagdo da sociedade civil no processo que culminou na abertura politica em
1985, é preciso chamar atengcdo para o fato de que as principais causas que
conduziram ao fim do regime militar brasileiro foram as contradi¢gbes existentes no

interior do proprio regime.

A reversao do chamado processo revolucionario, a reconstituicdo do
poder mediante a construcdo de pontes com a sociedade civil, nao
tinha em vista a substituicdo do Regime, mas a sua institucionalizagéo.
A respeito disso escreve Cavagnari (1987:64-5) que “a abertura nao
foi desencadeada com o propésito de construir democracia. O
processo foi conduzido, em grande parte do percurso, para operar com
seguranca a institucionalizagcdo do autoritarismo, mas de natureza
civil” (GERMANO, 2011, p. 214).

Nos campos econdmico e social, Germano (2011) avalia que o aumento das
formas de intervencdo que objetivavam a aceleragdo do crescimento das forgas
produtivas culminou na combinagéo entre crescimento econémico e agravamento da

concentrac&o de renda, como se verifica no grafico a seguir.

10O movimento Diretas Ja tinha como objetivo o reestabelecimento da democracia por meio da
realizacdo de elei¢Bes diretas. A mobilizacdo deu-se mediante a realizagcao de grandes comicios com
a participagédo de partidos politicos de oposicdo ao regime militar (GERMANO, 2011)
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Grafico 1 — Concentracio de renda da populagao brasileira, 1960-1983
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Fonte: adaptado de Singer (apud Germano, 2011)

Como se observa, quando comparados os dados de concentragdo de renda
nos periodos referentes ao inicio e ao fim da ditadura civil e militar brasileira, verifica-
se 0 agravamento da desigualdade econémica. Em 1960, 60% da populagdo mais
pobre concentrava 24,9% da renda nacional, tendo, no comecgo dos anos de 1980,
esse montante se reduzido para 17,7% — perda de 7%. Em contrapartida, um grupo
significativamente menor, composto de apenas 10% da populagao mais rica, elevou a
concentragédo de renda em 8,3% em cerca de duas décadas; no inicio da ditadura
essa pequena populagao concentrava 39,6% e, ao final, 47,9%.

Esse agravamento da desigualdade de renda, segundo Germano (2011),
justifica-se pela implementacao de politicas que demandavam muito mais o privilégio
das camadas que ja detinham melhor poder aquisitivo, conduzindo ao deterioramento
da situacao social das classes subalternas. Contribuiram para isso tanto as politicas
habitacionais, que favoreceram as grandes empresas de construcao civil e demais
grupos de alta renda, como as politicas de saude, com investimento de capital
aplicado a rede privada de saude, situagcéo que ocorreu também em relagao a politica
educacional de estimulo a privatizagao do ensino.

Do ponto de vista ideoldgico, esse periodo destaca-se no contexto brasileiro
pela inculcagao de principios préprios da formagao militar, que se intensificaram nos
espacgos publicos, sobretudo no ambito educacional, que deveria ser recoberto por
disciplina, obediéncia, respeito a ordem e as instituicbes. Somando a isso os valores

disseminados como componentes imutaveis/eternos das instituicées integrantes da
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patria (familia, Igreja, forgcas armadas, liberdade com responsabilidade, culto a patria
e seus simbolos, inspiragcéo religiosa), temos um conjunto de caracteristicas que

deveriam alicergar as relagdes sociais (GERMANO, 2011).

2.3 AAMERICA LATINA SOB O MANTO NEOLIBERAL

Ao final da década de 1980 todas as ditaduras civis e militares da América
Latina ja estavam oficialmente dissolvidas, e cada pais, ao seu modo, passou a
vivenciar a abertura politica, a contar seus mortos e desaparecidos, a festejar o retorno
dos exilados, a negociar acordos politicos e a retomar os processos democraticos que
haviam sido, em grande parte, dilacerados. Assim, a retomada da democracia foi
permeada por conflitos e negociagcbes iniciados ja quando os regimes davam
importantes sinais de desgaste e, por isso, além de constituir um movimento lento,
apresentou um conjunto de tensdes, avancgos e retrocessos, podendo-se até mesmo
afirmar que aquilo que se convencionou chamar de “transicdo democratica” nao
resultou na instituicdo integral das democracias (VILHACA, 2010).

Em complemento a esse contexto de reordenamento politico, no aspecto
econdmico o mundo vivia a inducao e intensificacdo das politicas neoliberais, que
tomariam corpo na regido mais precisamente na década de 1990. O neoliberalismo
refere-se ao aprimoramento da concepc¢ao liberal, cunhada em fins do século XVIIl e
inicio do século XIX, por ocasido do surgimento das primeiras sociedades capitalistas.
O liberalismo apoia-se na ideia de que o objetivo principal da sociedade € o individuo
livre e, dessa forma, seus interesses precisam ser ampliados em detrimento do papel
do Estado nos assuntos econémicos, conduzindo o Estado a um papel meramente
regulatério com fins a garantia das liberdades individuais, ndo devendo, portanto,
intervir diretamente nas esferas da vida econémica ou publica (HOFLING, 2001;
FRIEDMAN, 1977).

Nessa perspectiva, o neoliberalismo decorre do periodo posterior a Segunda
Guerra Mundial, como forma de oposi¢cao ao modelo de Estado de bem-estar social,
que, por sua vez, seria considerado um peso para o livre funcionamento do mercado,

caracterizado (por seus opositores) como um modelo autoritario de Estado que, ao
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instituir politicas redistributivas e de corregao de desigualdades, destroi as liberdades
individuais, a livre circulagdo de capitais e a vitalidade da competitividade,
inviabilizando assim a prosperidade econdémica. Essa argumentagédo, segundo
Anderson (1995), fundamenta-se na prerrogativa de que a desigualdade, para os
defensores do neoliberalismo, constitui um valor positivo e até mesmo imprescindivel
para a dinamizagdo das economias ocidentais avangadas e, por conseguinte, a acéo
do Estado de bem-estar social teria resultado numa deformacédo desastrosa para o
funcionamento do livre mercado e do padrao de acumulagao capitalista. Sendo assim,
0 neoliberalismo prega a perspectiva do Estado minimo e mercado maximo,
colocando, entdo, a dimensdo econbmica como eixo central da sociedade, o que
justifica a inviabilidade dos gastos sociais, publicos e trabalhistas, a reducéo de
direitos sociais e as privatizagdes (MINTO, [201-7]).

O Estado de bem-estar social, por sua vez, consiste em uma perspectiva
desenvolvida por alguns Estados capitalistas desde o fim do século XIX e
principalmente a partir da Segunda Guerra Mundial, viabilizando a implementacgéo de
politicas sociais como forma de corrigir as desigualdades produzidas pelos
determinismos econémicos e politicos (dai a condigao opositora do neoliberalismo),
servindo, segundo Offe (1991, p. 113),

[...] como a mais importante férmula de paz para as democracias
capitalistas desenvolvidas. Esta férmula de paz consiste, de inicio,
essencialmente na obrigagdo explicita do mecanismo estatal de
proporcionar assisténcia e apoio (em dinheiro ou em servigos) aos
cidaddaos que caem em miséria ou sofrem riscos especiais,
caracteristicos das sociedades de mercado; tal ajuda é posta a
disposicdo com base em direitos legitimos, assegurados aos
cidadaos.

A tensdo entre esses dois modelos de Estado resultou na soberania do
neoliberalismo, que se tornou hegemobnico na América Latina a partir dos anos de
1990. Sobre esse aspecto, Sader (2008) até mesmo afianga que as ditaduras geraram
as condicdes necessarias para a disseminag¢ao do neoliberalismo. Nao por acaso, os
paises que sofreram esses processos se tornaram os maiores protagonistas das
politicas neoliberais.

Embora esse periodo inicial tenha sido fortemente marcado pelo discurso pro-

democratizacio e cidadania, a combinacao dos contextos ditatoriais € a indugao do
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neoliberalismo, avalia Alvarez Leguizamé6n (2007), minaram algumas das poucas
agdes desenvolvidas no contexto latino-americano, cuja inspiracdo provinha dos
chamados Estados de bem-estar social. Sendo assim, ainda que fossem, no cenario
latino-americano, caracterizados pela debilidade de cobertura, representavam
“algumas vitérias conseguidas pelas lutas sociais, como a regulagdo das relagdes
entre capital e trabalho, o acesso a direito garantidos pelo Estado e uma incipiente
distribuicdo de riquezas em alguns paises” (ALVAREZ LEGUIZAMON, 2007, p. 106).

O que esta em pauta é a total liberagao das forgas do mercado, a quem
cabe a efetiva conducdo da vida das nacbes e das pessoas. Dai a
pregacao do livre-comércio, da estabilizagdo macroeconémica e das
reformas estruturais necessarias, em todos os paises, para que o
sistema tenha alcance mundial e possa funcionar adequadamente.
Opera-se entao severa critica ao Estado do Bem-Estar Social,
propondo-se um estado minimo, em seu papel e fungbdes (SEVERINO,
2006, p. 302).

Paludo (2001) complementa essa ideia apresentando-nos uma visdo sobre a
perspectiva brasileira, que pode ser aplicada ao conjunto latino-americano. Para ela,
as imposi¢cdes das politicas neoliberais convergiram com a consolidacdo da
transnacionalizagdo econdmica, fazendo com que a figura dos Estados nacionais se
tornasse cada vez mais desnecessaria, a0 mesmo tempo em que cresceu a
subordinagéao politica e econémica aos organismos internacionais, sobretudo aqueles
aos quais os paises se encontravam também vinculados por meio de dividas. O
achatamento dos Estados ndo se deu somente em relagao a intervengao econémica,
mas também quanto as politicas sociais, que se caracterizaram compensatérias e
realizadas mediante parcerias com organismos da sociedade civil. Ocorreram
privatizagdes de servigos e empresas, e essa mesma légica foi aplicada aos direitos
sociais.

Logo, sustentando que a excessiva regulacao do Estado implicaria o atraso da
sociedade e seu funcionamento ineficiente, estabeleceu-se pelo Banco Mundial e pelo

Fundo Monetario Internacional (FMI) o Consenso de Washington!!, marco

11 O Consenso de Whashington se refere a um documento elaborado pelo Banco Mundial e Fundo
Monetério Internacional — FMI em 1989, cujo objetivo se referia a induzir (como de fato o fez) os paises
latino-americanos a implementacdo de um conjunto de medidas que teriam como finalidade de
recuperacdo da estabilidade econémica por meio da consolidacdo de politicas inspiradas pelo
neoliberalismo.
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emblematico para a consolidacdo desse novo momento econdmico, apontando
severas implicagées na indugdo de politicas para a América Latina. Segundo Castro
(2007, p. 88),

[...] este documento se formulo como la salida a los problemas
econdémicos que anunciaron a los paises de la regién entre 1980 vy
1990 [...]. Refletia el pensamiento econémico del Banco Mundial asi
como del Fondo Monetario Internacional sintetiza em el decagolo las
medidas a seguir por los paises de America Latina a fin de superar la
crisis de la deuda que se desaté em la regiébn a principio de los
ochenta.

E pertinente afirmar, contudo, que embora estabelecesse direcionamentos a
reordenagdao econbmica e politica da América Latina e fosse nomeado como
“consenso”, segundo Castro (2007), esse documento foi formulado com participacao
bem restrita, de académicos, economistas e funcionarios do governo estadunidense,
além de representantes do FMI e do Banco Mundial. Além disso, por ignorar o fato de
que seria aplicado numa regido demarcada por condigbes severas de desigualdade
social, teve como consequéncia, ao final do decénio, graves crises econdmicas e
sociais e a rejeicdo das politicas por ele orientadas.

Alvarez Leguizamon (2007) afirma que na ultima década do século XX a
pobreza nao so6 se intensificou, como também se diversificou na América Latina. Isso
porque

[...] a estagnacdo que os desenvolvimentistas haviam vaticinado ndo
aconteceu, pelo contrario, a pobreza tendeu a aumentar relativa e
absolutamente. A dependéncia em relagcdo aos centros de maior
desenvolvimento econdbmico intensificou-se, assumindo novas
modalidades, sobretudo vinculadas a crescente transferéncia de
riguezas, provocadas pelo pagamento da divida externa e pela
alienacao dos recursos naturais e servicos basicos privatizados
(ALVAREZ LEGUIZAMON, 2007, p. 107).

Ademais, a autora argumenta que, apesar de o Banco Mundial, ao longo da
década de 1990, ter tentado disseminar uma relagdo positiva entre globalizagao,
crescimento e pobreza (prevendo a reducdo desta ultima por meio da abertura
econdmica), as evidéncias mostraram o contrario. Dessa maneira, a crenga de que a
globalizagdo poderia incidir positivamente sobre a pobreza latino-americana n&o
passaria de um discurso mitico utilizado para a conformagdo das regras de

funcionamento do neoliberalismo e a sua hegemonia. Igualmente, pode-se afirmar
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esse carater mitico quanto as teses que se sustentam no desenvolvimento ou no
incremento econdmico como forma de viabilizar a distribuicdo de renda. Isso pode ser
comprovado, para Cimadamore e Cattani (2007), pela simples verificagdo do
crescimento econdmico dos paises latino-americanos nas ultimas décadas, o que nos
leva a constatacdo de que nao se estabeleceu, necessariamente, proporcional
reducdo da pobreza, uma vez que a distribuicdo de bens e renda permanece
profundamente desigual, com o privilegiamento de uma parcela reduzida da
populagdo. Para os autores, ndo ha possibilidade de reduzir a pobreza na América
Latina — ou em qualquer lugar do mundo — sem que se diminua a desigualdade, pois
esses dois fatores estdo fortemente interligados, se retroalimentam e se reproduzem
no interior das condigdes politicas, econdmicas e sociais que se instituem na regiao.
Também € preciso considerar que a explicacao da desigualdade social, da
pobreza ou da marginalizagdo nao se reduz a causas econémicas (ALVAREZ
LEGUIZAMON, 2007; DIAZ, 2007). Fatores como condicdes de empregabilidade,
escolarizagao, taxas demograficas, acesso a servigos de saude e a cobertura social,
habitacao, questdes de género e étnicas, numero de pessoas por familia, prestigio

social, entre outros, sao variaveis que incidem sobre essa problematica.

A desigualdade tem facetas distintas. Fala-se da desigualdade
econémica como aquela situagao caracterizada pela diferenca de
rendas e capacidade de consumo entre individuos, regides e nagdes.
Também faz-se referéncia a desigualdade politica, entendida como a
diferenca em que se exercem os direitos politicos e tem-se acesso ao
poder politico. Finalmente, fala-se em desigualdade sociocultural,
entendida como a diferenga entre grupos populacionais por etnia,
género, ideologia, capital cultural e status social. Cada uma destas
formas de desigualdade encontra-se inter-relacionada, tornando mais
complexo o fendbmeno, especialmente considerando sua reproducéo.
(DIAZ, 2007, p. 129, grifo da autora)

Essa perspectiva, de transcendéncia dos aspectos econdmicos, parece ser um
fator diferencial no que tange a compreensao da producdo de desigualdades na
América Latina e também do papel do Estado em fins do século XX e inicio do século
XXI. Para Paludo (2001, p. 28), a complexificagdo das relagdes sociais estabelecidas
entre passado e futuro, economia, cultura, politica, publico e privado levaram a “rumos
de desenvolvimento que amalgamaram niveis profundamente desiguais de acesso”.

Sendo assim, o povo ndo s6 nao se fez soberano, conforme preconizavam os
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designios republicanos e liberais, como também se conformou num “verdadeiro
cativeiro social de homens, mulheres, jovens e criangas livres” (PALUDO, 2001, p. 28,
grifo nosso), no qual o mercado passou a regular ainda as relagdes sociais, que, por
sua vez, operam sob a logica do individualismo, da produtividade e do consumismo.

Em conjunto a essa otica, Sader (2008) argumenta que o modo de vida
estabelecido hegemonicamente vai muito além de um governo ou de uma forca
politica exercida verticalmente, uma vez que opera por vias ideoldgicas. Portanto,
embora seja possivel afirmar que o dominio estadunidense!?, por meio da
disseminagao de seu projeto civilizatorio, introduziu na regiao latino-americana formas
de sociabilidade orientadas pela l6gica do mercado, igualmente se pode sustentar que
essas formas assumiram propor¢des gigantescas sob a hegemonia neoliberal. A pior
derrota obtida como resultado dessa batalha ideoldgica e cultural implica reconhecer
gue hoje ndo ha uma forma de vida universalizavel que possa se opor a hegemonia
do consumo, porgue “se configuré una nueva subjetividad que acepta como "natural”
que todo se compre y se venda entre los seres humanos” (FERNANDEZ, 2008, p. 3).

Eis que entdo nos colocamos diante de grande paradoxo, uma vez que,
segundo Sader (2008), jamais houve tanto acumulo de tecnologia capaz de construir
um mundo que representasse os desejos, a imaginagéo e os sonhos da humanidade
como nos dias atuais e, da mesma maneira, jamais a humanidade sentiu tamanha
impoténcia perante o mundo e suas possibilidades de transformagao, como se a
realidade que se impde fosse Unica, inevitavel e irresistivel.

De todo modo, a hegemonia neoliberal ndo implica sua eternidade e, assim
como em todos os processos histéricos vividos pela humanidade, em dado momento
emergem crises que acabam por causar reordenamentos sociais, culturais, politicos
e econOmicos. Quanto a isso, Sader (2008) argumenta que, embora a América Latina
tenha sido delineada como um grande laboratério para o neoliberalismo (visto a
defesa do autor de que ndao houve nenhum outro lugar em que essa politica tenha
encontrado maior expansao), a primeira década deste século indicou fissuras a esse
modelo. Isso porque a configuragao politica dos paises demonstrou reordenamentos

que permitem localiza-los em trés grandes blocos em relagcdo a sua imerséo

12 Embora hoje se reconheca que os Estados Unidos apresentam debilidades em relagdo ao formato
imperialista que detinha no século passado, ha que se admitir que nenhuma outra nagdo no mundo
possui igual capacidade de mover-se mundialmente em fungao dos seus proprios interesses, e isso por
si s6 diz muito sobre o dominio que essa nacgédo ainda exerce (SADER, 2008).
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neoliberal: um primeiro bloco compreende o0s paises que se mostraram
deliberadamente inseridos nas politicas pro-mercado (Chile, Peru, México, Coldmbia
e Costa Rica), em continuidade ao movimento iniciado nos anos de 1980 e
aprofundado ao longo de 1990; o segundo grupo é composto de nagdes que se
orientaram politicamente a construgdo de um projeto alternativo de sociedade,
pretendendo promover a refundamentacdo do Estado fundamentado bases
socialistas, embora ainda vivam sob a légica do capital (Venezuela, Bolivia e
Equador); por fim, o terceiro bloco é formado por paises que buscam recompor a
capacidade regulatéria e de intervencdo do Estado, contudo sem indicativos de
constituicdo de um sistema alternativo, e estes contém os governos mais
contraditérios, uma vez que recompdem algumas politicas fundamentadas no Estado
de bem-estar social, ao mesmo tempo em que tanto alimentam quanto transitam sob
a logica neoliberal (Brasil e Argentina)*s.

Embora esse reordenamento politico ndo tenha alterado a hegemonia
neoliberal na regido — fato que so6 podera ser verificado nas décadas seguintes — Sader
(2008) acredita que a doutrina neoliberal ja aponta sinais da perda de robustez. Com
isso, seria possivel afirmar que a América Latina estaria adentrando numa etapa
posterior, chamada pds-neoliberalismo, que, por sua vez, ndo se refere a um

anticapitalismo, mas sim a progressiva rejeigcao ao neoliberalismo.

El posneoliberalismo es el camino de negacién del capitalismo en su
fase neoliberal, que mercantiliza todo, en que todo tiene precio, todo
se compra, todo se vende. El posneoliberalismo, al contrario, afirma
derechos, valores, esfera publica, ciudadania y ahi se da la disputa
fundamental de nuestro tiempo, en que América Latina es el escenario
mas importante, el eslabén mas débil de la cadena neoliberal (SADER,
2008, p. 43).

De todo modo, é preciso considerar que na década em que vivemos, sobretudo
em 2015 e 2016, a conjuntura politica na regido vem tomando outros direcionamentos
que impactam seriamente o cenario apresentado por Sader (2008). Para tal
comprovacao, basta nos atermos aos exemplos dos dois paises foco deste trabalho,
o Brasil e a Argentina, que apresentaram no ultimo ano profundas transi¢des politicas,

13 Tomo como exemplos nesse paragrafo apenas os paises citados por Sader (2008), pois acredito que
cumprem o objetivo de apontar um panorama geral dos fendmenos politicos delineados que
apresentam indicativos de uma possivel crise de hegemonia neoliberal na regido latino-americana.
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com a ascensado ao poder de grupos conservadores cuja centralidade econémica
tende a definir todas as demais politicas governamentais, promovendo a recuperagéo
da inducdo neoliberal por meio da maquina estatal e apresentando indicativos de
recuperacgdo do contexto reformista da década de 19904

Como vemos, todas essas transformacgdes evidentemente impactam no
funcionamento do Estado e de suas instituicdes, seu potencial de reprodugao e
enfrentamento das desigualdades sociais e também na capacidade de integragdo da
regido (este ultimo aspecto sequer parece compor a agenda dos paises que se
desenvolvem com base em politicas pré-mercado). Dessa forma, se ja ha evidéncias
histéricas de que o Estado se configura com caracteristicas débeis na regido latino-
americana, € preciso salientar que essa condigdo se agrava diante de sua
subserviéncia a ordem neoliberal, conformando uma espécie de associagdo ao
capitalismo global e aos interesses corporativos e operando por meio de agdes
coercitivas com a finalidade de protegdo e garantia de beneficios a propriedade,
destruicdo de sindicatos, venda dos bens publicos, e, principalmente, a reducdo das
pessoas ao cumprimento de um papel décil e obediente que as restringe a condigao
de trabalhadores (tomando o sentido mais restrito do trabalho) e consumidores (DIAZ,
2007).

A debilidade e a incapacidade das instituicbes estatais sao elemento
herdado da col6nia, mas permanecem entre as caracteristicas mais
notdrias que se pode observar na atualidade. Nossas instituicbes sao
débeis porque estdo sob o dominio externo e séo incapazes porque
nao puderam aplicar uma politica de desenvolvimento que gerasse
equidade e igualdade em nosso territério (DIAZ, 2007, p. 144).

14 O Brasil hoje esta subordinado a um governo considerado ilegitimo por uma parcela dos segmentos
da sociedade. Para aqueles que corroboram com esse posicionamento, a presidenta Dilma Rousseff
(Partido dos Trabalhadores — PT), eleita pelo voto direto em 2014, sofreu um golpe de Estado articulado
por partidos politicos conservadores e monopolios de imprensa, uma vez que nenhuma das acusacgdes
feitas contra ela foram provadas. O atual presidente da republica, Michel Temer (Partido do Movimento
Democratico Brasileiro — PMDB), antes vice de Dilma Rousseff, jA no processo de destituicdo da
presidenta cortou todos os vinculos de apoio a ela e ao seu partido e, desde que assumiu a presidéncia,
tem induzido medidas de retracdo do Estado, sobretudo em relacdo as politicas sociais até entdo em
voga, sob justificativa de enfrentamento da crise econdmica. Em razéo de toda essa movimentagéo, o
pais vive uma grave crise politica de legitimidade dos trés poderes, com o acirramento do debate
politico pelos mais diversos agentes sociais, cuja disputa se polarizou em torno de projetos
conservadores e progressistas. Na Argentina, Mauricio Macri (Proposta Republicana — PRO), atual
presidente da republica, tomou posse em dezembro de 2015, tendo sido eleito democraticamente.
Desde entdo, destaca-se neste pais um retorno a ortodoxia econémica, recuperacao da relagdo com
Orgaos econdmicos internacionais e imposicao de politicas de austeridade. Antes de Macri, a Argentina
esteve governada por 12 anos pelo mesmo partido (Partido Judicialista — PJ), de inspiracdo peronista,
sob presidéncia de Néstor Kirchner (2003-2007) e Cristina Kirchner (2007-2015) (CUE, 2016a; 2016b;
MOLINA, 20186).
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Tendo em vista essa analise, a figura do Estado na maioria dos paises latino-
americanos, por meio de suas instituicbes'® formais e informais, capturadas pela
hegemonia neoliberal e por interesses particulares, acaba por contribuir como agente
produtor e reprodutor de desigualdades. Além disso, os procedimentos que os
governos utilizam “para exercer o poder e manipular as instituicbes a favor de certos
interesses que ndo sdo os da coletividade” (DIAZ, 2007, p. 144) sdo permeados por
clientelismo e corrupgao, ou seja, formas de institucionalidades informais que
viabilizam a instabilidade, a perda de legitimidade, a polarizagdo do poder, a
ineficiéncia burocratica, a permanéncia do patrimonialismo da politica e do poder.
Todas essas caracteristicas retroalimenam a desigualdade social e a pobreza (DIAZ,
2007).

Mais perigosa que a desigual distribuicdo de capacidades, recursos e
outras verbas, € a deficiente institucionalidade com que se fundamenta
[..] a governabilidade na regido, pois assenta e perpetua a
desigualdade, gerando uma sociedade fortemente dualizada entre
individuos de primeira e segunda classes. Nesta sociedade, os
primeiros gozam de enormes facilidades para perpetuar sua condigéo,
enquanto os segundos véem dificultadas suas capacidades e
liberdades (DiAZ, 2007, p. 145).

Como vimos, todas as transformagdes historicas vividas desde o inicio do ciclo
de exploracdo da América Latina foram insuficientes para transformar favoravelmente
as bases em que o conjunto dessas sociedades se delineia na atualidade. Com
excecao de Cuba (que ndo se curvou aos ditames do neoliberalismo) e dando
destaque a alguns poucos paises que atualmente procuraram construir formas de
governo e de sociabilidade alternativas ao modelo neoliberal, todos os demais, em
maior ou menor escala, foram atravessados pela soberania do mercado. Com isso,
verifica-se que a dimensao econdmica nao s6 ocupa posicao central nas decisdes dos
paises, bem como parece residir com igual centralidade nos modos de ser, viver e
pensar dos diferentes grupos sociais.

Sob a hegemonia neoliberal, fomos cooptados por um processo ideoldégico que

apresenta o neoliberalismo como a unica forma capaz de realizar os objetivos

15 Diaz (2007) define as instituicdes do Estado como um conjunto de regras, praticas, rotinas,
prescricdes e limitacbes que impactam nas formas de interacdo humana, podendo ser organizadas
formalmente ou ndo, sendo abordadas na tradicéo intelectual tanto pela énfase nos beneficios coletivos
de sua existéncia como por meio dos conflitos sociais e distributivos por elas gerados.
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emancipatérios da sociedade (SEVERINO, 2006). Nessa logica, € importante
demarcar, a liberdade e a emancipag¢ao sdo determinadas pelo poder de consumo e
as relagdes humanas pela viabilidade de lucro. Os direitos sociais sdo negociados
como mercadoria, e o direito a propriedade privada sobrepde-se a qualquer outro
direito coletivo. A educacgao formal é colocada diante dessa perspectiva numa arena
contraditéria: por um lado, a ela se atribui carater redentor e equalizador, podendo
eliminar os conflitos de classe, promover progresso econdmico e assegurar cidadania
(XAVIER apud SEVERINO, 2006); por outro, sob a 6tica neoliberal, a educagéao formal
consistiria numa relacdo mercadologica, na qual os estudantes seriam os
consumidores, que poderiam escolher o servigo de acordo com as vantagens que lhes
apresentam, e, nessa perspectiva, professores e gestores passariam a condigao de
produtores, operando o “negdcio educativo” competitivamente para a oferta do melhor
produto educacional.

Por fim, constata-se, a exemplo do que ocorre com a educagdo e com 0s
demais direitos educacionais, que as proprias decorréncias do atravessamento
neoliberal acabam por desorganizar, enfraquecer e até mesmo inviabilizar as forgas
de resisténcia por meio da precarizagao das relagdes e, especificamente, das relagdes
de trabalho, com sua crescente informalidade, flexibilizacdo e desterritorializacéo, que
gera a fragmentacgao da classe trabalhadora (que tem dificuldades até mesmo para se
reconhecer enquanto classe) e a expropriagao da cidadania. Como consequéncia, o
descontentamento social canaliza-se para outras vias (SADER, 2008), compondo
novos movimentos sociais que ndo propriamente problematizam as relacbes de
trabalho, mas concentram-se em novos itinerarios de luta: com pautas destinadas ao
combate das mais variadas formas de discriminagao e violéncia.

Todo esse conjunto descrito se manifesta na América Latina, com menos ou
mais intensidade, dependendo do pais, da cultura, do acesso a condi¢cdes de
sobrevivéncia, habitagdo, saude, escolarizagéo, inser¢cao tecnoldgica, entre outros
fatores. Nao se trata, como ja pronunciado, de um todo homogéneo, contudo isso nao
muda o fato de que estamos inseridos na regidao mais desigual do planeta.



3 AEDUCAGAO POPULAR NA AMERICA LATINA: LEITURAS ENTRE BRASIL E
ARGENTINA

Parafraseando Torres Carrillo (2013, p. 17), sabemos que quando as palavras
educagdo e popular aparecem juntas na historia das ideias, em pressupostos
educacionais e em infinitas praticas educativas, elas adquirem sentidos diferentes.
Isso significa afirmar que, ao falarmos de educagao popular (bem como de qualquer
outra modalidade educacional), estamos nos referindo ndo somente a uma indiscutivel
diversidade de praticas, mas também a concepcdes, fundamentacdes, referéncias
multiplas que podem estar interligadas e ao mesmo tempo n&o expressar uma mesma
ideia, intencionalidade ou realidade. Sendo assim, podemos nos perguntar: o que ha
de consenso (e dissenso) sobre educagédo popular? O que significa o popular da
educacédo? Haveria uma metodologia mais adequada para compreendé-la? Quais
influéncias historicas implicaram a conformacao desse campo educacional?

Segundo Paludo (2015), a concepgao de educagao popular compde tanto um
campo de conhecimento quanto um conjunto de praticas educativas, vinculando “[...]
explicitamente a educacao e a politica, na busca de contribuir para a construcao de
processos de resisténcia e para a emancipagcdo humana, o que requer uma ordem
societaria que nao seja regida pelo capital” (PALUDO, 2015, p. 220). Esse conjunto,
contudo, inscreve-se no tempo, constituindo-se em meio aos processos historicos, a
mesma medida que os (res)significa no interior das complexas relagdes sociais.

E nessa perspectiva que Mejia (2012) identifica cinco troncos histéricos que
podem ser retomados com vistas a compreensdo do pensamento critico latino-
americano, que implicariam as bases tedricas da educacao popular. O primeiro tronco
remete-se a Simon Rodriguez e José Marti, pensadores das lutas pelas
independéncias. Para o autor, Simén Rodriguez foi o primeiro a atrelar educagao a
dimensao popular, com caracteristicas que se remetem a afirmag¢ao da identidade
americana, a educagdao como forma de superagao a subserviéncia e a formagao
profissional com vistas a independéncia. O segundo tronco refere-se as tentativas de
construcao de instituicdes universitarias para camadas populares, centradas na
transformacao dos processos académicos com vistas a um processo de constituicao
de consciéncia dos trabalhadores em defesa dos seus interesses. Como terceiro

tronco, indicam-se as experiéncias latino-americanas de constru¢do de escolas
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assentadas na sabedoria de povos pré-colombianos, com destaque para os grupos
Aimara e Quichua. O quarto tronco, relacionado ao movimento Fé e Alegria e ao Padre
José Maria Vélaz, diz respeito as tentativas de construgao de projetos educativos para
populagdes desprotegidas, como meio de rompimento a opressao, a desigualdade
educacional, de construgao de justica.

Esses primeiros quatro troncos, segundo Mejia (2012), ressurgiram no inicio da
segunda metade do século XX, constituindo o que seria o quinto tronco da educagéo
popular, disseminado por meio das seguintes nomenclaturas: “Educacgao Libertadora,
Educacdo do Oprimido, Educagdo Emancipadora, Pedagogias critico-sociais,
Pedagogias comunitarias, da qual Paulo Freire, membro do Movimento de Cultura
Popular do Recife, seria seu maior expoente” (MEJIA, 2012, p. 17), compondo, como
consequéncia, o periodo de maior desenvolvimento tedrico-pratico da educagao

popular, instituindo

[...] um pensamento proprio, que busca diferenciar-se das formas
eurocéntricas e dos olhares de uma leitura da América de fora, que
nao se |é€ internamente, gerando linhas de agc&o que constituem com a
educacao popular os gérmens de um pensamento proprio que
organiza e da sentido a estas realidades (MEJIA, 2012, p. 17).

Em contrapartida, esse processo de constituicdo da concep¢ao de educacao
popular apresenta particularidades no que se refere a determinadas realidades, como
€ 0 caso do Brasil e da Argentina.

Segundo Pineau (1994), ja no século XIX era possivel identificar diferenciacdes
entre formas de educacdo destinadas ao povo e a elite, e a educacdo do povo
restringia-se a uma visao instrumental, vinculando a aprendizagem de costumes e
habitos de trabalho ao exemplo, a imitagcdo!. No decorrer do século, contudo, sob
influéncia de Domingo F. Sarmiento?, a educacgao popular passou a corresponder a

instrucdo publica, cuja finalidade era a modificagdo dos sujeitos para o

! Pineau (1994) remete essa visdo a de Juan Bautista Alberdi, aristocrata argentino que viveu entre
1810 e 1884. Alberdi assumia uma postura de orientacdo liberal, visto que acreditava que o
desenvolvimento do pais se daria pelo desenvolvimento econdmico e geracdo de riquezas, 0 que
levaria a Argentina a ingressar no mercado internacional, adotando, portanto, a postura liberal.

2 Domingo F. Sarmiento foi presidente da Argentina entre 1868 e 1874. Publicou o livro De la educacion
popular, em 1849, cujas reflexdes eram inspiradas nas viagens que havia realizado, sobretudo para os
Estados Unidos da América e Franga. Sarmiento considerava os Estados Unidos um exemplo de
sociedade a ser seguido e justificava seu rapido desenvolvimento em razédo da “caréncia de historia”,
ou seja, por constituir uma sociedade totalmente nova (PINEAU, 1994).
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desenvolvimento da sociedade, em referéncia ao exemplo estadunidense,
principalmente. Assim, segundo o autor, civilizar o barbaro e educar o soberano eram
partes constituintes de um mesmo processo que, por sua vez, se justificava nas
dicotomias estabelecidas para classificar elementos desejaveis e indesejaveis da
sociedade argentina. Tudo o que contrapunha a civilizagao deveria ser eliminado para
o bom desenvolvimento da sociedade: barbarie, analfabetismo, antidogmatismo e
autoritarismo. Assim, em 1880 foi instituido o sistema educativo oficial, com vistas a
transicdo a um modelo de sociedade civilizada, sob inspiragdo liberal, cujas
finalidades eram “[...] disciplinar e integrar consensualmente a lo sectores populares y
funcionar como una instancia de legitimacién y formacién politica para las élites
governantes” (PINEAU, 1994, p. 263).

No avangar do século XX, disputas politicas acabaram por cunhar uma nova
definicdo para a educacado popular, localizando a margem do sistema oficial de
instrucdo as iniciativas educacionais que se articulavam com a sociedade civil e se
vinculavam com a cultura local (chamadas Sociedades Populares de Educagéo —
SPE?3). Assim, a educacgdo popular passou a ser compreendida em oposi¢do aquilo
que era oficial, encarregada de atender a populagbes excluidas e de abordar
conteudos relegados pelo curriculo oficial, destacando-se a identificagdo com o seu
publico destinatario e a vinculagdo com a cultura local (PINEAU, 1994).

Nas décadas de 1940 e 50, discursos educativos recorrentes somados aos
temas em pauta no debate nacional (de concepg¢des de mundo, de sociedade, de
educacao, de politica) constituiram elementos sob os quais o peronismo* (1943-1955)
construiu sua proposta, na qual se pode identificar o delineamento de trés concepgoes
diferentes de educacao: 1) relacionada ao liberalismo progressista, com a continuacao
do modelo de instrugao publica; 2) relacionada ao espiritualismo: formacao integral —

intelectual, fisica e moral; 3) relacionada a uma nova concepgao de educagao popular,

8 Em 1930, as SPE, ainda que paralelamente ao sistema de ensino, contabilizavam mais de mil acdes
s6 na provincia de Buenos Aires. Eram vinculadas a diferentes organiza¢des da sociedade civil, desde
aquelas que eram formadas em escolas do sistema oficial de educagdo até sindicatos socialistas e
anarquistas, associag¢des de imigrantes, escolas de bairros, clubes de méaes, entre outros. A partir desse
periodo, a importancia das SPE comegou a declinar, em razao de mudangas profundas na sociedade
argentina e também da politica repressiva que se estabelecia (PINEAU, 1994).

4 O peronismo € um movimento construido com Juan Domingo Perdn, presidente da Argentina por trés
vezes entre os anos de 1946 e 1976. Entre as ideias defendidas, destacam-se: intervencéo estatal na
economia, nacionalizacdo, substituicdo de importagbes e (re)acomodacdo da burguesia agréaria
(RODRIGUEZ, 2006).
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compondo a sintese dos sistemas oficiais e das SPE (MARENGO, 1985 apud

PINEAU, 1994). A ultima concepgéo, que por certo mais nos interessa, trata de

[...] establecer la necesidad de una educacion diferenciada para
sectores sociales diferenciados en vistas de su promocién social, con
la participacion de los mismos para tal fin, como sostenian las SPE, y
la obligacion del Estado de garantizar dicha educacién a los sujetos
interpelados, como sostenia el modelo de la Instruccién Publica
(PINEAU, 1994, p. 269-270, grifo nosso).

Assim, segundo Pineau (1994), a concepgao de educagao popular argentina
sofreu ampliacdo em direcdo a instituichio de uma modalidade especifica,
apresentando a conjugacdo do publico destinatario, das finalidades e da
responsabilizagao do Estado, indicando também o rompimento de algumas fronteiras
que se estabeleciam no modelo de instrugcdo publica. No tocante as finalidades,
contudo, € importante entendé-las em conjunto com a visdo hegeménica do periodo,
uma vez que a via para o desenvolvimento enfatizava a esfera econémica, a geragao
de riquezas, caminho pelo qual a Argentina poderia ingressar no mercado
internacional. Dessa forma, a finalidade de “promoc¢do social” n&do implicaria
necessariamente uma transformagao da ordem instituida como forma de constituicéo
de justica social, podendo se referir especificamente a ascensao social conforme uma
estrutura imobilizada. Essa demarcacao é necessaria, visto o termo transformacéao
constituir importante categoria a ser desenvolvida na concepgéo de educagao popular,
bastante difundida na segunda metade do século XX, como veremos mais a frente.

De qualquer maneira, a sintese peronista demarcou avangos ao implicar a
participacdo dos setores sociais na constituicdo dessa “forma diferenciada de
educacgao”, ao mesmo tempo em que responsabilizava o Estado a garanti-la, podendo
nos remeter a uma espécie de estrutura embrionaria dos delineamentos legislativos
para a EJA no contexto argentino do inicio do século XXI.

Essa perspectiva de educagao popular avangou nas duas décadas seguintes
na Argentina, porém, ndo como sintese peronista, mas em oposi¢gdo a forma de
instrucdo publica, tendo como base a condensacido de movimentos populares latino-
americanos de libertacdo, a Revolugdo Cubana e a teoria da dependéncia, ja
explicitada no primeiro capitulo com base em Fernandes (1975).

Igualmente, o Brasil, nesse periodo, vivia a retomada da discussdo de
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educacéao popular. O contexto, em vias de disputa acerca do futuro desenvolvimento
do pais, conduzia o debate em torno das relacbes entre desenvolvimento e
exploragédo, direcionando, segundo Favero (1996 apud PALUDO, 2001), ao
delineamento de dois principais conjuntos de ideias sobre educagao: o primeiro, com
énfase na formacdo de uma consciéncia nacional, com vistas as transformacgoes
politico-sociais de ordem estrutural; e o segundo, pautado nos ideais
desenvolvimentistas e de modernizagcdo do pais, como meio de preparacdo de
trabalhadores para a crescente industrializag&o brasileira. Esses dois conjuntos que
se desenhavam como possibilidades educacionais viriam a concorrer nas décadas
seguintes ndo s6 no Brasil, mas em praticamente toda a América Latina. A primeira
tomaria corpo e disseminar-se-ia amplamente tendo Paulo Freire como a maior
referéncia, compondo bases fundamentais da educagao popular até os dias de hoje,
enquanto a segunda instituiria a teoria do capital humano (que se traduzia na
pedagogia tecnicista) e se tornaria hegemdnica nos periodos subsequentes.

Paludo (2001) salienta que o movimento de educacéo popular na década de
1960 foi viabilizado no contexto brasileiro em razdo de diversos fatores: descrenca na
escola publica, disseminagao de debates sobre cultura popular e democratizagao da
cultura, declaracdo do compromisso governamental com reformas de base,
crescimento das organizagcdes de base®, surgimento dos movimentos de cultura
popular, do movimento de educagao de base, dos centros populares de cultura e
criacdo do Plano Nacional de Alfabetizacao (PNA). Toda essa movimentacao, para
Bezerra (1985 apud PALUDO 2001, p. 90), embora retratasse abrangente diversidade,

continha a mesma orientacéo:

a) a afirmagao e o desempenho do papel que as classes populares
deveriam desenvolver no cenario sociopolitico, contrastando para a
orientagdo hegemodnica da educagao para a formacgao profissional, em
busca de maior rendimento socioeconémico e do progresso;

b) o despertar das energias populares para o desvelamento dos
conflitos sociais e das tensdes existentes, visando a construcédo de
uma forga social com pressao suficiente para realizar as mudancgas
propostas, diferenciando-se da orientagao educativa que, buscando
um melhor funcionamento da sociedade, anulava as tensdes sociais

5 Paludo (2001) lista algumas dessas organizagfes de base: Ligas Camponesas, Movimento Agrario,
Comando Geral dos Trabalhadores, além de experiéncias educativas que se desenvolviam
paralelamente a escola publica por intermédio da organizagdo de educadores, associacdes de
moradores, universitarios, sindicatos e instituicdes religiosas.
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em nome do bem comum, por meio de cooperagcdo dos diversos
setores sociais.

Tratava-se, portanto, de um movimento que ndo se constituia somente na (e
para a) esfera educacional, e sim na sociedade e para a sociedade, diretamente ligado
a um movimento mais amplo, com vistas a sua transformacdo estrutural. Em
decorréncia, pela primeira vez se compds, com densidade, uma pedagogia cujas
bases se fundamentavam na centralidade das classes populares: a pedagogia
libertadora de Paulo Freire, “[...] cuja agao reflexiva constitui o nucleo articulador da
dindmica pedagogica e da concretizagdo das possibilidades de contribuigdo nos
processos de transformacgao da realidade” (PALUDO, 2001, p. 91). A proposta indicava
uma ag¢ao que compunha a indivisibilidade entre conhecimento e transformacao, ou,
nas palavras de Freire (1980, p. 25-26), uma educacgao que, “[...] como pratica de
liberdade, € um ato de conhecimento, uma aproximagao critica da realidade”,
viabilizadora da acdo consciente sobre a realidade, ou seja, da praxis humana,
compreendendo-a como unidade indissoluvel da acao e da reflexdo a respeito do
mundo.

A obra de Paulo Freire, que se estendeu em construgao até os anos de 1990,
tomou dimenséo incalculavel, uma vez que transcendeu os campos da educacéao
popular e da EJA, tornando-se horizonte para praticas pedagogicas de paises
espalhados por todo o mundo. O conjunto de conceitos que compdem a concepgao
esta muito presente no debate educacional, seja como referéncia da propria obra, seja
como objeto de ressignificagdo (como veremos mais a frente).

Por outro lado, Pineau (1994) analisa que a critica ao trabalho de Freire no
inicio de sua obra (esse mesmo autor considera que Freire reformulou alguns
pressupostos nos seus ultimos escritos, sobretudo na década de 1990) se localiza no
carater dualistico que atribui a educacéo e a sociedade (dominadores e dominados,
oprimidos e opressores, libertagdo e dependéncia). O autor discute, em sua analise
historica da educagao popular na Argentina, que esses antagonismos teriam implicado
a essencializacao de culturas irreconciliaveis, determinando que nos espagos em que
preexistisse a ocupacao dos opressores nao haveria a possibilidade de utilizacdo
pelos oprimidos. Assim, esse dualismo teria se manifestado educativamente na
oposicao entre educacao bancaria x educagao dialdgica, e a educagao popular coube
a condensacgao das caracteristicas da educacao dialdégica, em oposi¢ao ao sistema
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oficial de educacéao (educacgao bancaria).

Mientras esta ultima se daba en la escuela en forma “bancaria” e
impositiva (FREIRE, 1974), y no permitia la participacion de los
sujetos, limitandose entonces pura y exclusivamente a ser una
herramienta de dominacion de los oprimidos, la “educacion popular”
tenia su lugar fuera de la escuela, era dialégica y participativa y servia
para la concientizacion de los dominados (PINEAU, 1994, p. 275).

A critica de Freire ao modelo de escolarizagcdo hegemonico, entretanto, nao
compunha um discurso unilateral. Ao contrario, destacou-se na segunda metade do
século XX a ampla disseminacao de estudos que questionavam fortemente a escola
e a cultura escolar com base nas teorias critico-reprodutivistas. Dai a necessidade e
a possibilidade de ganhar corpo concepg¢des educacionais que pudessem se opor a
escolarizagcdo nos moldes em que vinha se desenvolvendo. A efervescéncia dessas
ideias educacionais contestadoras dos sistemas formais, além de constituirem bases
conceituais de educacgao popular, culminou, no Brasil e na Argentina, no imbricamento
de programas e projetos de EJA nos anos que antecederam os respectivos governos
civis e militares.

Ao mesmo tempo, pode-se perceber que nos dois paises, no decorrer do
desenvolvimento das ditaduras militares, houve a intensificagdo da oposi¢ao entre os
sistemas formais de educacgao e a educacao popular. A escola e a cultura escolar em
sua integralidade eram instrumentos eficientes de legitimagao do governo autoritario,
e, dessa maneira, tornava-se inconcebivel, no plano oficial, a internalizagdo de uma
concepgdo que se distinguisse desses principios e objetivos ou representasse
oposicdo ao regime. Assim, movimentos preocupados com a reconstituicdo dos
direitos, opositores ao cenario repressivo, acabavam por reafirmar a educacao popular
no campo da resisténcia, da contestagédo. Pineau (1994, p. 275-276) apresenta esse
paralelismo de concepgdes em analise a realidade argentina no referido periodo, que
também pode ser aplicado a realidade brasileira:

Estas practicas, desde la restriccion del curriculum y la prohibicion de
la bibliografia, pasando por formas de dominacién mas capilares como
la obligatoriedad de uso de uniforme, hasta llegar a la desaparicion lisa
y llana de profesores, investigadores, alumnos y personal, si no
imposibilitaron, al menos dificultaron fuertemente las alternativas de
desarrollo de practicas o discursos sobre “Educacion Popular’ en su
seno.
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Por otra parte, muchas de las instituciones vinculadas a la defensa de
los Derechos Humanos se acercaron a las propuestas freirianas [...],
lo que sumd6 una oposicion mas entre la escuela y la Educacion
Popular. Mientras la primera era el lugar donde los derechos humanos
eran violados sistematicamente por los medios ya enunciados, las
practicas desarrolladas por estas organizaciones se presentaban
como el lugar donde los mismos eran defendidos y mantenidos.

Apos o inicio dos processos de redemocratizagdo na América Latina, Pineau
(1994) aponta a uma associagao do “popular” com o “democratico” ndo somente no
que se refere a oposi¢cao ao autoritarismo, mas também em relacéo a discriminagéao.
Streck (2013), por sua vez, avalia que a educacgao popular, a partir da década de 1990,
foi marcada por um processo de autorreflexdo e reavaliacido de conceitos, diante da
sensacgao de que o referencial discursivo ja ndo mais correspondia aquele momento
historico, esvaziando-se do seu conteudo, cristalizando-se em esquemas tedricos que
nao correspondiam mais ao momento vivido pela sociedade.

Paludo (2001), contudo, reconhece a partir desse periodo um movimento de
reconfiguragdo do campo popular que acabou por apresentar implicagbes no que diz
respeito aos pressupostos educacionais populares. Para ela, portanto, a concepgéao
de educacgao popular ganhou novas dimensdes em meio a um processo que chama
de construgdo cotidiana de alternativas, um movimento dinamico que implica as
dimensdes humana, politica, econémica e cultural. Nessa perspectiva, a autora afirma
que ja ndo se pode mais falar em uma énfase pedagdgica para a educagao popular,
e sim em énfases pedagdgicas, que em sua articulagao “[...] revelam uma direcao de
sentido que ja ndo recai sobre um aspecto particular e procuram centrar-se numa
perspectiva mais integral e integrada do que seja a formagdo humana e os processos
formativos” (PALUDO, 2001, p. 188).

Assim, a concepg¢ao de educacdo popular e as politicas de EJA que se
delinearam com base nesse referencial ndo podem ser pensadas sendao em relagao
as transformacgdes que vinham se desenhando. O avango da politica neoliberal, a
queda do socialismo real (e com isso a perda de referéncias por parte dos grupos de
esquerda), o empobrecimento objetivo da populagdo, a conformacédo de
comportamentos e subjetividades condizentes com os valores do novo padrdo de
acumulagao do capital e a impossibilidade de reduzir a problematica social a dimensao
econdmica sao alguns dos fatores que Paludo (2005) indica como substanciais para

entender esse novo contexto em formacédo e a crise dos referenciais do campo



71

popular, que viriam impactar num movimento de ressignificagdo da educagao popular:

A dialética, na tentativa de apreender as contradigdes, junta-se a uma
visdo mais holistica, no sentido de leitura inter-relacionada de
aspectos econdmicos, culturais, antropoldgicos e politicos que se
mesclam, complexificando a leitura da realidade e, principalmente a
visdo mais partilhada das formas de intervir (PALUDO, 2005, p. 45-
46).

Diante desse contexto, a educagao popular perpassaria pela instituigdo de um
sujeito individual e coletivo, empoderado, autbnomo e protagonista, pela perspectiva
de constituicdo de racionalidades mais alargadas (visao integral e integrada do ser
humano e do mundo), pela ampliagcdo de suas dimensdes (politica, cultural, ética,
produtiva, psicoafetiva e corporal) e, finalmente, pela experiéncia plena da democracia
no interior de suas estruturas. Uma complexificacdo que, ao contrario de provocar o
desmantelamento da educacéo popular, a conduziria, apds um periodo de revisao, a
reafirmacado do compromisso com a formagao emancipatoria das classes populares,
dos grupos excluidos, das populacdes destituidas dos seus direitos sociais, com vistas
a um horizonte de justiga social. Isso porque, embora o cenario apresente novos
elementos, as formas de subalternizagao dos sujeitos ndo sé permanecem, como se
tornam ainda mais sutis e complexas (PALUDO, 2005).

Streck (2013) contribui para a caracterizacdo do cenario atual da educacao
popular afirmando o apagamento de fronteiras entre o que era considerado formal,
nao formal e informal e também das terminologias escolar e ndo escolar. Para ele,
existem tanto praticas de educagdao popular com caracteristicas formais e
reconhecimento oficial quanto espagos educacionais sistematizados nos quais sao
usados processos ndo formais ou informais como estratégias pedagogicas. Além
disso, o autor afirma outra ruptura que caracteriza a atualidade e apresenta
vinculagdes para a educacao popular, referindo-se a dissolvigdo ou atenuacao de
fronteiras que foram tradicionalmente estabelecidas entre os saberes da experiéncia
e os saberes sistematizados, reconhecendo que hoje “a racionalidade I6gico-formal
pode coexistir com outras racionalidades que levam em conta a subjetividade e a

sabedoria acumulada através da experiéncia” (STRECK, 2013, p. 358). De todo modo,

[...] essas rupturas e apagamentos de fronteiras, no entanto, nao
apagam a realidade da existéncia de conflitos entre os de cima e os
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de baixo, os de fora e os de dentro, os que séo e os que sao proibidos
de ser — seja nas linhas de classe, de raga, de género ou de geracgdes
(STRECK, 2013, p. 359).

Nesse sentido, Streck (2013) aponta a educagao popular como um movimento
referente a construcdo de outros lugares, outros territérios, com atencdo as
continuidades, as rupturas e as reconfiguragdes, mas também ao enfrentamento das
desigualdades e injusticas sociais. Uma forma de educagdo que se realiza em
espacos plurais, nos quais os enfrentamentos nao concernem somente as tradicionais
estruturas hierarquicas. Um conjunto de praticas de luta cotidiana que constitui,
inevitavelmente, “[...] processos formativos que geram saberes, que nao apenas
ajudam essas pessoas e grupos a viver, mas também sdo importantes para a
recriagdo da sociedade” (STRECK, 2013, p. 361).

Assim, a concepgao de educacao popular ndo s6 parece ganhar félego na
atualidade, como também tem retornado a pauta na discussao sobre a constituicao
da EJA, suas configuracdes e finalidades. Dai a pertinéncia da afirmacéo de Arroyo
(2015) de que a educagédo popular politiza a EJA e sua radicalidade reside em
desconstruir a visdo de pré-humanos que se atribui aos sujeitos ndo escolarizados,
considerando que a visao que temos da EJA depende da visdo que temos desses

sujeitos®.

6 Essas informacg@es foram obtidas na palestra de Miguel Gonzéales Arroyo, em sessédo especial na 37.2
Reunido Nacional da Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educagdo (Anped), em
6 de outubro de 2015, na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), em Florianopolis, SC, sob
titulo Educacéo popular e EJA: acdes plurais, sujeitos singulares. Em consulta aos anais do evento,
verificou-se que nem todas as apresentacdes geraram publicagBes, como foi 0 caso desse trabalho.



4 A EDUCAGAO DE PESSOAS JOVENS E ADULTAS NO BRASIL E NA
ARGENTINA

Este capitulo tem como objetivo apresentar o movimento da EJA no Brasil e na
Argentina, procurando estabelecer possiveis relagbes entre aspectos centrais da
histéria da América Latina e a constituicido dessa modalidade educacional nos dois
paises. Sendo assim, esta secdo exibe-se inicialmente por uma perspectiva mais
geral, elaborando um panorama sobre a EJA na regido latino-americana para, em
seguida, serem apontados os aspectos especificos de constituicdo da modalidade nos
referidos paises.

De acordo com Caruso et al. (2008), em documento publicado pelo Conselho
de Educacgao de Adultos da América Latina (CEAAL), ha trés etapas possiveis para
proceder a analise historica da EJA na América Latina. Essas etapas, no entanto, ndo
necessariamente foram contemporaneas em todos os paises, visto que uma indicagao
precisamente cronoldgica dependeria das especificidades histéricas de cada pais. Os
autores, contudo, apresentam similaridades nos fatores histéricos, politicos,
econdmicos e sociais que permitem a analise da EJA no conjunto dos paises latino-
americanos. Desse modo, a primeira etapa refere-se aos periodos marcados pelo
desenvolvimentismo, a segunda, pela disseminacdo das politicas neoliberais, e a
terceira, esta sim, com demarcagao cronoldgica mais especifica, a analise da EJA no
inicio do século XXI.

A primeira etapa, referente a disseminagdo das politicas e ideologias
desenvolvimentistas, decorreu na maioria dos paises nas primeiras décadas da
segunda metade do século XX e coincidiu (embora ndo as tenha viabilizado) com o
registro de “[...] situaciones e acciones que implican um fortalecimento de la
institucionalidade de la llamada entences ‘educacion de adultos™ (CARUSO et al.,
2008, p. 40). Dessas situagdes, destaca-se na regidao, ndo s6 o desenvolvimento
organizacional, mas também o avancgo qualitativo, com politicas marcadas por
caracteristicas que superam a visdo compensatoria, bem como se mostram abertas a
diferentes tematicas e com modalidades menos escolarizadas. Exemplificam esse
contexto as tentativas de disseminagao de espacgos para a EJA no Peru, com a
finalidade de consolida-la na perspectiva da educagao permanente; a criacdo de

centros educativos fixos e moéveis, com curriculos flexiveis e adequados a modalidade
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na Argentina; o desenvolvimento da concepg¢ao de educagao permanente no México,
onde desde a década de 1920 havia campanhas de alfabetizacdo; a ampliacdo de
concepgao e pratica em EI Salvador, com énfase na educagédo basica, na pos-
alfabetizacdo e no desenvolvimento comunitario; o reposicionamento de “[...] todo el
paradigma educativo a partir de la propuesta freireana, que impacta practicamente
toda la region y supone el nacimiento de la corriente de educacién popular” (CARUSO
et al., 2008, p. 41).

Além disso, nessa etapa, verificaram-se a presenca do Estado na condugéao de
agdes de EJA em todos os paises latino-americanos e a existéncia de programas e
campanhas de alfabetizacdo em grande parte deles (que até mesmo sao percebidos
na atualidade). Também se observou que caminhavam paralelamente tanto uma visao
de EJA mais restrita a alfabetizagcdo como sua ampliagdo enquanto politica de
insercdo escolar, de maneira especial no que se refere ao acesso ao ensino
fundamental. A década de 1970, principalmente, marcou um periodo de criatividade,
de ampliagao da concepcao de EJA na América Latina, um momento histérico no qual
a educacgao popular alcangou projecao e também em que os pressupostos freirianos
passaram a exercer influéncias a todo um movimento educativo, contribuindo ainda
para a constituicdo de redes entre movimentos da sociedade civil (CARUSO et al.,
2008).

Nas duas ultimas décadas do século XX, implicagcdes das politicas neoliberais
influenciaram a esfera educacional, com a reducao da atuacédo do Estado em razao
de ajustes fiscais e a subordinagdo direta do social no tocante ao econémico. Assim,
a reducao da pobreza ndo parece mais estar associada ao desenvolvimento humano,
mas sim a eliminacdo dos problemas que ela causa ao mercado. Nesse cenario, a
EJA perdeu vigor, sofreu com descentralizagdes caracterizadas pela renuncia dos
Estados quanto a oferta e a coordenacgao das politicas. Um novo momento, no qual
categorias acerca da “qualidade” e da “gestdo eficaz” ndo se relacionavam com os
pressupostos das décadas anteriores, adquirindo sentidos que se vincularam ao
funcionamento do mercado (CARUSO et al.,, 2008), aos conceitos de eficiéncia e

eficacia.
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O movimento politico e econdmico, sob a hegemonia neoliberal, impactou em
todo o conjunto semantico vinculado ao vocabulario da EJA das décadas anteriores.
Sobre esse aspecto, Rodriguez (2009) apresenta bons exemplos que caracterizam
novos sentidos educacionais disseminados a partir da década de 1990, procedendo
uma relacdo com os pressupostos criticos que vinham se constituindo desde o

comeco da segunda metade do século XX.

A critica impiedosa aos sistemas escolares dos anos de 1960
transformou-se em defesa e transformacéao da escola publica nos anos
de 1990, paralelamente a mutagcdo do sonho revolucionario em
pesadelo neoliberal. Assim, por exemplo, “qualidade” passou a
significar “rendimento”, “avaliacdo”, “medicao” e “participagdo” na
sustentacéo do edificio escolar por parte das familias (RODRIGUEZ,
2009, p. 329).

Ainda, problematiza-se o conceito de autonomia, pertinente a defesa
democratizadora de educagao popular entre as décadas de 1960 e 80 e que, sob a
orientacdo do referencial neoliberal, assumiu sentido equivalente ao sinénimo de
liberdade de mercado (RODRIGUEZ, 2014). Laval (2004) também contribui para a
compreensao dessa transicdo, em analise que desenvolve acerca da emergéncia da
concepgao neoliberal no ambito educacional, garantindo que a aplicacédo dessas
novas significagdes acompanha o pensamento gerencial a agéo educativa, colocando-
nos diante daquilo que ele define como “empresa educativa”. Assim, sustenta que, na
medida em que o Iéxico € o mesmo, naturaliza-se a aproximacgao entre as ldgicas
educativas e mercadolégicas. Entdo, o debate em torno da qualidade educacional
passou a ter como referéncia parametros proprios do discurso neoliberal, como
eficiéncia, eficacia, flexibilidade, qualificacdo e competéncia.

Esses novos contornos, que se estenderam pela década de 1990 e inicio do
século XXI, constituiram rumos variados para os contextos educacionais latino-
americanos, influenciados por aspectos diversos e até mesmo contraditorios: as
demandas de qualificagao para o mercado de trabalho, a emergéncia de governos
populares, a globalizacdo econémica, a emergéncia no acesso ao mundo tecnoldgico,
as crises nos modelos de sociedade e nos modos de fazer politica, as novas
configuragbes dos movimentos sociais, a crescente institucionalizagcdo da EJA e,
sobretudo, a constatacado de que, cerca de 30 anos apds o encerramento oficial das
ditaduras latino-americanas, nao se viabilizou a consolidacdo de Estados
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democraticos com vistas a justica social em nossa regido, além de estarmos distantes

da construgéo de sociedades que se libertem da regéncia do capital.

4.1 EDUCACAO DE PESSOAS JOVENS E ADULTAS NO BRASIL

Assim como em grande parte dos paises da América Latina, no Brasil, a EJA
como politica educacional comegou a ser desenhada na primeira metade do século
XX, mas s6 no fim desse periodo, nos idos de 1940, € que se firmou como uma
problematica nacional, sendo a criagcdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep)! um importante evento para a posterior destinagdo
de fundos a oferta do entdo chamado ensino supletivo para pessoas néao
alfabetizadas. Além disso, a instituicdo da Organizagcdo das Nag¢des Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco)?, logo apds a Segunda Guerra Mundial,
consistiu num instrumento de denuncia das desigualdades sociais mundiais e da
enunciagdo do papel educacional no enfrentamento dessas desigualdades (DI
PIERRO; HADDAD, 2000).

Em 1947, a criagdo do Servigo de Educacao de Adultos (SEA), no ambito do
Ministério da Educacéo e Saude, deu inicio a um movimento em favor da educagao
de adultos e adolescentes nao alfabetizados, por meio da Campanha de Educacéao de
Adolescentes e Adultos (CEAA), tendo durabilidade até 1950. Posteriormente, foram
instituidas a Campanha Nacional de Educacao Rural (1952) e a Campanha Nacional
de Erradicagao do Analfabetismo (1958), as duas sob coordenacado do Ministério da
Educacao e Cultura. Embora nem sempre continuas, representaram, pela primeira

vez, a existéncia de uma politica nacional nessa area, ao mesmo tempo em que

1 O Inep foi criado em 1937, com vistas a realizacdo de pesquisas que vislumbrassem o entendimento
de diferentes aspectos das problematicas educacionais brasileiras (INEP, [201-?]).

2 A Unesco foi criada apés a Segunda Guerra Mundial, no intuito de articular a cooperacéo intelectual
entre os Estados membros, com vistas a promocgao da paz, dos direitos humanos, da solidariedade e
da justica entre as nagdes (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, [200-]).
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serviram para minimizar tensdes entre classes sociais nos meios urbanos e prover a
qualificagao profissional para os ideais desenvolvimentistas difundidos (DI PIERRO;
HADDAD, 2000).

Assim, a EJA compunha um quadro politico maior, que vinha se constituindo
desde a década de 1930. Nele a educacdo passaria a cumprir um papel no

fortalecimento do Estado nacional e suas responsabilidades se destinavam também a

[...] prover qualificagbes minimas a forca de trabalho para o bom
desempenho aos projetos nacionais de desenvolvimento propostos
pelo governo federal. Agora, mais do que as caracteristicas de
desenvolvimento das potencialidades individuais, e, portanto, como
agao de promocéao individual, a educacgdo de adultos passava a ser
condicdo necessaria para que o Brasil se realizasse como nacéao
desenvolvida. Estas duas faces do sentido politico da educacao
ganham evidéncia com o fortalecimento do Estado nacional brasileiro
edificado a partir de 1930 (DI PIERRO; HADDAD, 2000, p. 111).

Nesse contexto, Sartori (2011) afirma que, embora os esforgos transcorridos ao
longo dos anos 1940 e 50 parecam significativos em relagcdo a diminuicdo do
analfabetismo em termos percentuais (em 1940, 56,1% da populagéo era analfabeta,
apresentando queda para 39,7% em 1960), os numeros absolutos mostravam
permanéncia do crescimento real dessa populacédo: em 1940, 56,1% representava
pouco mais de 13 milhdes de pessoas, enquanto em 1960 39,7% dos brasileiros
totalizava cerca de 16 milhdes de pessoas.

Além disso, a representagdo negativa referente as pessoas nao alfabetizadas
ja era uma realidade nesse periodo e permanece na atualidade, condensando
caracteristicas que remetem a ignorancia, imaturidade, incompletude, bem como
compdéem um conjunto de representagcdes depreciativas de ordem simbdlica, que
vinculam o analfabetismo a doengas (chaga, cancro), deficiéncias (cegueira) e até
mesmo catastrofes (soterramento), estabelecendo, com isso, identidades individuais
e coletivas dos sujeitos analfabetos/pouco escolarizados. Os exemplos a seguir nos
apresentam essa perspectiva:

Qual a terapéutica que curara esse mal [o analfabetismo]? O professor
é a unica solugdo. E dele que a patria espera o exterminio dessa chaga
que vem de longe. [...] E a educag&o do nosso homem analfabeto, a
sua integragao na sociedade, a sua retirada do marasmo habitual, a
sua transformacgao de peso inutil em individuo operoso e realizador (A
CIDADE, 1959 apud SANT’ANA, 2015, p. 3, grifos nossos).

O analfabetismo ¢é o cancro que aniquila 0 nosso organismo, com suas
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multiplas metastases, aqui a ociosidade, ali o vicio, além do crime.
Exilado dentro de si mesmo como em um mundo desabitado, quase
repelido para fora da espécie pela sua inferioridade, o analfabeto é
digno de pena e a nossa desidia indigna de perdao enquanto nao Ihe
acudirmos com o remédio do ensino obrigatdrio... (COUTO, [191-7]
apud PAIVA, 2003, p. 38, grifos nossos).

Eu quero falar de outros soterrados, os soterrados que nao provocam
nosso sentimento, que ndo faz com que trabalhemos no sentido de
tira-los la de baixo da escuridéo onde estéo. Eu falo dos soterrados do
analfabetismo (BUARQUE, 2010, grifos nossos).

CEGUEIRA SOCIAL. Eles sabem ler, mas nado compreendem.
Reconhecem numeros, mas ndo conseguem passar das operagdes
basicas: sdo os analfabetos funcionais [...] mesmo sabendo ler e
escrever, algo simples, ndo tém as habilidades necessarias para
viabilizar o seu desenvolvimento pessoal e profissional (LANDIM,
2011, grifos nossos).

Ao final da década de 1950 e nos anos que se seguiram até o golpe civil e

militar de 1964, em meio ao intenso movimento politico da época, constatou-se um

movimento de renovacgado conceitual influenciado pelos pressupostos freirianos que

evocavam

[...] o desenvolvimento de um trabalho educativo “com” 0 homem e ndo
“para” o homem, a criagdo de grupos de estudo e de agao dentro do
espirito de auto-governo, o desenvolvimento de uma mentalidade
nova no educador, que deveria passar a sentir-se participante no
trabalho de soerguimento do pais; propunham, finalmente, a
renovagdo dos meétodos e processos educativos, substituindo o
discurso pela discussdo e utilizando as modernas técnicas de
educacao de grupos com a ajuda de recursos audiovisuais (PAIVA,
1973, p. 210 apud DI PIERRO; HADDAD, 2000, p. 111).

Esse deslocamento tedrico conduziu ao que Di Pierro e Haddad (2000)

descrevem como periodo de luzes para a EJA. Isso porque 0s cinco anos que

antecederam o golpe de 1964 foram demarcados pela redefinicdo de caracteristicas

desse campo educacional e pela tentativa de superacao da visdo que reduzia o adulto

nao alfabetizado a caracteristicas indesejaveis. Esse contexto, entretanto, precisa ser

compreendido em conjunto com o intenso movimento politico e econémico vivido pelo

pais, com a emergéncia da necessidade de apoio politico das camadas populares

para a sustentagao de diversos grupos, bem como com as contradigdes do modelo

desenvolvimentista agravados nos governos Janio-Jango?®.

% O modelo de desenvolvimento acelerado, em curso desde o Governo Kubitschek (1956/1961), € a
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Foi dentro dessa conjuntura que os diversos trabalhos educacionais
com adultos passaram a ganhar presencga e importancia. Buscava-se,
por meio deles, apoio politico junto aos grupos populares. As diversas
propostas ideolégicas, principalmente a do nacional-
desenvolvimentismo, a do pensamento renovador cristdo e a do
Partido Comunista, acabaram por ser pano de fundo de uma nova
forma de pensar a educagao de adultos. Elevada agora a condi¢ao de
educacao politica, através da pratica educativa de refletir o social, a
educacao de adultos ia além das preocupagdes existentes com os
aspectos pedagdgicos do processo ensino-aprendizagem. A0 mesmo
tempo, e de forma contraditéria, no contexto da agéo de legitimagao
de propostas politicas junto aos setores populares, criaram-se as
condicbes para o desenvolvimento e o fortalecimento de alternativas
autbnomas e proprias desses setores ao provocar a necessidade
permanente da explicitacdo dos seus interesses, bem como das
condicbes favoraveis a sua organizacdo, mobilizacdo e
conscientizagéo (DI PIERRO; HADDAD, 2000, p. 113).

Nesse movimento de renovacdo, tensdo, redimensionamento politico e
econdmico, varios programas e campanhas surgiram*, de modo geral mais focados
nos processos de alfabetizacdo, demanda emergente desse periodo histérico, sendo
mobilizados tanto por organismos governamentais quanto organizagdes da sociedade
civil. Essa mobilizacdo emergia de toda uma intensificacdo das lutas contextuais em
torno da necessidade de reforma estrutural do Estado, bem como da crise de diregao
politica que o pais vivia. Assim, a EJA adquiria entdo status de instrumento de luta
social, sendo permeada por todo um conteudo politico relacionado a democratizacao
do acesso a escolarizagado basica e a constituicdo de direitos sociais. Conforme
sustentam Di Pierro e Haddad (2000, p. 113), as iniciativas educacionais para adultos
“[...] representavam a luta politica dos grupos que disputavam o aparelho do Estado
em suas varias instancias por legitimacao de ideais via pratica educacional’.

Aiinstauragao do periodo militar, em 1964, representou o desmantelamento das
acoes descritas, ora com o enfraquecimento, ora com o interrompimento das agdes
elencadas. Liderancas vinculadas a EJA foram presas, perseguidas e cassadas, e o
Estado tratou de instaurar uma politica educacional que pudesse materializar

principios e praticas ideoldgicas do governo em ascensao.

perda do controle da economia pela burguesia nacional em razao do incentivo ao desenvolvimentismo
baseado no capital internacional trouxeram desequilibrios internos (instabilidade de emprego e perda
do poder aquisitivo da populagéo) e contradi¢des que acabaram por se agravar no periodo entre 1961
e 1964 (DI PIERRO; HADDAD, 2000, p. 113).

4 Di Pierro e Haddad (2000) listam programas que aglutinaram ac¢des muito significativas de EJA entre
1959 e 1964: Centros Populares de Cultura; Campanha de Pé no Chao Também se Aprende a Ler,
Movimento de Cultura Popular do Recife, além de a¢6es implementadas por 6rgaos culturais da Uniéo
Nacional dos Estudantes (UNE).
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Além disso, algumas acgdes conservadoras apareceram como forma de
substituigdo dos programas e projetos que emergiram nos anos anteriores, como € 0
caso da Cruzada de Acado Basica Crista (ABC), dirigida por evangélicos norte-
americanos e cujo intento era substituir os movimentos de cultura popular.
Concernente a acédo do Estado, foi implantado por forca de lei o Movimento Brasileiro
de Alfabetizagdo, conhecido como Mobral, em 1967. Ele compunha dois
subprogramas: um especifico para alfabetizagao, e outro que compactava o antigo
primario — 1.2 a 4.2 série. As caracteristicas basicas do Mobral referiam-se a
massificacdo da oferta, a base conservadora, ao paralelismo quanto as demais ofertas
educacionais, a independéncia orcamentaria, a direcdo centralizada, a
operacionalizagdo descentralizada e a produgcdo de material didatico por empresas
privadas. Além disso, tal politica vinculava-se via convénio com instituigdes
confessionais, Sistema S°, sistemas de radio e TV e também outros 6rgdos
governamentais (DI PIERRO; HADDAD, 2000).

Também durante o regime militar foi regulamentado o ensino supletivo, por
meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n.° 5.692/1971 e
do Parecer n.° 699/1972 do Conselho Federal de Educacéo (CFE). Segundo Di Pierro
e Haddad (2000, p. 116),

[...] a Lei atenderia ao duplo objetivo de recuperar o atraso dos que
nao puderam realizar a sua escolarizacdo na época adequada,
complementando o “éxito empolgante do MOBRAL que vinha rapida e
drasticamente vencendo o analfabetismo no Brasil”, e germinar “a
educacao do futuro, essa educacdo dominada pelos meios de
comunicagao, em que a escola sera principalmente um centro de
comunidade para sistematizagcdo de conhecimentos, antes que para
sua transmissao”.

Os mesmos autores descrevem o que chamam de ideias forga do ensino
supletivo: subsistema do ensino regular, independente e ao mesmo tempo relacionado
a ele, pratica educacional voltada ao esforgco do desenvolvimento nacional, ou seja,

para formacgao da méao de obra, doutrina e metodologia massificadoras.

5 O Sistema S constitui um conjunto de organizacGes pertencentes a entidades empresariais
coorporativas que desenvolvem: treinamento profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e
assisténcia técnica. Compdem o Sistema S: Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai),
Servico Social do Comércio (Sesc), Servico Social da Industria (Sesi), Servico Nacional de
Aprendizagem do Comércio (Senac), Servico Nacional de Aprendizagem Rural (Senar), Servico
Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (Sescoop) e Servico Social de Transporte (Sest)
(BRASIL, [201-]).
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O Ensino Supletivo foi apresentado a sociedade como um projeto de
escola do futuro e elemento de um sistema educacional compativel
com a modernizagao socioeconémica observada no pais nos anos 70.
Nao se tratava de uma escola voltada aos interesses de uma
determinada classe, como propunham os movimentos de cultura
popular, mas de uma escola que n&o se distinguia por sua clientela,
pois a todos devia atender em uma dindmica de permanente
atualizagao (DI PIERRO; HADDAD, 2000, p. 117).

Essa dinamica de permanente atualizagado indicada pelos autores citados
imprime bem uma caracteristica da educacao sob o regime militar. Espera-se que os
sujeitos, individualmente, constituam capacidades para ascender socialmente. Para
tanto, a educagao fundamenta-se em aspectos tecnicistas de preparagao para o
mercado do trabalho, uma visao que caracterizou o ensino supletivo na condigcéo de
mito da sociedade democratica em regime de excegdo, cujas determinacdes
econbmicas, apenas no que se referem a ascensao social e educacional, eram
colocadas em segundo plano, como muito bem assinalam Di Pierro e Haddad (2000,
p. 118):

Desta forma, a educacdao de adultos passou a compor o mito da
sociedade democratica brasileira em um regime de excecgio. Esse
mito foi traduzido em uma linguagem na qual a oferta dos servigos
educacionais para os jovens e adultos das camadas populares era a
nova chance individual de ascenséo social, em uma época de “milagre
econdmico”. O sistema educacional se encarregaria de corrigir as
desigualdades produzidas pelo modo de produgdo. Desse modo o
Estado cumpria sua fungdo de assegurar a coesao das classes
sociais.

Com o término oficial da ditadura civil e militar brasileira e as tentativas de
retomada da democracia, a promulgacao da Constituicao Federal (1988) reconheceu
a educacgao como direito fundamental da pessoa, independentemente da idade. Logo,
a EJA passou a compor o conjunto de direitos fundamentais, sendo a sua oferta
responsabilidade do Estado. A conquista foi festejada por Di Pierro e Haddad (2000),
cujas implicacbes vislumbravam também a erradicacdo do analfabetismo e a

universalizagao do ensino fundamental.

Nenhum feito no terreno institucional foi mais importante para a
educacao de jovens e adultos nesse periodo que a conquista do direito
universal ao ensino  fundamental publico e gratuito,
independentemente de idade, consagrado no Artigo 208 da
Constituicdo de 1988. Além dessa garantia constitucional, as
disposicgdes transitdrias da Carta Magna estabeleceram um prazo de
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dez anos durante os quais 0os governos e a sociedade civil deveriam
concentrar esforcos para a erradicagcdo do analfabetismo e a
universalizagcao do ensino fundamental, objetivos aos quais deveriam
ser dedicados 50% dos recursos vinculados a educagao dos trés
niveis de governo (DI PIERRO; HADDAD, 2000, p. 120).

Nesse novo periodo, o Mobral, amplamente estigmatizado com os
pressupostos conservadores do regime militar, foi substituido pela Fundagao Nacional
para Educacao de Jovens e Adultos, a Fundacdo Educar, que herdou toda a sua
estrutura e se tornou responsavel pelo fomento e apoio técnico na articulacédo da
politica nacional de EJA. A Fundagao Educar, por sua vez, teve curta vitalidade, sendo
extinta em 1990, sob a justificativa do enxugamento da maquina administrativa,

constituindo, essa acao,

[...] um marco no processo de descentralizagdo da escolarizagio
basica de jovens e adultos, pois embora nao tenha sido negociada
entre as esferas de governo, representou a transferéncia direta de
responsabilidade publica dos programas de alfabetizacdo e poés-
alfabetizacdo de jovens e adultos da Unido para os municipios (DI
PIERRO; HADDAD, 2000).

Assim, do ponto de vista da instituicdo de politicas publicas educacionais, a
descentralizagdo é uma das chaves para compreender a redefinicdo de papéis do

Estado, produzindo

[...] um deslocamento da fronteira entre as responsabilidades publicas
e privadas [...]. Destacam-se as tendéncias a proliferacdo de
provedores e a multiplicacdo de programas de educacédo de jovens e
adultos implementados em parceria entre agentes governamentais e
ndo-governamentais (DI PIERRO, 2001, p. 321).

Como ja vimos, a descentralizagcdo € uma caracteristica comum nos governos
de orientagao neoliberal e, por isso, caracteriza as politicas brasileiras de EJA até a
atualidade, embora o reordenamento politico vivido na primeira década deste século
tenha implementado também programas executados por meio da acado direta do
Estado. Ainda assim, no avancgar dos anos 1990, o silenciamento das a¢cdes do Estado
em relagdo a instituicdo de politicas de EJA (sobretudo na primeira metade da
década), ndo inviabilizou a sua definigdo como modalidade na LDBEN, promulgada
em 1996, o que foi significativamente importante, pois criou condi¢cdes para a
delimitacdo de caracteristicas proprias, fundamentadas no reconhecimento das
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especificidades da populagao jovem e adulta a quem a escolarizagao foi negada.
Todavia, aquilo que avangava em termos legais, a passos lentos se
materializava na pratica. Ainda em 1996, testemunhou-se a aprovagao da Emenda
Constitucional n.° 14, cuja finalidade foi suprimir algumas das disposi¢des transitérias
da Constituicdo de 1988, desobrigando o governo federal de aplicar a metade dos
recursos vinculados a educagdo em acgdes que levassem a erradicacdo do
analfabetismo e a universalizacdo do ensino fundamental. Além disso, nesse mesmo
ano, foi instituido o Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacao
do Magistério (Fundef)®, que por veto presidencial impedia a contabilizagdo de
matriculas de EJA para fins de financiamento e, por consequéncia, desestimulava
estados e municipios a ampliar sua oferta, estagnando-a novamente numa posi¢éao
marginalizada nos sistemas educacionais (DI PIERRO; HADDAD, 2000).

Com a aprovacao da Lei 9.424, o ensino de jovens e adultos passou
a concorrer com a educacao infantil no dmbito municipal e com o
ensino médio no ambito estadual pelos recursos publicos néo
capturados pelo FUNDEF. Como a cobertura escolar nestes dois
niveis de ensino é deficitaria e a demanda social explicita por eles [...]
muito maior, a expansao do financiamento da educacio basica de
jovens e adultos (condigéo para a expansao da matricula e melhoria
de qualidade) experimentou dificuldades ainda maiores que aquelas ja
observadas no passado (DI PIERRO; HADDAD, 2000, p. 123).

Essas ac¢des imprimiram sobretudo recuo no investimento educacional para a
EJA, além de provocar o achatamento das conquistas festejadas por ocasido da
promulgacdo da Constituicio Federal e da LDBEN, revelando novamente a
materializagao dos principios neoliberais na esfera educacional, sob a perspectiva de
que as politicas educacionais (e sociais) compdem um conjunto de gastos
injustificaveis ao Estado (FRIEDMAN, 1977) e que, portanto, n&o teria razao para se
executa-las diretamente, restringindo-se a sua regulagéao.

Tais caracteristicas da politica educacional da segunda metade dos anos 1990
convergiram, em alguma medida, com a forma de gestao desencadeada nos trés

programas de EJA instituidos no ambito do Governo FHC': o Programa Alfabetizagao

6 O Fundef, instituido pela Lei n.° 9.424, de 24 de dezembro de 1996 (com efeitos legais a partir de
1997), nao incluia a EJA no conjunto das politicas financiadas (BRASIL, 1996b).

7 O Governo FHC refere-se ao periodo em que Fernando Henrique Cardoso (Partido da Social
Democracia Brasileira — PSDB) presidiu o Brasil. Eleito pela primeira vez em 1994 e reconduzido ao
cargo em 1998, esteve, portanto, a frente do poder executivo nacional de 1995 a 2002 (DI PIERRO;
HADDAD, 2000, p. 123).
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Solidaria (PAS), o Pronera e o Planfor, todos desenvolvidos em regime de parceria
com entidades da sociedade civil. Uma via de m&o dupla, segundo Di Pierro (2001),
visto que, ao mesmo tempo que permitia ao Estado abdicar da responsabilidade
educacional, viabilizava, em tese, a constituicdo de espagos publicos ndo estatais de
gestao de politicas sociais.

O PAS, programa idealizado pelo Ministério da Educagédo, mas desenvolvido
pelo Conselho da Comunidade Solidaria (organismo vinculado a presidéncia da
republica, porém independente dela) era coordenado pela primeira-dama presidencial

e vinculado a a¢des de combate a pobreza, tendo como objetivo

[...] desencadear um movimento de solidariedade nacional para
reduzir as disparidades regionais e os indices de analfabetismo
significativamente até o final do século [consistia] num programa de
alfabetizagao inicial com apenas cinco meses de duracéo, destinado
prioritariamente ao publico juvenil e aos municipios e periferias
urbanas em que se encontram os indices mais elevados de
analfabetismo do pais. Implementado desde 1997, o Programa teve
uma expansdo rapida que parece estar associada a engenhosa
parceria envolvendo o co-financiamento pelo [Ministério da Educagao]
MEC, empresas e doadores individuais, a mobilizacdo de infra-
estrutura, alfabetizandos e alfabetizadores por parte dos governos
municipais, € a capacitagdo e a supervisdo pedagogica dos
educadores realizadas por estudantes e docentes de universidades
publicas e privadas (DI PIERRO; HADDAD, 2000, p. 124).

Com um conceito de alfabetizagdo bem restrito, que pode ser percebido até
mesmo pelo tempo destinado ao processo, o PAS® consistia num programa de
alfabetizagc&o descontinuo, visto sua incapacidade de inserir 0s egressos nos sistemas
educacionais, a fim de ampliarem o processo de alfabetizagdo e prosseguirem com
os estudos. Essa incapacidade deveu-se ndo somente ao sentido atribuido pelo
programa, mas também a politica orcamentaria restritiva, que n&o viabilizava a
ampliagao da oferta para a EJA, como ja citamos. Além disso, herdeiro dos estigmas
negativos cristalizados nos tempos do Mobral, que acabavam por rotular as pessoas
nao alfabetizadas como sujeitos menos capazes, o PAS reconduzia ao carater
supletivo, recuando conceitualmente no campo do direito, da emancipacdo e da
modalidade de EJA.

O Pronera também era um programa em forma de parceria, embora tenha sido

8 O Programa Alfabetizacdo Solidaria ainda existe nos dias de hoje, embora seja desenvolvido no
ambito na sociedade civil organizada.
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“[...] gestado fora da arena governamental: uma articulacdo do Conselho de Reitores
das Universidades Brasileiras (CRUB) com o Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST)” (DI PIERRO; HADDAD, 2000, p. 124). Ainda em execugao, seu
objetivo consiste, segundo Brasil (2004b, p. 17), em desenvolver uma proposta de
alfabetizacdo para trabalhadores de assentamentos rurais, “[...] utilizando
metodologias voltadas para a especificidade do campo, tendo em vista contribuir para
a promogao do desenvolvimento sustentavel”.

A coexisténcia de programas de alfabetizagdo que aparentemente refletem
concepgdes opostas demarcou um momento de transi¢ao e reorganizagao politica do
Estado brasileiro: de um lado o PAS, financiado pela iniciativa privada e marcado por
intervengao paternalista, e, de outro, o Pronera, pensado e executado em conjunto
com movimentos intelectuais e sociais, com vistas a emancipacgao dos sujeitos e da
sociedade.

Somado a eles, um terceiro programa de EJA foi implementado no Governo
FHC, o Planfor. Igualmente operado por uma rede de parceria publica e privada
(principalmente pelo Sistema S), destinava-se a qualificacdo e requalificagao
profissional, delineando “um perfil de formacao requerido pelo mercado de trabalho
[desenvolvendo] competéncias técnicas especificas e habilidades de gestdo” (DI
PIERRO; HADDAD, 2000, p. 124). Embora nao fosse um programa de educacgao
basica, comportava algumas iniciativas de elevacao de escolaridade, visto que essa
lacuna era apontada como uma das fragilidades do programa. Assim, o Planfor
objetivava atender as demandas do mercado de trabalho, da formacdo da mao de
obra necessaria, fundamentado na ideia de que a capacitacdo do trabalhador
aprimora sua capacidade competitiva no mercado, o que é fundamental a uma
sociedade regulada pela acao do livre mercado, em que a distribuicdo da renda se da
“[...] a cada um de acordo com o que ele e seus instrumentos de trabalho produzem”
(FRIEDMAN, 1977, p. 83).

Em 2000, a modalidade de EJA ganharia félego com a publicagao das Diretrizes
Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos, documento instituido pela Resolugao
CNE/CEB n.° 11/2000, cuja fundamentagédo indicava a superagado do carater de
supléncia (recuperagao do atraso) e reafirmava as responsabilidades do Estado com
as pessoas que haviam sido excluidas do acesso educacional, reconhecendo,
portanto, uma divida histérica com essa populacdo. Além de disseminar a

compreensao da EJA como modalidade, vinculou a necessidade de que os projetos
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educacionais e os pressupostos curriculares fossem pensados em consonancia com
as especificidades dos estudantes (BRASIL, 2000). Os pressupostos contidos nesse
documento somaram-se a LDBEN na orientacdo de programas posteriores e na
sustentacgao identitaria da EJA, ao mesmo tempo em que vinha ganhando corpo um
movimento iniciado em 1996, unificador de varias entidades: os Féruns de EJA, que,
segundo Di Pierro (2005, p. 1.123), passaram a conformar “[...] espac¢os publicos de
expressao e legitimagdo de reivindicagbes, dialogo e negociacao” referentes ao

campo educacional.

Desde 1996 surge o movimento como resposta a necessidade de
articulagdo para assegurar politicas publicas de Estado para a
modalidade. Os Féruns de EJA sao constituidos de segmentos
organizados da sociedade na forma de movimentos, coletivos,
instituicdes e individuos dedicados(as) a defesa do direito humano a
educagdo de pessoas jovens, adultas e idosas trabalhadoras,
organizadas em cada estado e Distrito Federal de forma horizontal,
autbnoma e suprapartidaria, voltadas a defesa e ao desenvolvimento
da educagado emancipadora, popular e ao longo de toda a vida, como
direito de todos e em prol de uma sociedade justa, democratica e plural
(FORUNS EJA BRASIL, 2015, p. 1).

Paralelamente, a exclusdo da EJA do Fundef levou representantes dos entes
federados a pressionarem o Ministério da Educagao (ainda no Governo FHC), que
criou o Programa Recomeco, focado na cooperagao financeira entre as trés esferas
do governo e restrito a localidades que estavam em piores condicbes de

desenvolvimento humano.

Dispbs a uma cooperacao financeira mais substantiva com os
governos subnacionais em assuntos relativos a educagéo de jovens e
adultos, instituindo em 2001 o Programa Recomeco, focalizado nos
estados do Norte e Nordeste e nos municipios com baixos indices de
desenvolvimento humano. Gragas aos recursos do Fundo de Combate
a Pobreza atribuidos a esse programa, o orgamento federal para a
educacdo de jovens e adultos elevou-se substancialmente,
estabelecendo-se desde entdo em um patamar superior a R$ 340
milhdes anuais (DI PIERRO, 2005, p. 1128).

De todo modo, a tensao entre os avancgos legislativos e os retrocessos
materiais das politicas de EJA no Governo FHC implicou, pelo menos na esfera
governamental, a permanéncia da EJA como politica educacional de segunda

categoria no interior dos sistemas educacionais, com limitagdes principalmente para
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que os municipios ampliassem a oferta. Além disso, se por um lado o0s recursos
disponibilizados pelo Programa Recomecgo geraram a elevagéo do financiamento, por
outro as restricbes de distribuicdo de recursos impostas (especificamente para
determinados contextos) vinculavam a EJA a ideia de uma politica de curto prazo,
empobrecida, contingencial e assistencial.

A partir de 2003, com a transicdo do Governo FHC para o Governo Lula®, o
Brasil testemunhou permanéncias e transformagdes no campo das politicas de EJA.
Verificaram-se, por exemplo, a reedicdo dos programas massivos de alfabetizagao,
na forma do Programa Brasil Alfabetizado (PBA), e a criagdo de uma secretaria
especifica no Ministério da Educacdo, a Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (Secad)!®, que aglutinou as politicas voltadas para “a
diversidade”, entre elas a EJA. Ademais, constatou-se forte tendéncia a integracao da
EJA com a educacéo profissional, embora alguns programas apresentassem ofertas
semelhantes e desarticuladas entre si, como veremos a seguir.

No caso do PBA, instituido pelo Decreto n.° 4.834, de 8 de setembro de 2003,
ainda em vigéncia, a implementacgao se deu “[...] em regime de colaboragédo da Unidao
com os Estados, o Distrito Federal, os Municipios e organismos da sociedade civil”
(BRASIL, 2003). Apesar de esse primeiro decreto delimitar como finalidade do
programa a erradicacdo do analfabetismo, em documentos posteriores seus
propoésitos se modificam, indicando sua articulagdo com outras politicas de EJA: “O
Programa Brasil Alfabetizado tem o objetivo de contribuir para a universalizacdo do
ensino fundamental, promovendo apoio a a¢des de alfabetizagdo de jovens com 15
anos ou mais, adultos e idosos nos Estados, no Distrito Federal e nos Municipios”
(BRASIL, 2008b, p. 1).

Di Pierro (2005, p. 1129) descreve como fragilidades do PBA a limitacdo de
recursos e a concepcgao estreita de alfabetizacdo, que pode ser deduzida por sua

estrutura, com um

[...] desenho assemelhado as campanhas de alfabetizagédo do
passado, como a curta duragdo do médulo de ensino e aprendizagem,
auséncia de instrumentos de acompanhamento e avaliagao,

9 O Governo Lula refere-se ao periodo em que Luis Inacio Lula da Silva (PT) presidiu o Brasil. Eleito
pela primeira vez em 2002 e reconduzido ao cargo em 2006, esteve, portanto, a frente do poder
executivo nacional de 2003 a 2010.

10 Posteriormente a Secad passou a nomenclatura Secretaria de Educagéo Continuada, Alfabetizagao,
Diversidade e Incluséo (Secadi).
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improvisagao de alfabetizadores com nenhuma ou escassa formagéao
pedagdgica, falta de mecanismos que assegurem aos alfabetizandos
a continuidade de estudos e consolidagdo das aprendizagens.

Ao mesmo tempo, é importante salientar que os recursos disponibilizados pelo
Ministério da Educagdo aos organismos governamentais e nao governamentais
coparticipantes se caracterizam por seu carater suplementar, atribuindo, portanto, a
essas outras instituicbes a responsabilidade de arcarem também com o

financiamento.

Este apoio se realiza por meio de ftransferéncia de recursos
financeiros, em carater suplementar, aos entes federados que
aderirem ao Programa para desenvolver as ag¢des de alfabetizagéo e
no pagamento de bolsas beneficio a voluntarios que atuem como
alfabetizadores, tradutores-intérpretes da Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) e coordenadores de turmas de alfabetizagédo em atividade
(BRASIL, 2008b, p. 1, grifo do autor).

Outro aspecto importante é que os alfabetizadores trabalham sob regime de
voluntariado. Por essa razdo, ndo possuem nenhum vinculo empregaticio formal,
recebendo bolsas de ajuda de custo, que hoje sao fixas, mas que de inicio variavam
de acordo com a quantidade de alunos, permanéncia e evasao.

Vinculado ao Programa Brasil Alfabetizado, porém com recorte de publico
especifico, em 2003 foi criado também o Programa Pescando Letras, voltado para a
alfabetizacado de pescadores e pescadoras profissionais e aquicultores e aquicultoras
familiares. Desenvolvido por meio da cooperacdo mutua da Secretaria Especial de
Aquicultura e Pesca da Presidéncia da Republica (SEAP/PR) com o Ministério da
Educacédo, no dmbito do Programa Brasil Alfabetizado (BRASIL, 2005e), ndo foi
possivel identificar se o programa permanece em funcionamento. As ultimas noticias
encontradas sobre essa politica na imprensa e nos portais governamentais datam de
2014.

Também paralelamente ao PBA, foi langado o Programa Fazendo Escola't, no

intuito de substituir o Programa Recomeco e gerar financiamento suplementar a EJA

11 O Programa Fazendo Escola foi instituido pela Lei n.° 10.880, de 9 de junho de 2004, tendo
originalmente a seguinte nomenclatura: Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para Atendimento
a Educacao de Jovens e Adultos. Seu objetivo refer-se-ia a implementacao de assisténcia financeira
em carater suplementar aos sistemas estaduais e municipais de ensino (bem como ao Distrito Federal),
com vistas a ampliacdo de oferta de vagas para a EJA na etapa do ensino fundamental exclusivamente
a cursos presenciais com avaliacdo no processo (BRASIL, 2004a).
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durante o periodo em que o Fundo de Manuten¢ao e Desenvolvimento da Educacéo
Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacgéo (Fundeb)!? (idealizado como
substituto do Fundef) transcorria para aprovagao na esfera legislativa.

Um elemento importante que configurou o Programa Fazendo Escola e
impactou nas politicas de EJA foi o fato de a distribuicdo de recursos se destinar
exclusivamente a ofertas de cursos presenciais com avaliagdo no processo, fazendo
com que as redes (estaduais e municipais) migrassem de propostas semipresenciais
(marcadas pelo aligeiramento de escolarizagao e pela ideia de supléncia) para cursos
presenciais, que tinham mais condigdes de assumir a identidade demarcada nas
diretrizes nacionais instituidas pela Resolugdo CNE/CEB n.° 1/2000.

Em 2004, foi anunciado o Projeto Escola de Fabrica, restrito exclusivamente a
qualificagao profissional e que, por essa razao, sofreu criticas dos movimentos em
prol da EJA. De certa forma, uma reprodugdo do Planfor, com vistas a preparacao
para o mercado de trabalho, cuja diferenciagdo estava no recorte de publico: jovens
excluidos do mercado de trabalho.

“O Programa Escola de Fabrica é definido como um programa de inclusao
social, voltado para beneficiar estudantes excluidos do mercado de trabalho, e que
pretende estimular empresas privadas a praticarem a responsabilidade social”
(FRIGOTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 1101-1102).

Na linha de articulacao entre escolarizacao e formacao profissional, o Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacado Basica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (Proeja) foi instituido por decreto em
2005%3, com o objetivo de ofertar formagéao inicial e continuada a trabalhadores e
educacao profissional técnica de nivel médio, ambos articulados a educacgao basica
(BRASIL, 2005b). No ano seguinte, um novo decreto substituiu o primeiro, ampliando
a oferta a etapa do ensino fundamental e aos municipios e estados, além do Sistema
S — antes, ele era restrito as instituigdes da rede federal (BRASIL, 2006a). A incluséo

do Sistema S potencializou a discusséo por fragbes da sociedade civil'4, visto a

12 Em 20 de junho de 2007 foi regulamentada a Lei n.° 11.494, pela qual o Fundef foi substituido pelo
Fundeb. A EJA foi incluida nessa politica de financiamento, embora com indice menor de ponderacéo
em relagdo a outras politicas educacionais (BRASIL, 2007a).

13 Por ocasido da sua instituicdo, o programa restringia-se a oferta na etapa de ensino médio e, dessa
forma, chamava-se Programa Nacional de Integragdo da Educacéo Profissional ao Ensino Médio na
Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (Proeja) (PROEJA, 2005b).

14 Informacéo procedente da minha atuagdo nos féruns de EJA (catarinense e nacional), no periodo de
implantagcédo e ampliacéo do Proeja.
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temeridade de que se tornasse mais um programa de formagao para o mercado de
trabalho, fomentando a discusséo sobre a dicotomia entre formagao geral e formagéao
técnica, embora o préprio decreto vinculasse a construgao de projetos educacionais

integrados.

§ 3.° O PROEJA podera ser adotado pelas instituicbes publicas dos
sistemas de ensino estaduais e municipais e pelas entidades privadas
nacionais de servico social, aprendizagem e formacao profissional
vinculadas ao sistema sindical (“Sistema S”) [...].

§ 4.° Os cursos e programas do PROEJA deverao ser oferecidos, em
qualquer caso, a partir da construcao prévia de projeto pedagogico
integrado  Unico, inclusive quando envolver articulacdes
interinstitucionais ou intergovernamentais (BRASIL, 2006a).

No caso da oferta direta do Proeja por meio da Rede Federal de Educagao
Técnica e Tecnoldgica, o decreto exigia que pelo menos 10% do total das vagas de
ingresso na instituicdo fosse destinado a essa modalidade (BRASIL, 2006a). Essa
obrigatoriedade e a insercao direta na rede federal significaram uma agdao sem
precedentes para as politicas de EJA no Brasil, embora ndo se tenham noticias de
que até hoje alguma instituicdo tenha cumprido a meta de vagas delineada?®.

E importante demarcar que o Documento Base do Proeja: Ensino Médio
ampliou a visao restrita de formagao para o mercado de trabalho, apresentando uma
proposta de formacéao integral, procedendo até mesmo s critica a esse tipo de

vinculagéo e s diferenciagao entre mercado de trabalho e mundo do trabalho:

Nesse sentido, o que realmente se pretende é a formagao humana, no
seu sentido lato, com acesso ao universo de saberes e conhecimentos
cientificos e tecnolégicos produzidos historicamente pela humanidade,
integrada a uma formacgao profissional que permita compreender o
mundo, compreender-se no mundo e nele atuar na busca de melhoria
das préprias condigdes de vida e da construgdo de uma sociedade
socialmente justa. A perspectiva precisa ser, portanto, de formagao na
vida e para a vida e nao apenas de qualificagédo do mercado ou para
ele. Por esse entendimento, ndo se pode subsumir a cidadania a
inclusdo no “mercado de trabalho”, mas assumir a formacao do
cidadao que produz, pelo trabalho, a si e 0o mundo. Esse largo mundo
do trabalho — ndo apenas das modernas tecnologias, mas de toda a
construgao histérica que homens e mulheres realizaram, das mais
simples, cotidianas, inseridas e oriundas no/do espacgo local até as
mais complexas, expressas pela revolugéo da ciéncia e da tecnologia
— forgca 0 mundo contemporaneo a rever a prépria nogao de trabalho

15 As razbes desse descumprimento ou mesmo em que medida que a ocupagao de vagas se aproximou
ou ndo da meta inicial sugerem a necessidade de pesquisas futuras.
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(e de desenvolvimento) como inexoravelmente ligada a revolugao
industrial (BRASIL, 2007c, p. 13).

Ainda, o documento orientador desse programa, no ambito do ensino médio,
segue a mesma via que as diretrizes nacionais da EJA, quanto ao reconhecimento do
Proeja como politica que implica a restituicdo de uma divida histérica com a sociedade

e parte de um projeto societario maior, que exigiria a articulagdo com outras agoes.

O tempo das politicas e a realidade histérica da educagao no pais
exigem concomitancia de a¢des de curto, médio e longo prazos, para
atender ao horizonte constitucional da universalizacdo do acesso a
educacdo basica até o nivel médio. Frigotto (2005) nomeia como
politica de insercdo as agdes imediatas, que nao podem esperar,
devido a divida historica do Estado brasileiro com a sociedade, e como
politicas de integragdo as que se projetam para o médio e longo
prazos, reinstituindo o pensar prospectivo, com visdo de futuro e de
incorporagédo do direito para as geragdes vindouras. A formulagéo,
portanto, de politicas publicas exige, com freqiiéncia, a concomitancia
de variadas formas de intervencido, o que muitas vezes resulta na
visdo, por parte da sociedade, de fragmentacdo de agdes e de
redundancia de objetivos em diversos campos de atuagdo
governamental (BRASIL, 2007c, p. 31-32, grifos do autor).

Embora as diretrizes do Proeja se destaquem no tocante a transcendéncia da
concepcao de formagao para o mercado de trabalho, procurando alicercar-se na
compreensao da dimensao humana do trabalho, essa perspectiva recua no que se
refere a outra politica de EJA desenvolvida em 2005, que acabava por destinar-se a
um publico semelhante, embora com restricdo de faixa etaria: o Programa Nacional
de Inclusao de Jovens (ProJovem).

Demonstrando sobreposicao de agdes no interior da politica nacional de EJA,
a criacao do ProJovem, implantado pela Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica
em conjunto com trés ministérios (Ministério da Educacao, Ministério do Trabalho e
Emprego e Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome), vincula
formacao profissional e a elevacao de escolaridade a um grupo prioritario: jovens de
19 a 24 anos'® sem vinculos formais de trabalho e que ndo concluiram o segundo
segmento do ensino fundamental (FRIGOTO; CIAVATTA; RAMQOS, 2005).

Na sua concepcao original, descrita na Lei n.° 11.129, o ProJovem era um

16 Posteriormente essa faixa etaria foi ampliada, passando a ser: 19-29 anos.
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[...] programa emergencial e experimental, destinado a executar a¢des
integradas que propiciem aos jovens brasileiros [...], eleva¢do do grau
de escolaridade visando a conclusdo do ensino fundamental,
qualificagdo profissional voltada a estimular a insercdo produtiva
cidada e o desenvolvimento de agcbes comunitarias com praticas de
solidariedade, exercicio da cidadania e intervencao na realidade local
(BRASIL, 2005c).

A Secad, estrutura criada no Ministério da Educacéo para a EJA (entre outras
politicas) nao ficou responsavel por esse programa, que tampouco se identificava
como pertencente a modalidade de EJA (DI PIERRO, 2005), permanecendo sob
coordenacao da Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica e vinculada aos
ministérios descritos. Em relagdo a distribuicdo de recursos, o programa destina
auxilio financeiro de R$ 100/més para cada aluno e hoje se subdivide em agdes
voltadas a grupos especificos: “| — ProJovem Adolescente — Servigo Socioeducativo;
Il — ProJovem Urbano; Ill — ProJovem Campo — Saberes da Terra; e IV — ProJovem
Trabalhador” (BRASIL, 2008a). Também o objetivo descrito inicialmente sofreu
alteragdes, substituindo “elevacdo do grau de escolaridade” por “reintegragdo ao
processo educacional” e “estimulo a insergéo produtiva cidada” por “desenvolvimento
humano” (BRASIL, 2005c; BRASIL, 2008a), abordagens mais amplas e condizentes
com perspectivas emancipatodrias. Isso nao alterou o paralelismo do ProJovem quanto
aos sistemas educacionais (estaduais e municipais), ndo sendo em nenhum momento
inserido organicamente nos sistemas de ensino.

Em 2007, o Fundeb foi regulamentado em substituicdo ao Fundef. Este, embora
incluisse a EJA, instituiu indice de ponderagcdo menor para fins de calculo do
financiamento (0,7), localizando novamente a modalidade numa subcategoria no

interior dos sistemas educacionais.

A partir de 2007, o Fundef foi substituido pelo Fundeb — Fundo de
Manutencgao e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educagao, que elevou, de uma forma gradual, o
percentual da subvinculagdo das receitas de alguns impostos e das
transferéncias dos Estados, Distrito Federal e Municipios, que
compdem o novo Fundo, para 20% e amplia o rol de beneficiarios
(BRASIL, 2009, p. 9b).

Em 2010 e 2011, o governo articulou a implementagcado do Programa Educacéao

nas Prisdes, cujos intentos s&o regular e induzir agbes educacionais a jovens e adultos
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privados de liberdade. O financiamento provém de fontes destinadas a manutencao

da educagéo basica, inclusive o Fundeb. Segundo Brasil (2010b, p. 2),

As acgdes de educagao em contexto de privagéo de liberdade devem
estar calcadas na legislacao educacional vigente no pais, na Lei de
Execucado Penal, nos tratados internacionais firmados pelo Brasil no
ambito das politicas de direitos humanos e privagdao de liberdade,

devendo atender

as especificidades dos diferentes niveis e

modalidades de educagdo e ensino e sdo extensivas aos presos
provisérios, condenados, egressos do sistema prisional e aqueles que
cumprem medidas de seguranca.

Embora na atualidade haja um conjunto de programas induzidos por via federal,

a maior concentragao de matriculas de EJA no Brasil (quadro 3), segundo o censo

escolar de 2013 (INEP, 2014), refere-se a oferta proveniente dos estados e municipios.

Nos estados predomina a oferta de ensino médio, e nos municipios, a de ensino

fundamental. De todo modo, o conjunto de matriculas a seguir diz respeito também a

alguns dos programas induzidos nacionalmente (apresentados no quadro 2), visto que

muitos deles sdo executados em regime de parceria com estados e municipios. Vale

ressaltar ainda que a rede privada tem oferta muito superior a do governo federal'’.

Quadro 3 — Numero de matriculas na EJA, por etapa de ensino da educagéo basica no

Brasil, conforme censo 20138

Ensino
Etapa Ensino médio TOTAL
fundamental

Federal 905 13.606 14.511
Estadual 812.539 1.168.925 1.981.464
Municipal 1.587.609 40.328 1.627.937

Privada 46.739 102.019 148.758
Total 2.447.792 1.324.878 3.772.670

Fonte: adaptado de Inep (2014)

17 As razfes dessa diferenciagdo nao podem ser determinadas sem estudos especificos, entretanto é
possivel que estejam relacionadas aos seguintes fatores: a oferta direta de cursos de EJA pela rede
federal de educacéo é significativamente nova, pois decorre da instituicdo do Proeja, em 2005; a oferta
de elevacdo de escolaridade na rede privada pode estar vinculada as demandas de qualificacéo

profissional.

18 Dados relativos a oferta presencial e semipresencial.
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Ressalta-se ainda que o censo escolar de 2013 (INEP, 2014) mostrou a
permanéncia de uma tendéncia detectada nos ultimos anos, que se refere a regressao

das matriculas de EJA, como se pode observar no quadro 4.

Quadro 4 — Numero de Matriculas na EJA por etapa de ensino no Brasil, entre 2007 e 2013

Periodo Ensino fundamental Ensino médio Total
2007 3.367.032 1.618.306 4.985.338
2008 3.295.240 1.650.184 4.945.424
2009 3.094.524 1.566.808 4.661.332
2010 2.860.230 1.427.004 4.287.234
2011 2.681.776 1.364.393 4.046.169
2012 2.561.013 1.345.864 3.906.877
2013 2.447.792 1.324.878 3.772.670

TOTAL -4,4% -1,6% -3,4%

Fonte: adaptado de Inep (2014)

As razbes da queda de matriculas ainda ndo foram estabelecidas, mas exaltam
a curiosidade, visto que o censo 2010 (quadro 4) (IBGE, 2010) mostra que mais de 91
milhdées de brasileiros com 15 anos ou mais de idade ndo completaram a educacgao
basica. Mediante esses dados, pode-se afirmar que, no ano de 2010, da populacao
brasileira potencial para a EJA, menos de 5% estava sendo atendida, indicando a

necessidade de estudos especificos para detectar as razdes desse fendémeno.



Quadro 5 — Pessoas de 15 anos ou mais de idade, por nivel de instrugéo, segundo os
grupos de idade, no Brasil
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Sem instrugao e Fundamental
Grupos de
dad ensino fundamental completo e médio Total
ade
incompleto incompleto

15 a 19 anos 6.169.390 7.391.176 13.560.566
20 a 24 anos 4.297.952 3.850.654 8.148.606
25 a 29 anos 4.737.390 3.126.336 7.863.726
30 a 39 anos 11.534.191 4.891.433 16.425.624
40 a 49 anos 12.026.463 3.893.464 15.919.927
50 a 59 anos 10.472.848 2.433.667 12.906.515
60 anos ou mais 15.253.882 1.741.729 16.995.611
TOTAL 64.492.116 27.328.459 91.820.575

Fonte: IBGE (2010)

4.2 EDUCAGAO DE PESSOAS JOVENS E ADULTAS NAARGENTINA

A Argentina é uma excegédo na América Latina no que se refere ao periodo em
que as primeiras iniciativas de EJA foram delineadas. Isso porque as primeiras
Escolas Noturnas para Adultos datam de meados do século XIX. Além disso, o
surgimento da EJA relaciona-se com a trajetéria de Domingo F. Sarmiento, que nos
anos de 1820 desenvolvia processos educativos voltados a um grupo de adultos na
Provincia de San Luis (RODRIGUEZ, 1991). Essa vinculag&o & histdria de Sarmiento,
em alguma medida, acabou transferindo certa expressividade para a EJA nesse
periodo, embora De La Fare (2010) avalie que isso esteja mais associado a sua
expressividade politica na histdria da Argentina do que propriamente a relevancia de
suas contribuigcdes especificas para a constituicio da modalidade. De todo modo,
mais ao final do século, entre 1875 e 1881, Rodriguez (1991) registra a criagao de 12
escolas para adultos na regidao central, além de outras, localizadas em regides

interioranas do pais. Nesse interim, o debate em torno da modalidade concentrava-se
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na discussdo dos materiais e das praticas de ensino, bem como na pertinéncia da
formacéao para o trabalho.

Além das Escolas Noturnas, verificou-se, a partir de 1870, a oferta de cursos
para trabalhadores, induzidos pelo Estado, com os Colégios Nacionais, com impulso
financeiro até mesmo estatal, o que era uma novidade para a época. Essa oferta,
contudo, ndo perdurou muito, em fungdo da evasao dos alunos, que se justificava por
fatores muito semelhantes aos que vemos hoje: “Indoléncia de la poblacién, cansancio
después de muchas horas de trabajo, inestabilidad politica, distancias, climas, y hasta
‘uma certa estrafieza de ver a los que han llegado a la edad viril, assistir recién a
clases de ensefianza” (KRAISELBURD, 1935, p. 59 apud RODRIGUEZ, 1991, p.
181). Além disso, a populacéo temia que a escola fosse um pretexto para integrar tais
alunos ao exército, retraindo o interesse e indicando uma ordem social que gerava a
desconfianca da populagdo e, como decorréncia, afetava as relagdes educativas
(RODRIGUEZ, 1991).

Em 1884 as Escolas Noturnas, cujas iniciativas provinham mais de professores
ou vizinhos de escolas infantis do que do préprio Estado, ganharam impulso com a
promulgacgao da Lei n.° 1.420 de Educagdo Comum. Sendo assim, mais a frente, ja
no inicio do século XX, o Conselho Nacional de Educacao estabeleceu o primeiro
regulamento para funcionamento dessas escolas, 0 que ocorreu paralelamente com
a criagao das Sociedades Populares de Educacao, que contribuiram para a indugao
da instituicdo de algumas escolas para adultos e reconheceram as demandas de
formacao profissional (RODRIGUEZ, 1991; 1992).

Além disso, sobretudo por meio de José J. Berrutti, um dos maiores
impulsionadores da modalidade, a EJA passou a figurar num importante espaco de
debate pedagodgico, o Congresso Pedagdgico de 1900, no qual Berrutti ndo sé
defendeu inovagdes pedagdgicas, como chamou atengdo para as questdes que
preocupavam quanto as Escolas Noturnas, destacando sua viabilidade para a solugao
de problemas de ordem social e a consequente necessidade de implemento de agdes
que as difundissem e as melhorassem (RODRIGUEZ, 1991).

Especificamente, é importante dar énfase ao fato de que essa capacidade de
reconducdo da ordem social que se atribui a educacao transcende a realidade
argentina, compondo as demais tendéncias educacionais desenvolvidas no contexto
latino-americano, como ja foi apresentado nas secbes anteriores. Sob essa

perspectiva, o desenvolvimento educacional orienta-se para a constru¢cdo de um
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projeto de modernidade iniciado no periodo renascentista e aprofundado com a
propagacéo dos ideais iluministas, com base nos quais “a razdo e o pensamento
racional [sdo0] eleitos como 0s Unicos meios capazes de fazer o homem (como ser
genérico), de forma ordenada e progressiva, chegar a verdade, ao belo, ao bem, ao
progresso e a civilidade” (PALUDO, 2001, p. 21).

Essa diregéo ideoldgica, que, pode-se afirmar, se tornou hegeménica, imprime
na modalidade de EJA “la confianza absoluta em la practica educativa como palanca
para el progreso, como fator de homogeneizacion, de formacion del ciudadano y de
constituicion de la nacionalidade” (RODRIGUEZ, 1991, p. 212) — fatores considerados
primordiais para a conformagdo social do grande contingente de imigrantes que
compunham a populacéo argentina (RODRIGUEZ, 1991)

Diante desse contexto, em 1905, registrava-se o total de 113 escolas para
adultos na Argentina, e um terco delas localizava-se na capital federal, indicando uma
distribuicdo bem desigual, em detrimento das regides mais afastadas do principal
centro urbano. Além disso, com base em estatisticas de monitoramento educacional
referentes ao ano de 1908, a evasao educacional nessa modalidade ja constituia uma
problematica: até 90% de desisténcia e comparecimento médio a apenas 63% das
aulas (RODRIGUEZ, 1991).

Em sintese, o debate acerca da modalidade concentrou-se, até as primeiras
décadas do seéculo XX, principalmente na discussdo dos conteudos a serem
ensinados e na incorporagao do trabalho manual e de seus beneficios educativos,
adquirindo significagdes distintas de acordo com as transformagdes vividas nas
estruturas econémica e politica. Nao obstante, € importante demarcar o registro de
percepgcdes como a de José Berrutti, que, fundamentado na sua experiéncia de
atuacao nas Escolas Noturnas, ja contestava a transposicao acritica da escola infantil
para o publico adulto, apontando a existéncia de especificidades que distinguiria os
sujeitos pedagdgicos da EJA (RODRIGUEZ, 1991).

A partir dos anos de 1930, Rodriguez (1992; 1995) destaca algumas
modificagdes que incidem sobre a EJA: as Sociedades Populares de Educacéo, por
exemplo, apresentaram perda do protagonismo que tinham no inicio do século,
passando a ocupar espaco paralelo a agao oficial do Estado, definindo-se por
intermédio de uma espécie de complementaridade; o ensino técnico adquiriu
importancia e notoriedade com a criagao de escolas técnicas e escolas de fabrica; o

analfabetismo, que até entdo demandava atencdo prioritaria ao publico infantil,
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intensificou-se como um problema nacional; e comegaram a ganhar materialidade,
ainda que lentamente, propostas pedagodgicas para adultos ndo alfabetizados. Entre
tais propostas pedagdgicas, salienta-se a Campafa del Diario La Prensa, de 1934,
cujos objetivos eram sensibilizar a populagcdo nacional e contribuir para o
enfrentamento da questdo do analfabetismo mediante instrugdes publicadas
semanalmente “para que las personas medianamente preparadas e
bienintencionadas puedam realizar em todo el pais la conquista e conversion del
analfabeto” (LA PRENSA, 1934 apud RODRIGUEZ, 1992, p. 282).

A experiéncia do jornal La Prensa, vale ressaltar, € relevante por apresentar
caracteristicas precursoras de quase todas as demais campanhas de alfabetizacao
que foram implementadas na Argentina posteriormente, uma vez que nao se ocupava
da questao da certificagdo das aprendizagens, atribuia ao processo de alfabetizagao
um periodo relativamente curto, procurava mobilizar a acdo da sociedade civil e se
orientava pelo carater redentor e salvacionista da pessoa nao alfabetizada.

Destaca-se na histéria educacional argentina também um conjunto de
tentativas coercitivas com vistas a obrigar a populagédo adulta a alfabetizar-se. Essas
tentativas eram apresentadas na forma de projetos ao Conselho Nacional de
Educacdo e a demais 6rgaos do Estado, no intento de impor a pessoa nao
alfabetizada obrigatoriedades e/ou impedimentos com vistas a “solu¢ao do problema”.
Sao exemplos dessas imposicdes: a ampliacdo da obrigatoriedade escolar até os 30
ou 45 anos, o impedimento de acesso ao servico militar, ou, ao contrario, a
obrigatoriedade desse servigco, a impossibilidade de composicdo de vinculo
empregaticio, a destituicdo do emprego, entre outros. O exemplo a seguir, trecho de
um texto de La Asociacion de Maestros que tinha como objetivo argumentar sua
aprovagao em relacido a tais proposigdes coercitivas, exprime bem a visdo que se

tinha da pessoa nao alfabetizada nesse periodo:

Vive asediado por su propia ignorancia y torturado por la penumbra
que embota el proceso de sus ideas incapaz de temperancia, de
discrecion ante lo que no entende, respecto a las instituiciones
basicas, la veneracion por los principios éticos, vive conspirando
contra la sociedade, a la que culpa todas sus desventuras, sin
precatarse a la parte personal que le incumbe realizar para vencer los
obstaculos (KRAISELBURD, 1935, p. 183 apud RODRIGUEZ, 1992,
p. 292-293).

Segundo Rodriguez (1995), ainda nos anos de 1930, a retracdo da sociedade
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civil e o progressivo protagonismo do Estado no campo educacional permitiram que a
EJA encontrasse espago propicio para o seu desenvolvimento e também a
consolidagdo de um discurso proprio, que afirmava suas virtudes da educagao para a
formacao do espirito nacional e como prevengdo a possiveis agitagdes sociais.
Durante essa década, até 1944, houve também o incremento do numero de escolas,
de 145 para 159, embora a maior concentragao delas ainda permanecesse na capital.

Rodriguez (1995) avalia que a reflexao tedrica sobre a modalidade abarcava,
por um lado, a defesa de que a EJA deveria ser uma espécie de escola substituta as
caréncias educativas da infancia, em oposi¢do a uma concep¢ao que acreditava que
ela se constituia exclusivamente a alfabetizagdo do adulto, devendo ser uma forma
de ensino complementar. A primeira reflexdo, como se sabe, foi a que adquiriu
relevancia no ambito estatal, visto que as escolas de EJA que se constituiram e se
cristalizaram eram uma reproducdo das escolas diurnas. Essa realidade contribuiu
substancialmente para a hegemonizagdo de um discurso pedagogico que reduz o
adulto nao alfabetizado a um sujeito vazio, uma pagina em branco, sempre definido,

em primeiro lugar, por suas caréncias. Dessa forma, pode-se dizer:

El discurso pedagdgico realizé asi uma operacion de poder por la qual
el hombre y la mujer produtores de bienes econdmicos y culturales,
sostenedores de familias y particypes de sus comunidades locales,
quedaram subordinados en el campo del saber legitimado
(RODRIGUEZ, 1995, p. 267).

Embora perdurem até os dias atuais fortes resquicios dessas perspectivas
tanto em relacéo as escolas de EJA quanto as pessoas nao alfabetizadas e/ou nao
escolarizadas, de acordo com Rodriguez (1995), o periodo seguinte, entre 1945 e
1955, marcado pela emergéncia do pensamento peronista, apresentou ideias
embrionadrias para os periodos préximos, como a vinculagdo entre educacédo e
trabalho nos moldes que ja existiam ha anos nos setores populares, que nao se
reduzia a qualificagcdo de mao de obra nem a indugao do incremento organizacional
da formacao politico-sindical. Além disso, a modalidade adquiriu carater progressista
formando novos sentidos pedagdgicos, e sua maior originalidade foi conceber o
sujeito destinatario da EJA como um sujeito real, ja construido no mundo do trabalho

em detrimento das concepgdes compensatorias até entao difundidas.

Adiferencia de lo que sucedia en el discurso por entonces hegemonico
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de la E.A. — y cuyos vestigios perduram —, el destinatario potencial fue
interpelado como sujeto previamente y prioritariamente constituido en
los planos de la economia y la politica, antes que desde su lugar en el
espacio del saber socialmente legitimado. Fue trabajador antes que
analfabeto; productor en el espacio de la politica, la economia y la
cultura antes necesitado, carenciado o vacio. Fue convocado a
protagonizar la construcion de una nova Argentina, antes que —y junto
com — elevarse espiritual e intelectualmente (RODRIGUEZ, 1995, p.
281).

O contexto peronista, ao provocar o deslocamento de sentidos na EJA haja
vista suas bases progressistas, parece ter criado uma esfera propicia para que se
disseminassem os pressupostos contestatérios. Além disso, também ¢é preciso
considerar que, ao fundamentar-se como derivagdo de um sistema escolar orientado
a civilizar e homogeneizar camadas marginalizadas da sociedade — a criagdo de um
modelo especifico de “civilizacdo” —, acaba por encontrar, em si mesmo, um lugar
privilegiado para o engendramento de teorias alternativas. Assim, a prépria
incapacidade de se sustentar a longo prazo em razdo de suas contradigbes, bem
como de todo um conjunto de multiplas superficies discursivas, como a Teoria da
Dependéncia, as lutas pela libertacdo do Terceiro Mundo, a resisténcia ao
imperialismo e a propagacéo da Teologia da Libertagao, foi um fator que, segundo
Rodriguez (1996; 1997), potencializou na Argentina a constituicdo de propostas
delineadas sob o eixo da libertagdo, tendo a produgdo de Paulo Freire como sua
principal referéncia.

Assim, nos anos de 1960 e parte da década de 1970, houve a efervescéncia
de iniciativas orientadas com base nesses pressupostos, embora também inspiradas
pelos ideais desenvolvimentistas, sendo também um eixo a educagao voltada para a
modernizagao e para o progresso. Nesse sentido, Rodriguez (1996) afirma: “A ilusion
desarrollista, en contacto con la complejidad y riqueza cultural de los grupos populares
en la Argentina de los 60, se va transfomando en la esperanza freireana”, moldando
entdo um conjunto de a¢des que consolidariam novos sentidos para a modalidade.

Sob a combinacdo dessas perspectivas, em 1965 foi criada no ambito do
Estado a primeira campanha de alfabetizagdo massiva da Argentina: o Programa
Nacional Intensivo de Alfabetizacion y Educacién de Adultos (PNIAYEA)'®, resultado
de contextos maiores, tanto orientados internacionalmente pela Unesco, por meio da

Campanha Universal aprovada pela Resolugdo n.° 11/1963 da Organizagdao das

19 Também chamado Programa Intensivo de Alfabetizacion y Educacién de Adultos.
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Nacdes Unidas (ONU), como nacionalmente, pelo Consejo Nacional de Desarrollo,
este Uultimo explicitamente com vistas a capacitacdo dos recursos humanos
(RODRIGUEZ, 1997; DE LA FARE, 2013)

Segundo De La Fare (2013), o PNIAyEA incluia em seu ideario tanto elementos

mais tradicionais das primeiras Escolas Noturnas quanto aspectos que exaltavam a

[...] apropiacion y reproduccién de lineamientos funcionalistas que, en
clave educativa, tendieron a interpretar al Analfabetismo como
desajuste y amenaza al funcionamiento social, ideas fortalecidas por
analisis — reforzados por agencias internacionales — que conceptuaron
a la Educacion en general y a la Educacién de Adultos en particular
como una variable del desarrollo econémico.

Ainda assim, do ponto de vista de Rodriguez (1997), essa primeira campanha
de alfabetizacdo apresentou aspectos positivos, uma vez que contribuiu para a
construcdo das especificidades da EJA, viabilizou a abertura de novos espacgos
pedagdgicos pelo qual um novo imaginario pedagdgico poderia ser construido, além
de constituir a estrutura da qual derivou a criacédo pela primeira vez de uma direcéo
especifica para a modalidade no Ministério da Educacé&o argentino, a Direccidn
Nacional de Educacion de Adultos (Dinea).

Sobre esse ultimo aspecto, Rodriguez (1997; 2014) afirma que, apesar de a
Dinea, 6rgao federal responsavel pela EJA, ter sido criada no contexto da ditadura
militar eclodida em 1976, foi um marco divisério para a EJA na Argentina, pois
promoveu significativos avangos para o melhoramento dos servicos e para a
delimitagao posterior dessa modalidade, que deveria ser libertadora, criativa, aberta
ao dialogo e considerar as especificidades locais e nacionais — ainda que se evitassem
elementos mais radicalizados e se fundamentasse no desenvolvimentismo. E preciso
demarcar também que, para além da indugao direta do Estado, a EJA nesse periodo
se difundiu por meio de acdes nas provincias com caracteristicas diversas pautadas
nas particularidades das suas regides, da realizagao de espagos para reflexao tedrica
e da vinculacdo com outras campanhas sociais, como o caso da Campafa Mundial
contra el Hambre, nucleo de onde se formaram os “grupos Freire de reflexiéon” para a
formacao de militantes sociais voltados para o trabalho em bairros.

Além disso, Rodriguez (1997) avalia que sob a responsabilidade da Dinea se
operou uma transformacao total da modalidade por meio da Campafa de Reativaciéon

Educativa de Adultos para la Reconstrucion (Crear), que superava a perspectiva
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limitada de erradicagdo do analfabetismo, interessando-lhe a consolidagdo de uma
proposta organica e permanente da EJA, respondendo aos reais interesses e as
necessidades do publico destinatario. Muito inspirada por principios freirianos, a
autora sustenta que a Crear viabilizou a abertura de centros de alfabetizacdo e
educacdo basica em todo o territério nacional e se planejava que estes se
convertessem em centros de cultura que poderiam se tornar a base para a
transformacao total dos centros e das escolas de EJA e, posteriormente, para todo o
sistema escolar.

N&o obstante, o agravamento da situagao politica e o estabelecimento de um
novo e mais severo contexto ditatorial em 1976 fez com que esse departamento

passasse por progressiva desarticulagao até sua total desintegracao, em 1992.

En Argentina, antes del golpe de Estado de 1976 también se registran
algunos avances en este sentido, destacando-se los proyetos de
edicacion sistematicos, la creacion de los centros de cultura como
parte de la modalidade y, en general, la transformacion total de la
oferta educativa de EPJA, todo esto unido a un breve auge da la
educacion popular. La ruptura institucional implica un freno a este
processo de desarrollo de la EPJA, com la intervencion de la DINEA,
quemas de libros y documentos y la represion a educadores
(CARUSO et al., 2008, p. 42).

As decorréncias desse ultimo processo ditatorial vivido pela Argentina foram
tdo devastadoras para o campo da EJA que nem mesmo a instituicdo do Plano
Nacional de Alfabetizacdo (1984-1990) ou o Programa Federal de Alfabetizacao e
Educacdo Basica de Adultos (1990-1992), ainda no inicio do processo da
redemocratizacdo, puderam reverté-las. Isso porque, segundo Rodriguez (1996),
configurou-se um contexto caracterizado pela auséncia de organicidade e de
mecanismos sistematicos para a geracido de politicas de EJA, uma estagnacao que

conduziu a

[...] un momento de inflexién, ruptura, cisma, y pérdida del sentido.
Momento de nueva fundacién, pero en la ausencia de un mandato
social claro, y en el marco de un proyecto social, politico y econémico
que afecta de manera particular a los sectores tradicionalmente
destinatarios de E.A. (RODRIGUEZ, 1996).

Esse conjunto foi agravado pela promulgacado da Lei de Educacado Nacional,

em 1993, que imprimiu no campo educacional argentino a tendéncia reformista vivida
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na América Latina sob a logica das politicas neoliberais. Assim, a EJA se atribuiu o
carater de regimenes especiales, uma espécie de apéndice dos sistemas de ensino,
contribuindo para o aprofundamento do processo de fragmentacgao, ja bem avancado
desde o regime civil e militar, levando o governo nacional a assumir um papel
regulador da politica de EJA, e ndo mais de executor direto. A desarticulagdo da EJA
s6 nao foi maior em razdo da intervencgéo de sindicatos, universidades e organizagdes
nao governamentais (ONGs) articulados no Férum em Defesa da Educacédo de
Adultos (DI PIERRO; CHILANTE; GIL, 2008).

A promulgacdo de uma nova Lei de Educacdo Nacional, em 2006, atribuiu
contornos de modalidade a EJA na Argentina, ganhando detalhamentos com a
publicacdo dos seguintes documentos orientadores: Documento Base: Educacion
Permanente de Jévenes y Adultos, de 2010, e Lineamientos Curriculares para la
Educacion Permanente de Jévenes y Adultos, de 20009.

Na atualidade, sédo desenvolvidos dois programas: um voltado para a
alfabetizacdo de jovens e adultos, o Programa Encuentro, e outro destinado a
finalizagao dos estudos primarios e secundarios, o Programa Plan de Finalizacién de
Estudios Primarios y Secundarios (FinEs), respectivamente. Trata-se de programas
cuja execugao se da em conjunto com instituigdes conveniadas (governos provinciais
€ municipais, organismos estatais, universidades, sindicatos, ONGs etc.). O Ministério
de Educacion e Deportes do pais nao se ocupa da execucéo direta da politica de EJA,
atuando na sua indugdo por meio dos delineamentos, da regulacdo e do

financiamento.



5 AS POLITICAS DE EJA NO BRASIL E NA ARGENTINA: OPOSIGOES,
CORRESPONDENCIAS E CIRCULARIDADES - INDICIOS DE REFERENCIAIS EM
DISPUTA

Os capitulos anteriores, como ja indicado no inicio deste trabalho, tiveram dupla
responsabilidade. Em primeiro lugar, buscou-se apresentar os principais elementos
que constituiram o contexto de exploragdo e desigualdade na América Latina,
tracando os delineamentos politicos e econdmicos que acarretaram na regido o
desenvolvimento do capitalismo na sua modalidade dependente. Além disso,
procurou-se dar destaque as ultimas ditaduras civis e militares, especificamente nas
realidades brasileira e argentina, uma vez que esses contextos geraram o
aprofundamento da dependéncia econémica externa, provocaram grandes rupturas
na ordem democratica (que ja era fragil e, por vezes, adormecida) e impactaram
severamente nas politicas educacionais dos dois paises, reprimindo, em grande
medida, os discursos dissonantes a implementacéo de processos tecnicistas que, por
sua vez, sistematizaram a logica do capital no ambito da educacdo formal. Essa
perspectiva historiografica também foi adotada na apresentagdo dos historicos das
politicas de EJA no Brasil e na Argentina e na constituicdo da concepgao de educagao
popular, procurando trazer a tona as implicacbes do neoliberalismo nas politicas e
concepgdes educacionais: a imersao da retérica de mercado no meio educacional, os
reflexos da retragdo dos Estados no estabelecimento e financiamento das politicas
sociais e também a constru¢do de novas formas de resisténcia. Em segundo lugar,
toda essa sistematizacdo tedrica elaborada até aqui criou condicbes para a
elaboracdo de um quadro referencial de analise das politicas de EJA?, questao central
deste trabalho, composto com base em dois referencias tedricos cujas bases politicas
se contrapdem: o neoliberalismo e a educagao popular.

Para tanto, como parte da construgdo tedrica empreendida nos capitulos
anteriores, foram selecionadas oito categorias que com mais proeminéncia se
apresentaram no que se refere aos tensionamentos existentes entre esses dois
referenciais teodricos e suas implicagbes no campo educacional de modo geral e na

EJA, especificamente. A essas categorias foram atribuidas definicboes, relagdes e

1 Como ja foi detalhado no primeiro capitulo, esta posicdo metodologica se baseia em FRIGOTTO
(2010), numa tentativa de que as categorias de andlise ndo fossem tomadas abstratamente.
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composi¢des que procuraram empreender, em forma de sintese, como os respectivos
referenciais tedricos implicam visdes de mundo, realidades e propostas educacionais

distintas, opostas e até mesmo irreconciliaveis, como se observa no quadro 6.



Quadro 6 — Categorias utilizadas para a analise das politicas de EJA!
Categorias Referencial da educacgao popular Referencial neoliberal

Subordinado ao mercado, opera com base nos

. . o interesses do capitalismo global e atua
Orienta-se tendo em vista bases socialistas.
o . _ . B coercitivamente com a finalidade de protecdo aos
Regulatorio e interventor, protagoniza a indugéo e | . . L
B _ o _ _ interesses econdmicos, garantia de beneficios a
execugao de politicas sociais com vistas a agodes _ _ .
o o propriedade privada, venda dos bens publicos e
equitativas e redistributivas que, por sua vez, se o L o
destruicdo de organizagdes sindicais. Tem papel
constituem em direitos legitimos dos cidadaos, mas . . . .
. _ | meramente regulatério com fins a garantia da
nao se reduzem a isso, uma vez que, pelo referencial
Estado B . liberdade individual, n&o devendo intervir
da educacdo popular, o Estado precisa sofrer
. diretamente nas esferas da vida econOmica ou
alteracOes estruturais que desloquem do seu centro . _ _ _
publica. Em tese, clientelismo, paternalismo e
os determinantes econdmicos. Ou seja, trata-se da
_ 3 . intervencionismo estatal sdo padrdes disfuncionais e
migracdo para outro Estado, radicalmente o .
_ . . devem ser reprimidos (embora sejam comuns em
transformado e que nao seja regido pela logica do
tal contextos de dependéncia, nos quais o Estado é
capital.
capturado pelas elites com fins a manutencao e ao

incremento dos seus privilégios).

1 As sinteses contidas no quadro foram produzidas com base nos autores reportados nos capitulos anteriores e a eles deve se dar todo o crédito. De todo
modo, especialmente nos casos em que se toma o0 pensamento ou uma obra especifica de determinado autor, a citagao foi feita separadamente por meio do
sistema autor, data.
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Ser humano/

sujeito

Sujeito constituido historicamente no centro das
praticas culturais e relagdes sociais nas quais esta
reprodutor e

inserido. Ele €& agente produtor,

transformador dessas praticas e relagdes.

Individuo definido por seu potencial produtivo e seu

valor econémico para o mercado.

Educagao

Conjunto sistematico de processos de formagao que
se fundamenta por meio da praxis humana. Dirige-se
para a construgcdo intencional e sistematica de
processos contra-hegemoénicos, com vistas a
emancipag¢ao humana e a construgdo de uma nova
forma de sociedade, liberta da légica do capital,
alicercada em bases justas e que possibilite o
desenvolvimento de relagdes verdadeiramente

igualitarias. Perspectiva de formacgao integral,
dialégica e humanizadora, comprometida com as
populagdes historicamente excluidas do acesso
educacional, bem como marginalizadas social,

politica e economicamente.

E concebida como um bem negociavel. Orienta-se
com fins a agregar valor competitivo ao individuo
para que este atue com a maxima eficiéncia no
mercado, incrementando-o. Fundamenta-se em
padrées de qualidade e gestao eficaz proprios do
mercado. Perspectiva de produgao e melhoramento

do capital humano (LAVAL, 2004).
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Emancipacgao

Conceito que implica a transformagdo da ordem
social, com vistas a constituicdo de uma sociedade
que nao seja regida pela logica do capital,
fundamentada em formas de sociabilidade justas e

igualitarias.

Fundamenta no potencial econémico de consumo e

transito no mercado de trabalho.

Cidadania

Capacidade de agir politicamente
(SOARES, 2003), intervindo na ordem social com

fins ao estabelecimento de relagbes mais justas com

e pensar

base na busca pela universalizagdo dos direitos

sociais.

Capacidade de exercer os direitos e deveres

estabelecidos conforme determinada ordem social.

Autonomia

Capacidade de pensar e governar a si mesmo, criar
e recriar 0 mundo em que vive. Fundamenta-se na
tomada de consciéncia de sua presen¢a no mundo e
suas possibilidades de intervir na realidade haja vista
imperativos éticos (FREIRE, 2002).

Capacidade competitiva e de transito no mercado de
trabalho. Fundamenta-se no poder econémico e na

capacidade de consumo do individuo.
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Formacgao

profissional

Fundamenta-se na indissociabilidade entre

educagdo e trabalho, implicando processos

intelectuais, racionais e continuos que produzem
conhecimentos sobre

tanto especificos

determinadas profissionalidades como a
compreensao das mudangas culturais, tecnolégicas,
sociais, econdmicas e politicas que incidem sobre o

mundo do trabalho (MACHADO, 2014).

Formas sistematicas de qualificacdo profissional
voltadas a constituicdo e melhoramento da eficiéncia
e eficacia do trabalhador, com fins ao incremento da
competitividade do mercado. E referendada por meio
de certificagdes, que constituem provas de
capacidade laborais reais. O trabalho reduz-se a
perspectiva do emprego, e este sO pode ser
alcangcado mediante condicbes Otimas de
qualificacéo, que, em tese, dara condi¢des de vender

a forga de trabalho por valores mais rentaveis.

Trabalho

Fundamenta-se na perspectiva do mundo do
trabalho, processo pelo qual o ser humano produz e
transforma o mundo e a si mesmo. O conjunto de
toda a produgao historica que o ser humano realiza
individual e coletivamente. A énfase reside no
processo como um todo, e ndo especificamente no
produto, por isso o trabalho é concebido de forma
indissociavel a educacado (no seu sentido amplo)

(MACHADO, 2014).

Fundamenta-se na perspectiva do mercado de
trabalho: propde vinculagdo exclusiva a dimensao
econbmica, associando tal mundo e reduzindo-o a
dimensdo do emprego, da ocupacéo laboral. Esta
relacionado a venda da forga intelectual e fisica. A
énfase esta no produto do trabalho, e ndo no
processo (MACHADO, 2014).




5.1 AS POLITICAS DE EJA NO BRASIL ENTRE 1985 E 2016: O QUE DIZEM OS
DOCUMENTOS

5.1.1 Fundacgéo Educar (1985-1990)

Os dois documentos? utilizados para analise da Fundagéo Educar apresentam
um conjunto maior de caracteristicas organizacionais, ou seja, definem
responsabilidades, estrutura e vias de execugdo. Sendo assim, nenhum dos
documentos traz explicitamente justificativas, concepgdes tedricas ou
metodoldgicas, embora apresentem pistas e sugiram interpretacdes para a analise
que pretendemos.

O horizonte pretendido por essa politica demonstra-se associado a dimensao
da cidadania, uma vez que sua execucdo considera “imprescindivel a
implementacdo de programas de alfabetizagdo e educacado basica para jovens e
adultos, como forma de possibilitar-lhes o exercicio efetivo e consciente da
cidadania” (BRASIL, 1985, grifos nossos). Nenhum dos dois documentos explicitam
0 que entendem por cidadania. Logo, néo é possivel afirmar com total certeza qual
referencial delineia os documentos da Fundacdo Educar em relagdo a essa
categoria. De todo modo, algumas ligagbes externas podem problematizar a questao
e nos apresentar algumas conjecturas.

Refletindo sobre o periodo vivido, podem-se considerar alguns aspectos. Em
primeiro lugar, trata-se de um momento politico fortemente caracterizado pela
expectativa de restituicdo da ordem democratica e retomada do crescimento
econdmico, o que exigia que fossem colocados em marcha um conjunto de medidas
que pudessem acelerar esses processos. Além disso, ja eram muito disseminados
os discursos que responsabilizavam o analfabetismo pelo suposto atraso da
sociedade e uma das principais razbes impeditivas para o exercicio da cidadania.
Como consequéncia, a educacgido, delegava-se importante papel quanto ao
reestabelecimento da ordem democratica e também como instrumento de

preparacao da forgca de trabalho nos moldes necessarios as transformacoes

1 Decreto n.° 91.980, de 25 de novembro de 1985 (BRASIL, 1985), e Decreto n.° 92.374, de 6 de
fevereiro de 1986 (BRASIL, 1986).
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tecnologicas que vinham provocando uma verdadeira revolugdo nos modos de
producao e organizagéo da vida social. Sendo assim, é possivel que a dimensao de
cidadania colocada como objetivo da politica tenha se associado a esse contexto,
combinando tanto as expectativas de reorganizagdo social e democratica da
sociedade quanto a necessidade de formagéao para as novas exigéncias do mercado
de trabalho.

Concernente ao papel do Estado no estabelecimento das politicas sociais e
educacionais, os documentos concebem-no como indutor, regulador, financiador,
formulador de projetos, supervisor, normatizador, avaliador e incentivador, mas nao
executor direto da politica. Nesse caso, em que a descentralizacdo se torna uma
caracteristica na forma como o Estado opera, vinculam-se as ag¢des, como
coparticipantes, desde os entes federados e municipios até entidades privadas, tal

qual se observa nos excertos a seguir, sobre as fungdes da Fundacao Educar:

| — alocar recursos aos Estados, Distrito Federal, Territorios e
Municipios, bem como as entidades a eles vinculadas, objetivando o
desenvolvimento de acbes educativas de alfabetizacdo e de
educacao basica de jovens e adultos;

Il — repassar recursos financeiros necessarios a execugao de
programas de alfabetizacdo e de educagdo basica de jovens e
adultos, a serem implantados por entidades privadas;

Wl — formular projetos especificos e estabelecer normas
operacionais;

IV — estimular a valorizagao e a capacitagao dos professores [...];

V — prestar cooperagéo técnica [...];

VI — supervisionar e avaliar [...];

VIl — incentivar a geracdo, o aprimoramento e a difusdo de
metodologias de ensino (BRASIL, 1986, grifos nossos).

Segundo Paludo (2001), a critica que se faz ao modelo neoliberal
implementado no Brasil a partir de 1980 nao se refere a pensar que o Estado deva
executar as politicas sozinho, sem a coparticipagao estadual ou municipal. Ou seja,
a problematica que reside nesses entrelagamentos ndo se refere a
operacionalizacdo propriamente dita da politica, mas sim a incapacidade de que
instituicdes privadas ou associagdes de interesses patronais implementem politicas
cujos objetivos sdo irreconciliaveis aos interesses dessas organizagdes. Assim,
aquilo que se convencionou chamar de “regime de parcerias” no Estado neoliberal

nao s6 expressa a retracdo do Estado quanto a implementacao de politicas sociais
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e educacionais, como inviabiliza que estas se consolidem como projetos contra-
hegemanicos. Afinal, seria no minimo ingenuidade acreditar que instituicbes privadas
poderiam desenvolver projetos com objetivos voltados a redugdo dos seus
privilégios, a ampliacdo dos direitos trabalhistas, a constituicdo de uma nova ordem
na qual os privilégios produzidos pelo capital ndo mais seriam produzidos.

Haja vista analise dos documentos da Fundag¢ao Educar, € preciso demarcar
também que, embora o documento publicado em 1986 apresente como anexo o
estatuto da fundacgao, este se destina a aspectos estruturais e organizacionais nao
da politica em si, mas do funcionamento da propria fundagdo. Isso muito
provavelmente se justifica pelo intuito de regular seu funcionamento e a disposi¢éo
dos bens herdados do Mobral. De todo modo, com base no material citado, as
demais categorias ndo puderam ser analisadas, sob pena de acarretar numa

abordagem forgcada ou superficial.

5.1.2 Plano Nacional de Educagéo Profissional (Planfor)

A analise do Planfor deu-se por meio da Resolugéo n.° 126, de 23 de outubro
de 1996, do Conselho Deliberativo do Fundo de Amparo ao Trabalhador (Codefat).

Segundo esse documento, o Planfor desenvolve-se com vistas a

[...] garantir qualificagcéo e requalificagédo profissional para o conjunto
da PEA - Populagédo Economicamente Ativa, urbana e rural, de modo
a propiciar sua permanéncia, insergao ou reinsergdo no mercado de
trabalho, ampliando, também sua oportunidade de geragao de renda,
contribuindo dessa forma para a melhoria da qualidade do emprego
e da vida do trabalhador, bem assim para um melhor desempenho
do setor produtivo (CODEFAT, 1996, p. 1, grifos nossos).

Os objetivos desse programa, como se pode perceber, representam bem a
concepcao de um Estado que se delineia pela énfase do referencial neoliberal e que,
portanto, se dirige politicamente aos interesses do mercado, tomando para si, como
se verifica, a responsabilidade quanto ao melhoramento de “desempenho do setor
produtivo®. Nessa perspectiva, na qualidade de politica pré-mercado, a politica

educacional alimenta a engrenagem mercadologica ao contrario de contesta-la,
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como ocorreria sob o referencial da educagao popular. Dessa forma, sob a
justificativa de “melhorar a qualidade de emprego do trabalhador’, a politica trata de
alimentar o contingente de reserva de mao de obra para o mercado, que, por sua
vez, acaba justificando e viabilizando a precarizagao das relagdes trabalhistas, pois
permite que se paguem baixos salarios e que o trabalhador se submeta a condi¢oes
indignas para manter seu emprego. De fato, nesse tipo de politica a mao de obra se
“qualifica e requalifica” (ainda que seja com base numa compreensao reducionista
de trabalho) e de algum modo se incrementa a competitividade, entretanto isso nao
significa a criagdo de novos postos de trabalho, uma vez que o Estado sob a
orientacdo do referencial neoliberal ndo se apresenta em condigdes de “propiciar
permanéncia, insercao ou reinserc¢ao” do trabalhador no setor produtivo. Em sintese,
o0 incremento do setor produtivo aqui se constitui inversamente proporcional ao
incremento de “melhores condi¢bes de vida e emprego ao trabalhador’.

Além disso, é importante demarcar que o recorte de publico destinatario da
politica (populagdo econdmica ativa) igualmente se justifica com base no referencial
neoliberal, vinculando-o exclusivamente a dimensao econdmica e a possibilidade de
qualificagdo do capital humano. Ou seja, nessa 6tica, ndo ha por que investir na
populagdo economicamente inativa, ja que ela ndo produzira resultados para o
mercado. Isso também se reflete na concepgao de sujeito que orienta a politica, o
qual é concebido por meio da avaliagdo do seu valor econémico para o mercado.

O documento analisado destaca-se pelo uso constante de todo um
vocabulario préprio do mercado: treinamento, treinandos (para reportar ao
estudante), clientela, metas, eficiéncia e eficacia. Também estabelece valores que
igualmente reproduzem o padrdo empresarial de valorizagcdo de determinados
cargos/postos de trabalho: “A execugao da qualificagao e requalificacao profissional
[...] se pautara pelos seguintes parametros de custo por aluno-hora: R$ 2,00 para
habilidades basicas, R$ 2,50 para habilidades especificas e R$ 3,00 para habilidades
de gestéo”. (CODEFAT, 1996).

Por fim, o documento do Planfor remete-se a uUnica politica examinada que
nao apresenta nenhum tipo de mencao ao referencial da educacido popular,
dimensionando-se em total coeréncia com os parametros de uma politica proé-

mercado.
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5.1.3 Programa Alfabetizacdo Solidaria

O Programa Comunidade Solidaria, gestor do PAS, foi criado no ano de 1995
com o objetivo de coordenar “agdes governamentais voltadas para o atendimento da
parcela da populagdo que nao dispde de meios para prover suas necessidades
basicas e, em especial, 0 combate a fome e a pobreza” (BRASIL, 1995). Embora
esse decreto ndo mencione nenhuma vez a questao educacional, a partir de 1997
foi criado o Programa Alfabetizacdo Solidaria, primeira politica de alfabetizacao
estabelecida pelo Estado desde o encerramento das acdes da Fundagcao Educar, em
1990.

Criado para ser desenvolvido nas regides Norte e Nordeste, especificamente
em localidades que apresentassem os maiores contingentes de analfabetismo do
pais, o PAS caracterizava-se, em seu inicio, por ser desenvolvido em regime de
parcerias com empresas, universidades e municipios. Essa caracteristica, segundo
Alfabetizagcdo Solidaria (1999, p. 12, grifos nossos), consistia numa acao

mobilizadora da

[...] populagéo na tentativa de superacao de problemas nacionais e
da permanente deficiéncia de recursos disponiveis no Pais para
educagdo de jovens e adultos. A parceria com as empresas e
prefeituras sinaliza para a perspectiva de uma desejavel mudanca
que faca o Pais avancar em seu processo de transformacao.

Dessa forma, a exemplo do Planfor, o PAS caracteriza-se no rol de politicas
de Estado delineadas sob o referencial neoliberal, que tomaram consisténcia nos
anos de 1990 no Brasil e nos demais paises da regiao latino-americana. Ou seja,
trata-se de mais um programa que se soma a essa nova configuragao do Estado
minimo, na qual a descentralizagao se justifica pelo discurso da “deficiéncia de
recursos disponiveis” para aplicagcdo no ambito das politicas sociais, recorrendo ao
estabelecimento de parcerias com a iniciativa privada, considerada uma “desejavel
mudanca” estrutural para “o Pais avancar em seu processo de transformacao”.

O objetivo maior demarcado pelo programa refere-se a ampliagéo do exercicio
da cidadania, considerando, para tal, a indispensabilidade da insercdo no mundo

letrado. Além disso, “[...] 0 ensino-aprendizagem tem que ser considerado em suas
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dimensées sociais, éticas e politicas, permeadas de conteudos técnico-pedagodgicos
que influenciem a atuagcdo consciente dos alfabetizadores como agentes
transformadores” (ALFABETIZACAO SOLIDARIA, 1999, grifos nossos).

A cidadania, como veremos, além de ser amplamente citada, permeia o
horizonte pretendido de todas as politicas de alfabetizacdo analisadas, tanto do
Brasil quanto da Argentina. Segundo Quissini e Tamanini (2016), a centralidade que
se aplica a esse conceito se relaciona com o desenvolvimento do projeto de
modernidade iniciado no século XVI, alcangando consenso ao longo do século XX e
consolidando assim a perspectiva que concebe a alfabetizacdo como um potencial
mecanismo de democratizagdo social. Entretanto, segundo as autoras, é preciso
problematizar essa relacdo, uma vez que nao é possivel afirmar que a alfabetizacéo
ou a escolarizacao sejam fatores determinantes “[...] ao exercicio da cidadania, numa
relacdo linearmente definida por causa e consequéncia” (QUISSINI; TAMANINI,
2016, p. 7), ou ainda que a cidadania seja um conceito atemporal ou universal,
representando uma mesma condigao independentemente do contexto ou do projeto
no qual se insere.

Sendo assim, conforme a abordagem que se propde neste trabalho, a
cidadania, compreendida com base em Soares (2003) e atrelada ao referencial da
educacao popular como a capacidade de agir e pensar politicamente, nao se refere
ao mesmo sentido dada a ela no referencial que parte da concepg¢ao neoliberal. Isso
porque, sob o referencial da educagao popular, a cidadania e/ou a democracia nao
sao os fins ultimos da acdo, mas sim alicerces sobre os quais se torna possivel a
construcdo de outra estrutura social, uma que n&o seja subordinada aos
determinantes capitalistas.

No conjunto do documento Principios Orientadores para Elaboragdo da
Proposta Politico-Pedagdgica (ALFABETIZACAO SOLIDARIA, 1999) se observa
que, nao s6 a cidadania, como também outros conceitos e posicionamentos que
historicamente se relacionam com o campo da educagao popular sdo usados para
delinear o programa e os processos educativos que ele propde, como pode ser visto
nos trechos a seguir: “[é preciso] trabalhar as relagdes entre o mundo e a educacgéao,
o mundo do trabalho e a existéncia plena do individuo” (ALFABETIZACAO
SOLIDARIA, 1999); “[propde a] relacdo entre letramento e exercicio mais consistente

da cidadania no desenvolvimento de um saber critico contextual responsavel pelas
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transformagdes conscientes da realidade” (ALFABETIZACAO SOLIDARIA, 1999);
“[...] a possibilidade do dialogo intercultural como articulador da pratica pedagdgica”
(ALFABETIZACAO SOLIDARIA, 1999); “[...] alfabetizando e alfabetizador s&o
sujeitos do processo de apropriagdo e construcdo de conhecimentos”
(ALFABETIZACAO SOLIDARIA, 1999).

Os trechos destacados, embora se alinhem em muitos aspectos ao referencial
da educacgao popular, por si s6 ndo sao suficientes para afirmar a total sustentacao
do documento com base nessa perspectiva. Em primeiro lugar, porque em alguns
casos a forma como os conceitos sao utilizados permite a atribuicdo de sentidos
diferentes, dubios, como de fato ocorre em alguns pontos do documento; e, em
segundo lugar, pois ndo se pode ignorar que eles estdo imersos numa politica
delineada estruturalmente na perspectiva do Estado minimo, descentralizado.

Por fim, parece importante também demarcar que nao so6 a politica apresenta
um recorte regional, como também sugere sua agao prioritariamente ao publico

jovem.

[Os] esforgcos buscam interferir na redugdo dos indices de
analfabetismo e na educacao de jovens e adultos para enfrentar as
condicbes subumanas nas regidbes mais necessitadas, com
principios politicos norteadores definidos no atendimento prioritario a
populagdo jovem (ALFABETIZACAO SOLIDARIA, 1999, grifos
Nossos).

Nesse caso, conforme ja argumentado em analise anterior, trata-se de
conceber o publico destinatario da politica haja vista um recorte produtivo, pelo
referencial econdmico, o que implica considerar a capacidade do sujeito de inserir-

se no mercado de trabalho.

5.1.4 Programa Nacional de Educag¢édo na Reforma Agraria (Pronera)

O Pronera?, embora tenha sido cunhado quase paralelamente ao PAS e ao
Planfor, no contexto dos anos de 1990, periodo em que se deu a consolidacao da

2 Documentos usados na analise: BRASIL (2004b; 2010a; 2016).
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hegemonia neoliberal, apresenta algumas diferencas na sua constituicdo que, como

veremos, acabaram por se fundamentar com mais contundéncia sob o referencial da

educacgao popular.

Essa perspectiva é pronunciada no que se refere a concepgao educacional

presente no manual de operag¢des do Pronera, de 2004, uma vez que a emancipagao

humana se situa como horizonte pretendido pela politica, como se observa nos

trechos a seguir: “O que estd em curso é uma educacgdo exercida de forma

democréatica que visa a transformacdo social, a constru¢cdo de procedimentos,

atitudes e valores que contribuam para a emancipagdo dos sujeitos” (BRASIL,

2004b, grifo nosso).

Produzir uma educagéo que propicie a emancipag¢éo dos sujeitos a
partir de conhecimentos e saberes que se constituam como
alternativos aos modelos que destroem as nossas formas de saber,
as relagbes de trabalho, a biodiversidade, as formas de organizagdo
social solidaria e a diversidade cultural (BRASIL, 2004b, grifos
NOSso0Ss).

Ao mesmo tempo, a concepgao de ser humano acompanha esse referencial,

e 0 publico destinatario da politica € reconhecido como um coletivo que opera por

meio da praxis, com vistas a construgcao de outra realidade, ou seja, da emancipacéo.

Sendo assim, com base em Brasil (2004b, grifos nossos), 0 ser humano possui:

Dessa forma,

[...] capacidade de perceber o sentido, questiona-lo e criar um novo
sentido sobre as coisas e sobre o mundo em que vive. Esta
capacidade se realiza na pratica, nas diferentes experiéncias pela
vontade e desejo utdpico de construir uma outra realidade.

[...] somente uma proposta metodolégica que estimule a critica ao
conhecimento podera ser geradora de alternativas para organizar
novas formas de interpretar o mundo. Esta agédo exige que se
compreenda os sujeitos (educandos e educadores) envolvidos nos
projetos educativos como pessoas que operam sempre pela sua
reflexividade (BRASIL, 2004b, grifo nosso).

A dimensao da formagao humana, da emancipacéao, da praxis, da autonomia,

da acgdo dialégica e da conscientizagdo € um elemento a que os documentos

analisados se reportam constantemente, ora de forma explicita, ora implicita. O ser
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humano é entendido na proposta do Pronera na sua dimenséo coletiva, constituido
em meio as relagdes histéricas, culturais e sociais, capaz de transformar a si mesmo

e a realidade em que vive. Sendo assim, o Pronera,

[...] executor das praticas e de reflexdes tedricas da Educacgao do
Campo, [entende a] formagdo humana como condigcdo primordial, e
como principio da possibilidade de todos e todas serem
protagonistas da sua histéria. [Para] criarem novas possibilidades
para descobrir e reinventar, democraticamente, relagées solidarias e
responsaveis no processo de reorganiza¢gdo socioterritorial em que
vivem (BRASIL, 2004b, grifos nossos).

Do ponto de vista estrutural, como as demais politicas de EJA desenvolvidas
nos anos de 1990, o Pronera também se estabelece interinstitucionalmente, por meio
de parcerias, entretanto do ambito privado. Apenas podem participar entidades sem
fins lucrativos: “Os principais parceiros sdo os movimentos sociais e sindicais do
campo, as instituicbes de ensino publicas e privadas sem fins lucrativos e os
governos municipais e estaduais” (BRASIL, 2016). Além disso, internamente o
programa adota principios de gestao participativa “[...] cujas responsabilidades sao
assumidas por todos os envolvidos na constru¢do, acompanhamento e avaliagao
dos projetos pedagdgicos” (BRASIL, 2016). Tanto os manuais de operagdes
publicados em 2004 e 2016 quanto o Decreto n.° 7.352, de 4 de novembro de 2010,
que dispde sobre a politica de Educagao do Campo, delineiam detalhadamente a
identificacdo dos “parceiros” e executores, ndo possibilitando o atravessamento de
orgaos empresariais ou setores que, em tese, ndo estejam comprometidos com a
emancipacgao da populagéo do campo (BRASIL, 2004b; 2010a; 2016).

O trabalho nao se reduz a dimensao do emprego em nenhum ponto dos trés
documentos analisados e sempre esta vinculado a uma perspectiva ampla e/ou que
remete a mudanca, construcdo, intervencdo na realidade: “Novos padrboes de
relagdes sociais no trabalho” (BRASIL, 2016), “mundo do trabalho” (BRASIL, 2016),
“novos padrdes de relagdes sociais no trabalho” (BRASIL, 2004b).

Quanto ao delineamento das  propostas  politico-pedagodgicas
especificamente, o programa fundamenta-se no referencial freiriano e na adog¢ao do
método materialista dialético, tendo como base a triade sincrese, analise e sintese

como forma de investigacao da realidade:
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Deve-se fazer uso de instrumentos didatico-pedagogicos de uma
educacao problematizadora, dialégica e participativa. Isto significa
pensar um processo de aprendizagem-ensino que comporte trés
etapas basicas: investigagcdo dos grandes temas geradores que
mobilizem a comunidade ou o grupo e que podem ser transformados
também em eixos tematicos estruturadores do curriculo;
contextualizagdo critica dos temas geradores identificados
privilegiando uma abordagem histdrica, relacional e
problematizadora da realidade; processos de aprendizagem-ensino
que se vinculem a agbes concretas de superagdo das situagdes-
limite do grupo (BRASIL, 2004b, grifos nossos).

Principio do didlogo. é preciso garantir uma dinamica de
aprendizagem-ensino que assegure o respeito a cultura do grupo, a
valorizagdo dos diferentes saberes e a produgdo coletiva do
conhecimento.

Principio da Praxis: € preciso construir um processo educativo que
tenha por base o movimento agdo-reflexdo-acao e a perspectiva de
transformacgéo da realidade; uma dindmica de aprendizagem-ensino
que ao mesmo tempo valorize e provoque o envolvimento dos
educandos/educandas em agbes sociais concretas, e ajude na
interpretagéao critica e no aprofundamento teérico necessario a uma
atuacéo transformadora (BRASIL, 2004b, grifos nossos).

O Pronera destaca-se entre as politicas de EJA criadas na década de 1990
como o exemplo mais consistente no tocante ao referencial da educacéo popular,
produzindo efeito nos documentos radicalmente contrarios ao Planfor, por exemplo.
Nao se pode deixar de dizer também que um dos principais elementos que o difere
dessas outras politicas € seu vinculo com os movimentos sociais, sobretudo com o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra (MST), que talvez seja uma das

razoes que fortaleca sua existéncia até os dias atuais.

5.1.5 Diretrizes Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, instituidas pelo
Parecer CNE/CEB n.° 11/2000

Embora ndo constitua um programa ou projeto de EJA, o Parecer n.° 11/2000,
como € comumente conhecido no campo da EJA, conferiu mais legitimidade a
modalidade, segundo Di Pierro e Haddad (2015), sendo ele até mesmo um dos
primeiros documentos oficiais a argumentar sobre os sentidos de aplicar o préprio

termo modalidade a certo campo educacional. E preciso lembrar que nessa ocasido



120

a LDBEN tinha apenas quatro anos e suas determinagbes ainda estavam em fase

de implementacgéo.

O termo modalidade é diminutivo latino de modus (modo, maneira) e
expressa uma medida dentro de uma forma prépria de ser. Ela tem,
assim, um perfil préprio, uma feigao especial diante de um processo
considerado como medida de referéncia. Trata-se, pois, de um modo
de existir com caracteristica prépria (BRASIL, 2000, p. 26).

Além disso, esse documento ocupou-se de problematizar os significados
sociais da exclusado do processo de alfabetizacédo, colocando no centro da analise
as relagdes de poder desiguais as quais as pessoas nao alfabetizadas estao

subordinadas e as implicacdes “danosas” desse contexto a “conquista da cidadania”.

Néo estar em pé de igualdade no interior de uma sociedade
predominantemente grafocéntrica, onde o cbdigo escrito ocupa
posicao privilegiada, revela-se como problematica a ser enfrentada.
Sendo leitura e escrita bens relevantes, de valor pratico e simbdlico,
0 ndo acesso a graus elevados de letramento € particularmente
danoso para a conquista de uma cidadania plena (BRASIL, 2000, p.
6, grifos nossos).

Sobre essa questdo da cidadania e como ela frequentemente aparece nos
documentos educacionais, Quissini e Tamanini (2016) desenvolveram com base em
Arroyo (2015) uma importante reflexdo para a qual vale abrir parénteses. Para as
autoras, com frequéncia nos vemos diante de uma série de discursos que atribuem
aos sujeitos da EJA um conjunto de caracteristicas relacionadas a incompletude, ao
inacabamento, que, por certo, implica a maneira como os concebemos. Dessa forma,

ao nos referirmos a “educacdo para cidadania” ou “conquista da cidadania”,

utilizamos enunciados que denotam

[..] a ideia de que os sujeitos a serem escolarizados [ou
alfabetizados] ndo sao cidadaos, ou ainda, sdo uma espécie de pré-
cidadaos ou potenciais cidadaos [e, portanto,] seriam sujeitos a
serem recuperados, sem conhecimentos, sem cultura, sem verdades
(ARROYO, 2015 apud QUISSINI; TAMANINI, 2016, p. 7).

Essa perspectiva, além de sugerir uma visdo compensatoria da modalidade
de EJA na qual |he cabe a tarefa de recuperar o tempo e a escolaridade perdidos,

aponta, sobretudo, a maneira como a politica educacional tende a conceber o sujeito:
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elemento passivo, inerte. Para Arroyo (2015), ai reside o potencial do referencial da
educacgao popular, que, ao politizar a EJA, reconstréi a visdo acerca das populagdes
as quais as politicas se destinam, demarcando ndo mais uma suposta imobilidade
dos sujeitos, mas sim concebendo-a pelo seu protagonismo na constituicdo e
transformagao do mundo em que vive.

De todo modo, embora essa reflexdo indique problematicas muito importantes
para o campo da EJA e da educacgido popular, ndo se trata de uma defesa a
desvinculacdo do debate entre o acesso educacional e a cidadania, ao contrario.
Nao é por acaso que essa abordagem se apresenta com frequéncia em praticamente
todas as politicas analisadas neste trabalho. A consolidagcdo da cidadania € sim uma
questdo a ser refletida e defendida, interessa a todos, até mesmo a sociedade
neoliberal (embora esta a conceba numa dimensao mais restrita que a educacao
popular). Além disso, ndo se pode esquecer que, para ter acesso a uma série de
instrumentos democraticos préprios de uma sociedade grafocéntrica, saber ler e
escrever € condigao primordial.

Outro aspecto do Parecer n.° 11/2000 que nos interessa, pois retoma todo um
debate tracado nos capitulos anteriores, € a abordagem histérica que o documento
traz no sentido de mostrar as condi¢ées politicas e econbémicas que geraram a ordem
excludente e desigual que vivemos e que resultaram na exclusdo educacional de

milhoes de brasileiros.

Suas raizes [0 analfabetismo] sdo de ordem histérico-social. No
Brasil, esta realidade resulta do carater subalterno atribuido pelas
elites dirigentes a educagéo escolar de negros escravizados, indios
reduzidos, caboclos migrantes e trabalhadores bragais, entre outros
(BRASIL, 2000, p. 6).

Esta abordagem histérica das formas de exclusdo que se estende no parecer
acaba sendo, implicitamente, uma defesa a composigdo de projetos educacionais
que se fundamentam em bases contra-hegeménicas, como é o caso do referencial
da educagao popular. Vale ressaltar que se trata de um documento que institui
diretrizes e, portanto, deve sinalizar diregbes, tendéncias, necessidades e
possibilidades. Contudo, diante de referenciais educacionais — e projetos de
sociedade — em disputa, as diretrizes para a EJA, igualmente a outros documentos

ja analisados, apresentam pontos de contato e circularidades conceituais nao so
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entre os dois referenciais aqui abordados, mas também a outras concepgdes e
visbes de mundo, como se observa nos trechos a seguir, que relegam uma visao
desqualificada a pessoa ndo escolarizada (como se escolarizagdo determinasse
uma conduta solidaria, por exemplo), justificam a falta de autonomia e democracia
dos paises pelo contingente populacional que ndo concluiu o ensino fundamental e
ainda apontam a ascensao ao mercado de trabalho como resolugao da problematica

da exclusao:

A universalizacao do ensino fundamental, até por sua histéria, abre
caminho para que mais cidaddos possam se apropriar de
conhecimentos avangados tao necessarios para a consolidagdo de
pessoas mais solidarias e de paises mais autbnomos e
democraticos. E, num mercado de trabalho onde a exigéncia do
ensino médio vai se impondo, a necessidade do ensino fundamental
€ uma verdadeira corrida contra um tempo de exclusdo ndao mais
toleravel (BRASIL, 2000, p. 8, grifos nossos).

Embora apresente o encontro de referenciais variados, o parecer ndo aponta
contradicdes em relagdo ao papel que atribui ao Estado no que se refere a oferta

educacional:

A escola democratica [se assenta] no principio da igualdade e da
liberdade, € um servigo publico. Por ser um servigo publico, por ser
direito de todos e dever do Estado, é obrigacao deste ultimo interferir
no campo das desigualdades e, com maior razdo no caso brasileiro,
no terreno das hierarquias sociais, por meio de politicas publicas
(BRASIL, 2000, p. 8, grifo do autor).

E valido salientar, embora ndo se tenha neste trabalho a intencdo de adotar
referenciais de analises quantitativas, que a palavra direito é repetida 96 vezes no
parecer e que todas as vezes se destina a indicar, justificar, historicizar, reafirmar e
defender o direito a educagéo, relacionando-o com democracia, exercicio, pacto,
restauracdo, escola, qualidade, cidadania, protecdo, controle, certificacéo,
titularidade, reconhecimento, universal, planetario, garantia, constituigdo, ampliagao,
resgate, protegdo, saber, inclusdo, prioridade, efetivacdo, deveres, reparacao,
equidade, desenvolvimento humano, desenvolvimento profissional, dever do Estado,
chave para o século XXI, direito do trabalhador, direito de todos, direito a diferenca,

direito assegurado, direito ao acesso, direitos humanos, direito fundamental, direito
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positivado, direito publico, direito a permanéncia, direito subjetivo, direitos humanos,

direitos civis, direito politico, direito individual, direito social e direito de todos.

5.1.6 Programa Brasil Alfabetizado

O PBA? foi criado pelo Decreto n.° 4.834, de 8 de setembro de 2003, “com a
finalidade de erradicar o analfabetismo no Pais” (BRASIL, 2003). Em conjunto, esse
mesmo decreto institui a Comissao Nacional de Alfabetizacédo e Educacgao de Jovens
e Adultos, conhecida posteriormente como CNAEJA, cujo objetivo consistia em
“assessorar o Ministério da Educagao na formulacao e implementacgao das politicas
nacionais € na execucao das acgdes de alfabetizacdo e de educacgao de jovens e
adultos” (BRASIL, 2003). Essa segunda medida foi tdo importante quanto a criagao
do préprio programa, pois ja apresentava indicios da intengdo de que o PBA se
vinculasse a uma politica maior de EJA que comportasse agdes no conjunto da
educacao basica, uma vez que o objetivo de erradicacado do analfabetismo, embora
audacioso, poderia representar uma visao educacional bastante limitada, além de
incidir sobre a mesma retdrica das muitas campanhas de alfabetizacao realizadas
desde os anos de 1940, que acabaram por nao cumprir as metas que propunham.

No ano de 2008, por ocasiao da publicagédo do manual operacional do PBA, o
objetivo do programa apresentou modificagdes: “O Programa Brasil Alfabetizado tem
0 objetivo de contribuir para a universalizagado do ensino fundamental, promovendo
apoio a agoes de alfabetizacdo de jovens com 15 anos ou mais, adultos e idosos”
(BRASIL, 2008b). Da inducao direta, “erradicar o analfabetismo”, proclamada em
2003, passou a responsabilidade intermediaria, “contribuir” e “promover apoio”,
mostrando, por um lado, certo recolhimento do protagonismo estatal, por outro,
ampliacdo da visdo educacional, vinculando o programa ao conjunto da educacéao
béasica: “Universalizacao do ensino fundamental” (BRASIL, 2008b).

Em 2013, uma nova edicdo do manual operacional do PBA tornou a

3 Documentos usados na analise: Decreto n.° 4.834, de 8 de setembro de 2003 (BRASIL, 2003);
Manual Operacional do Programa Brasil Alfabetizado, de 2008 (BRASIL, 2008b); Principios,
Diretrizes, Estratégias e A¢bes de Apoio ao Programa Brasil Alfabetizado (BRASIL, 2011b); Manual
Operacional do Programa Brasil Alfabetizado, de 2013 (BRASIL, 2013b).
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apresentar alteragdes no objetivo do programa. O termo analfabetismo retornou ao
texto, entretanto o objetivo de erradicar, proclamado em 2003, foi substituido por
“contribuir para superar” e permaneceu a meng¢ao em relacédo a “universalizacédo do

ensino fundamental”, incluida em 2008.

O Programa Brasil Alfabetizado (PBA) tem por objetivo contribuir
para superar o analfabetismo entre jovens com 15 (quinze) anos ou
mais, adultos e idosos e contribuir para a universalizagdo do ensino
fundamental no Brasil, promovendo apoio as agdes de alfabetizacao
realizadas por estados, Distrito Federal e municipios que fagam sua
adesao ao Programa (BRASIL, 2013b, grifos nossos).

Essa visdo ampliada da alfabetizagdo no bojo da educacdo basica na
modalidade de EJA é fortemente demarcada no documento Principios, Diretrizes,
Estratégias e A¢cbes de Apoio ao Programa Brasil Alfabetizado, publicado em 2011,
que procura insistentemente localizar o programa na perspectiva do direito
educacional, reafirmando a necessidade de pensa-lo como parte de uma politica
maior. Tal perspectiva, possivelmente nutrida pelo Parecer CNE/CEB n.° 11/2000,

pode ser verificada em trés dos quatro objetivos destacados ao programa:

a) criar oportunidade de alfabetizagdo a todos os jovens, adultos e
idosos que nao tiveram acesso ou permanéncia no ensino
fundamental,

b) promover com qualidade o acesso a educagao de jovens, adultos
e idosos e sua continuidade no processo educativo;

¢) mobilizar gestores estaduais e municipais para ampliar a oferta de
Educagéo de Jovens e Adultos — EJA (BRASIL, 2011b, p. 8, grifos
NOSS0S).

E preciso considerar também que esse movimento de desfragmentacdo
educacional percebido nos documentos em alguma medida constitui um reflexo do
reordenamento politico nacional vivido no Brasil apds 2003. A partir desse momento,
o Estado teve revigoradas suas responsabilidades na criagdo de politicas sociais
equitativas e redistributivas, com fins a corrigir as desigualdades produzidas pelo
capitalismo e agravadas pela imersdo neoliberal vivida com mais densidade na
década anterior. Sendo assim, percebe-se que o texto da politica apresenta
deslocamento da concepg¢ao de Estado percebida nos programas anteriores,

fundamentando-se em bases conceituais que acabam por localiza-lo no centro da
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garantia dos direitos fundamentais, resguardados pela constituicdo e reconhecidos
mundialmente, revelando, portanto, nesse aspecto, uma espécie de fuga do
referencial neoliberal.

A respeito do objetivo maior da politica, ou seja, a maneira como se espera
que ela impacte na sociedade, os documentos ndo fazem mengdes explicitas,
contudo verifica-se no corpo do texto de 2011 centralidade da perspectiva da
cidadania e sua vinculacéo direta a garantia do direito educacional, reconhecendo,
entdo, o potencial democratico que se atribui socialmente a alfabetizacdo e a

escolarizagdo. Esse sentido destaca-se nos quatro trechos a seguir:

[Os elementos norteadores do PBA podem] ser traduzidos como
instrumentos e estratégias que qualificam o processo de
alfabetizagao, possibilitando atingir melhores resultados no que se
refere ao atendimento do publico jovem, adulto e idoso, garantindo o
direito a educacao de qualidade e o exercicio pleno da cidadania
(BRASIL, 2011a, p. 4, grifo nosso).

A dimensdo da aprendizagem ao longo da vida na EJA envolve “as
experiéncias e vivéncias em contextos nao formais e informais, pois contribuem para
o desenvolvimento integral de cada individuo, ampliando sua capacidade de leitura
de mundo e o exercicio da cidadania’ (BRASIL, 2011b, p. 9, grifo nosso)

O processo de alfabetizagao deve contemplar, entre outras coisas,

[..] as praticas de leitura considerando diferentes linguagens,
valorizando aspectos relacionados a diversidade cultural e, 0 mundo
do trabalho, garantindo a apropriagdo de conhecimentos e direitos
que contribuam para o exercicio da cidadania (BRASIL, 2011a, p. 9,
grifos do autor).

E contetido minimo para a formacéo dos alfabetizadores “[...] a apropriacdo
da escrita e da leitura como exercicio de cidadania” (BRASIL, 2011a, p. 21).

Todavia, é preciso destacar novamente a questdo da cidadania, visto que,
embora esteja bastante vinculada as lutas populares, a construcdo de uma
sociedade mais justa, a conquista dos direitos sociais e a protagonizar muitos dos
discursos em defesa de melhores condigdes educacionais, ndo se pode dizer, com
base nesses excertos, que o sentido aqui atribuido a cidadania se dirija somente ao
referencial da educacgao popular. Isso porque, ainda que componha todo um discurso
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de luta social, tanto a cidadania quanto a democracia constituem principios dos
ideais liberais e, em nossos tempos, servem igualmente para sustentar e até mesmo
justificar a hegemonia neoliberal.

Logo, Cury (2002) afirma que a construgcao de uma sociedade baseada em
principios liberais, na qual o individuo ¢ livre e dotado de razao individual, depende
que a educacédo seja entendida no sentido da cidadania, pois a instrugdo no seu
sentido restrito (transmissdo de conhecimentos) ndo garante que o individuo seja
capaz de participar de uma sociedade de pessoas livres. Sendo assim, numa o6tica
liberal de sociedade, “[...] ja que o ignorante perde as condicdes reais de apreciar e
escolher livremente as coisas” (MARSHALL, 1967 apud CURY, 2002, p. 250), o “[...]
Estado, como ente racional, deve seguir a razao e seus ditames, [cabendo] a ele
assegurar condi¢des para que seus cidadaos ajam segundo o seu proprio arbitrio,
para o que sao necessarias ‘as luzes da razao” (CURY, 2002, p. 250). Eis que entéo
estamos diante da justificativa liberal (e neoliberal) para que o direito a educacéo se
vincule a cidadania e, como consequéncia, alimente a hegemonia neoliberal de
NOSSOS tempos.

O que se pretende com essa reflexdo ndo é assegurar que o PBA seja
orientado pelo sentido estrito do referencial neoliberal ou dar as costas a importancia
da dimenséo da cidadania no ambito educacional. Quer-se, porém, na construcao
dessa argumentacdo e também com as problematizacdes feitas na se¢édo anterior,
com base em Arroyo (2015) e Quissini e Tamanini (2016), destacar os
entrelacamentos conceituais existentes, os multiplos sentidos e as fundamentacdes
tedricas que podem reger o debate educacional. Dai a necessidade de que os textos
orientadores das politicas estabelecam claramente seus referenciais tedéricos.

E importante salientar ainda que o entrecruzamento de referenciais tedricos
aparece em outros pontos do documento de 2011, especificamente. Assim, é
possivel mencionar pressupostos da pedagogia freiriana combinados com
instrumentos da cultura educacional tecnicista, como avaliacdo cognitiva,
competéncias e habilidades vinculadas ao referencial neoliberal. Os dois trechos a
seguir apresentam esse entrecruzamento. Chama a atencao que o primeiro excerto
enfatiza a necessidade de pensar metodologias que transcendam o que estabelece

0 segundo:
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Compreendendo que o processo alfabetizador ¢é dialégico e
incorpora diferentes elementos, €& necessario pensar uma
metodologia que transcenda a perspectiva puramente técnica de
aquisicdo da escrita, possibilitando aos jovens, adultos e idosos,
aprendizagens significativas, compreendendo a escrita como
patrimdénio sociocultural e o processo de alfabetizacdo em estreita
relagdo com a vida dos sujeitos (BRASIL, 2011b, p. 9, grifos do
autor).

Sera importante buscar o aperfeicoamento da acéo alfabetizadora
com base na analise das praticas desenvolvidas e nos resultados da
avaliagdo cognitiva (diagnostica e processual) dos alfabetizandos,
pois os resultados obtidos apontardo os niveis nos quais se
encontram os sujeitos, exigindo a elaboracdo de propostas
adequadas as suas necessidades com o objetivo de desenvolver as
diferentes competéncias e habilidades (BRASIL, 2011b, p. 9, grifos
do autor).

Os conceitos de autonomia e emancipacao sdo também referenciados nos
documentos do PBA, constituindo conquistas obtidas por meio da apropriagéo de
diversas linguagens por parte dos alfabetizandos. No trecho a seguir esses conceitos
aparecem também vinculados a uma concepgéao de sujeito propria do referencial da
educacao popular, que o concebe como possuidor de conhecimentos e, dessa forma,
reconhece outros espagos da vida como espagos de aprendizagem. Além disso,

retoma-se a vinculagdo do PBA a dimens&o da educacgao basica:

As propostas que contemplam agbes de alfabetizacdo — parte do
processo que integra a educagdo de jovens, adultos e idosos —
deverao possibilitar o reconhecimento dos saberes dos sujeitos e a
apropriacdo das diversas linguagens como instrumentos para a
autonomia e para a emancipacdo e, neste sentido, a formagao
daqueles que atuam diretamente junto aos sujeitos mostra-se
elemento fundamental (BRASIL, 2011b, grifos do autor).

5.1.7 Programa Pescando Letras

De acordo com a Proposta Pedagdgica para a Alfabetizacdo de Pescadores
e Pescadoras Profissionais e Aquicultores e Aquicultoras Familiares, de 2005, o
Programa Pescando Letras, desenvolvido por meio de cooperagao entre a Seap/PR

e o Ministério da Educagao, no ambito do PBA, recupera a concepc¢ao de Estado que
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reconhece seu papel em relagao a “protecéo social”, mediante a implementagao de
politicas equalizadoras voltadas as populagdes cujos “...] direitos como
trabalhadores nao eram reconhecidos nas instancias de participacdo e
representacao do setor” (BRASIL, 2005¢e), mostrando, assim, inclinagdo as bases do
modelo de Estado de bem-estar social. Além disso, pode-se afirmar que essa viséo
presente no documento, em conjunto com a mobilizacdo da Seap/PR (6rgao que n&o
se destina especificamente a educacdo), nos leva a caracterizar o Programa
Pescando Letras como tentativa de concretizagao da fungao equalizadora atribuida

a EJA pelo Parecer n.° 11/2000, que, por sua vez, dirige-se a

[...] cobertura a trabalhadores e a tantos outros segmentos sociais
como donas de casa, migrantes, aposentados e encarcerados. [...]
Os desfavorecidos frente ao acesso e permanéncia na escola [que]
devem receber proporcionalmente maiores oportunidades que os
outros. Por esta fungao, o individuo que teve sustada sua formacao,
qualquer tenha sido a razdo, busca restabelecer sua trajetoria
escolar de modo a readquirir a oportunidade de um ponto igualitario
no jogo conflitual da sociedade (BRASIL, 2000, p. 9-10).

No tocante ao objetivo maior estabelecido pelo programa, descrito a seguir,
verifica-se tanto a intencdo de reconhecimento das especificidades do publico
destinatario como também seu delineamento como um instrumento de construcéo
de cidadania, bem como constatado em outros documentos ja analisados, podendo-
se aplicar ao trecho a seguir toda a reflexdo procedida nas se¢des anteriores sobre
esse aspecto: “Atender a necessidade urgente de alfabetizagdo [...] numa
perspectiva de educacdo continuada, tomando em consideragcdo o contexto soécio-
politico dessa populacao e o desafio de fortalecer a sua participagdo na construgcdo
de espagos democraticos” (BRASIL, 2005c, grifos nossos).

Também € importante dar énfase ao fato de que o Programa Pescando Letras
€ a primeira politica que apresenta objetivos com relacdo a construgao de formas
sustentaveis de insergao e exploragao do meio ambiente e a necessidade do cuidado

e pertencimento ao patriménio cultural.

Consolidar o exercicio de sua cidadania pelo aprofundamento de seu
compromisso com o equilibrio ecolégico dos mares e dos rios.

Criar as condicbes pedagodgicas necessarias para a apropriagdo e
zelo do seu patriménio cultural.

Reforgar os lagos de pertencimento e sociabilidade comunitaria
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explorando seus recursos de expressao e comunicacgao: as festas,
as dancgas, a oralidade e a poesia, os cantos e os rituais das dadivas
e retribuigcbes (BRASIL, 2005c, grifos nossos).

No que se refere as concepgdes de trabalho e formacéo profissional, o
documento aponta elementos transcendentes a légica do mercado, pois entende o
papel educacional no fortalecimento da identidade profissional. Ao mesmo tempo,
vincula a dimenséo da competéncia ndo a competitividade pré-mercado, mas ao seu
potencial no empoderamento da classe trabalhadora nas organizagdes
representativas, retomando mais uma vez a dimensao da cidadania. Todos esses
elementos aparecem combinados no objetivo expresso a seguir: “Contribuir para o
fortalecimento de sua identidade profissional e para o desenvolvimento de sua
competéncia, favorecendo uma participacdo mais efetiva nas organizagbes
representativas do setor’ (BRASIL, 2005¢, grifos nossos).

A concepgao de sujeito presente no documento de 2005, por sua vez, associa-
se a dimensao do mundo do trabalho, tendo como base o referencial da educacéao
popular, tendo em vista que o compreende constituido historicamente no centro das
praticas culturais e relagdes sociais, além de conceber o trabalho como um processo
pelo qual o ser humano produz e transforma o mundo e a si mesmo. O trecho a

seguir imprime essa visao:

Tendo a cultura como um chéo de trabalho é que se pode construir
um processo que realmente atenda as demandas por ler e escrever
dos principais interessados [...]. Pensar a cultura implica saber que
esses atores Iéem com sabedoria os sinais da natureza, os ventos,
as correntes maritimas, a dindmica dos rios, os problemas
ambientais, e sdo conscientes das dificuldades do seu trabalho e da
necessidade de organizagéo, tanto na pesca, como na aquicultura
(BRASIL, 2005e, grifos nossos).

Por fim, o documento ainda faz a critica a mercantilizagdo da vida e, por

consequéncia, ao referencial neoliberal:

Em um mundo altamente mercantilizado, os avancgos cientificos e
tecnoldgicos produzidos, também, por outros trabalhadores, tém
contribuido muito mais para a produgdo de riquezas, aumento de
lucros das empresas, exploracdo de mao de obra barata e, muito
menos, para a melhoria da qualidade de vida da populagao (BRASIL,
2005c, grifos nossos).
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O Programa Pescando Letras € mais um exemplo de como diferentes
perspectivas tedricas podem ser combinadas num unico documento. Além dos
referenciais da educacado popular e neoliberal, o documento também retoma o
modelo de bem-estar social, uma tentativa menos radical de transformacédo que
procura minimizar as desigualdades produzidas pelo modo de produgéo capitalista

sob a hegemonia neoliberal.

5.1.8 Projeto Escola de Fabrica

O Projeto Escola de Fabrica®, a exemplo dos programas anteriores, apresenta
a construgao da cidadania como um dos objetivos da politica, entretanto combina-a
com o proposito da “[...] melhor inser¢gdo de jovens trabalhadores na sociedade
contemporanea” (BRASIL, 2005d, p. 2). Com isso, indica tanto um recorte de publico
pautado por determinismos econdmicos quanto a vinculagdo do conceito de
cidadania ao referencial neoliberal. O trecho a seguir expressa essa interpretacao:
“Constitui-se como elemento estratégico para a constru¢do da cidadania e para uma
melhor insergdo de jovens trabalhadores na sociedade contemporanea, plena de
grandes transformagdes e marcadamente tecnoldgica” (BRASIL, 2005d, p. 2, grifos
NOSso0S).

Ao mesmo tempo em que estabelece os fins da politica, o objetivo descrito
traz a justificativa para sua implementacdo, uma vez que a formagdo de jovens
trabalhadores seria uma necessidade das transformagdes tecnoldgicas,
demandadas pelos processos de globalizagdo. Notadamente, pode-se afirmar
também que esse trecho exalta a ideia de que haveria um mundo exterior ao sujeito,
esperando-o, para o qual ele deve ser preparado e entdo se inserir nas suas
melhores condi¢des, podendo assim alimentar engrenagens de uma sociedade que
existiria independentemente da agdo humana, como se nao fosse parte da

4 Documento analisado: Projeto Escola de Fabrica (BRASIL, 2005d).
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construcdo humana e, em tese, nao nos pertencesse — como de fato nao pertence,
ja que, sob a légica neoliberal, o mercado é a entidade que deve reger as relagdes
humanas, ou seja, n6s humanos pertencemos a ele, e n&o o contrario.

Ainda, o slogan da politica, “Uma sala de aula em cada empresa para formar
jovens profissionais” (BRASIL, 2005d), merece atengao, pois nao ha como esperar
que ocorra dentro de uma empresa um processo de formacédo que se fundamente
em bases que se desdobram contra os interesses da propria empresa. Ainda que
isso se justifique por meio do discurso da “responsabilidade social”, o que assinala a
politica € o incremento da competitividade no/do mercado. Nesse caso, verifica-se
concretamente a dimensao irreconciliavel dos referenciais da educagao popular e
neoliberal; novamente o Estado se coloca como intermediador da formacdo do
contingente de mao de obra reserva necessaria para o pleno funcionamento da
exploragao capitalista.

Ao longo do texto, contudo, outros trechos do documento vinculam o trabalho
e as relacdes de trabalho a uma visdo aparentemente mais ampla, relacionando-o,

como no excerto a seguir, com “bases éticas”, “produgao do ser social’

, ‘relacdes
socio-historicas e culturais de poder”. Mesmo assim, ndo ha indicativos de que
estejam vinculados ao referencial da educagao popular, uma vez que podem apenas
demarcar as demandas de formacao profissional préprias das chamadas sociedades

do conhecimento.

A formacéo profissional e tecnoldgica deve ser concebida como “um
processo de constru¢cdo social que ao mesmo tempo qualifique o
cidadao e o eduque em bases cientificas, bem como ético-politicas,
para compreender a tecnologia como produgédo do ser social, que
estabelece relagbes socio-histéricas e culturais de poder”
(MEC/SETEC, 2004 apud BRASIL, 2005d, grifo do autor).

5.1.9 Progja®

Segundo o Decreto-lei n.° 5.840/2006, o Proeja integra a educacao

5 Documentos analisados: Decreto-lei n° 5.840, de 13 de julho de 2006 (BRASIL, 2006a); Documento
Base do Proeja — Ensino Fundamental (BRASIL, 2007c); Documento Base do Proeja — Ensino Médio
(BRASIL, 2007b)
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profissional e a educagdo basica na modalidade de EJA. Na etapa do ensino
fundamental, a formacéo profissional € ofertada na modalidade inicial e continuada,
enquanto na etapa do ensino médio é possivel também ofertar cursos técnicos.
Nessas estruturas, a profissionalizacédo pretendida deve estar em sintonia com “[...]
as demandas de nivel local e regional, de forma a contribuir com o fortalecimento
das estratégias de desenvolvimento socioeconémico e cultural” (BRASIL, 2006a,
grifo nosso).

A contribuicdo a que se refere o decreto de 2006 — e toda a abrangéncia que
a compoe — parece apresentar interpretagdes distintas no que se refere as propostas
detalhadas para as etapas de ensino fundamental e ensino médio. Dessa maneira,
verificou-se que os documentos base do Proeja voltados para o ensino fundamental
(BRASIL, 2007b) e ensino médio (BRASIL, 2007c) mostraram diferengas conceituais
em relagdo a varios aspectos estruturantes das propostas, sobretudo quanto as
formas como concebem trabalho, formacéao profissional e a prépria educagao, que
se traduzem ora sob o referencial da educacdo popular, ora sob referencial
neoliberal, produzindo até mesmo contradigdes, embora componham a mesma
politica.

Tomemos em primeiro lugar a concepgao educacional sobre a qual versam os
dois documentos. O primeiro excerto, apresentado a seguir, representa a viséo
educacional do Proeja ensino médio. Nele se observa como horizonte pretendido
pela politica a negacdo a simples inclusdao a sociedade na sua forma desigual,
vinculando o Proeja a um projeto mais audacioso, que implicaria a transformacao
dessa realidade, ou seja, a construgdo de uma ordem social fundada em termos de
igualdade, o que, como ja afirmado com base em Paludo (2001), é impossivel sob a

regéncia do capital.

Um projeto que busque n&o apenas a inclusdo nessa sociedade
desigual, mas a construgdo de uma nova sociedade fundada na
igualdade politica, econbmica e social, em um projeto de nagao que
vise uma escola vinculada ao mundo do trabalho numa perspectiva
radicalmente democratica e de justica social (BRASIL, 2007c, p. 6,
grifo nosso).

No caso do Proeja ensino fundamental, igualmente a transformacéo € um

ponto-chave no que se refere ao objetivo da proposta pedagdgica, contudo essa
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ideia ocorre no documento com sentido um pouco menos abrangente, uma vez que
aqui a mudanca se aplica a “perspectiva do aluno”, isto €, a maneira como ele se
compreende no mundo e suas possibilidades de reordenamento, tanto como
procede a leitura do mundo em que vive quanto a sua participagdo nos processos

sociais.

O que se aspira € uma formacdo que permita a mudancga de
perspectiva de vida por parte do aluno; a compreensao das relagdes
qgue se estabelecem no mundo do qual ele faz parte; a ampliagao de
sua leitura de mundo e a participacao efetiva nos processos sociais.
Enfim, uma formacgéao plena. Para tanto, o caminho escolhido é o da
formacao profissional aliada a escolarizagao, tendo como principio
norteador a formacéo integral (BRASIL, 2007b, p. 5, grifo nosso).

A diferenca entre os dois documentos evidencia-se ainda em relagao a outros
conceitos importantes que orientam as duas propostas, ora imprimindo distancia
maior no tocante aos referenciais analisados, ora demonstrando formas um pouco
mais sutis de diferenciagcdo. A concepcao de trabalho, por exemplo, € uma das
abordagens que indicam diferenciagdo maior. O documento do Proeja ensino médio,
além de apresentar a concepgao bem alargada do que entende por trabalho, também
aponta a necessidade de pensar a formacado da identidade do trabalhador em

conjunto com outros elementos da vida cotidiana, como esta nos dois trechos:

Esse largo mundo do trabalho — ndo apenas das modernas
tecnologias, mas de toda a construgdo histérica que homens e
mulheres realizaram, das mais simples, cotidianas, inseridas e
oriundas no/do espaco local até as mais complexas, expressas pela
revolugao da ciéncia e da tecnologia — forga o mundo contemporaneo
a rever a propria no¢do de trabalho (e de desenvolvimento) como
inexoravelmente ligada a revolugao industrial (BRASIL, 2007c, p. 13,
grifos nossos).

A discusséo acerca da identidade “trabalhador” precisa ser matizada
por outros aspectos da vida, aspectos constituintes e constitutivos
dos sujeitos jovens e adultos como a religiosidade, a familia e a
participacdo social e politica nos mais diversos grupos culturais
(BRASIL, 2007c, p. 13, grifos nossos).

O Proeja ensino fundamental, por sua vez, ndo apresenta um recorte tao
explicito do que entende por trabalho, muito embora essa concepcgao seja retomada

a todo momento na forma como o documento discorre sobre a concepcado de



134

formacgao profissional. Assim, ao caracterizar o publico destinatario da politica,
verifica-se grande distancia entre os dois documentos em como caracterizam o
mundo do trabalho. O trecho a seguir, extraido do Proeja ensino fundamental, € um
exemplo contundente dessa diferenciagao, pois aborda o trabalho no seu sentido
restrito, relacionado ao emprego, a formalidade: “Esses cidad&os, em geral, n&o tém
nem a escolarizacdo minima nem qualquer tipo de formacao profissional, exigidas
até mesmo para as tarefas mais simples do mundo do trabalho contemporaneo”
(BRASIL, 2007b, p. 20, grifo nosso).

No que se refere aos modos como concebem a formacéo profissional, 0os
documentos seguem em coeréncia as diferenciacdes até aqui apresentadas. O
Proeja ensino médio ndo s6 procura distanciar-se do referencial neoliberal, como
procede a critica explicita a ele, como se observa nos trés excertos destacados na
sequéncia:

O que realmente se pretende é a formacgao humana, no seu sentido
lato, com acesso ao universo de saberes e conhecimentos cientificos
e tecnoldgicos produzidos historicamente pela humanidade,
integrada a uma formagéao profissional que permita compreender o
mundo, compreender-se no mundo e nele atuar na busca de
melhoria das proprias condi¢gdes de vida e da construgdo de uma
sociedade socialmente justa. A perspectiva precisa ser, portanto, de
formacao na vida e para a vida e ndo apenas de qualificagdo do
mercado ou para ele (BRASIL, 2007c, p. 20, grifo nosso).

“‘Abandona-se a perspectiva estreita de formagéo para o mercado de trabalho,
para assumir a formacao integral dos sujeitos, como forma de compreender e se

compreender no mundo” (BRASIL, 2007c, p. 43, grifo nosso).

A vinculacdo da escola média com a perspectiva do trabalho nao se
pauta pela relagdo com a ocupacao profissional diretamente, mas
pelo entendimento de que homens e mulheres produzem sua
condigdo humana pelo trabalho — agéo transformadora no mundo, de
si, para si e para outrem (BRASIL, 2007c, p. 38).

Na contraméo dessa perspectiva, o Proeja ensino fundamental apresenta
mais aproximacdes ao referencial neoliberal, reduzindo a formacéao profissional a
insercao laboral e ao incremento do potencial de competitividade do trabalhador,
agregando ao Estado a responsabilidade pela qualificacdo do contingente de mao

de obra reserva necessario a exploracao do trabalho nos moldes capitalistas. Além
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disso, merece atencdo no excerto a seguir a vinculagao entre “atividades laborais
complexas” com a dimenséo da “dignidade” no ambito do trabalho, primeiramente
porque ignora as dimensdes estruturais do capitalismo, estas sim responsaveis por
condi¢des indignas de trabalho, e, em segundo lugar, pois relega ao trabalhador a
responsabilidade pela precariedade de sua situagcédo profissional, ja que, nessa
perspectiva, ele € quem nao teria as qualificacdes necessarias para acessar postos

dignos de trabalho:

Ao objetivar a elevagao de escolaridade integrada a formacéao inicial
e continuada para o trabalho, busca qualificar seus egressos para a
insergdo positiva no mundo laboral por meio da possibilidade de
disputar postos de trabalho nos quais possam desempenhar
atividades complexas, dignas (BRASIL, 2007b, p. 42, grifo nosso).

A aproximacao do Proeja ensino fundamental a légica pro-mercado também
se materializa na delimitagao dos objetivos daquilo que considera “formacéo integral
do trabalhador” e que permitira, conforme o proprio documento, sua “insercéao e
permanéncia no mundo do trabalho” (BRASIL, 2007b). O que se constata, no
entanto, nada mais é do que uma relagdo de habilidades muito difundida e

necessaria aos parametros atuais de empregabilidade:

- Maior conhecimento cientifico e tecnoldgico; - raciocinio légico e
capacidade de abstragéo; - capacidade de redigir e compreender
textos; - maior iniciativa, sociabilidade e lideranca; - maior
capacidade de lidar com problemas novos, criatividade e inovacéo; -
solidariedade, capacidade de organizagao e de atuagdo em grupo; -
consciéncia dos proprios direitos; e - capacidade de tomar decisbes
(BRASIL, 2007b, p. 32).

A questdo da cidadania é também muito presente nos dois documentos.
Ambos associam a cidadania a educacao como fator preponderante, ao direito do
trabalhador e a necessidade de n&o reduzi-la a Iégica do mercado. Mesmo o Proeja
ensino fundamental, que mais se orienta ao referencial neoliberal, denota essa
necessidade.

e “O enriquecimento cientifico, cultural, politico e profissional como
condi¢des necessarias para o efetivo exercicio da cidadania” (BRASIL,
2007b, p. 35, grifo nosso);
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e “O direito ao trabalho como um valor estruturante da cidadania”
(BRASIL, 2007c, p. 47);

e “Ndo se pode subsumir a cidadania a inclusdo no ‘mercado de
trabalho™ (BRASIL, 2007c, p. 13);

e “A correspondéncia entre as demandas e a oferta dos cursos deve ser
considerada sob a 6tica do direito do trabalhador a cidadania” (BRASIL,
2007b, p. 49);

e “Essa politica precisa contribuir para romper com a légica que submete
a educacdo ao mercado, porqgue essa ldgica subtrai os direitos da
cidadania” (BRASIL, 2007b, p. 25);

e “A educagdo integrada propicia a (re)construgdo de conhecimentos e
atitudes ligados a emancipacao humana, a cidadania e ao trabalho”
(BRASIL, 2007b, p. 30).

Outros conceitos aparecem também pronunciados nos dois documentos que
estabelecem as diretrizes do Proeja em suas duas etapas, como emancipagao e
Estado, principalmente. Ambos o0s documentos seguem o mesmo caminho
apresentando até aqui. No caso do Proeja ensino médio, com excegao de um
pequeno trecho que vincula progresso com libertagao, ndo foram encontradas outras
contradicdes em relacdo a adocado do referencial da educacao popular. De todo
modo, € importante salientar que o Proeja ensino fundamental, embora pronuncie
seguidamente uma concepg¢ao educacional pro-mercado, também reivindica a si
mesmo como um documento de resisténcia, afirmando em alguns trechos a
necessidade de ndo reduzir a educacao aos ideais de mercado e adotando sentidos
mais voltados ao referencial da educacgao popular. Entretanto esses aspectos caem
em contradicdo, uma vez que o texto acaba por retomar com frequéncia o referencial

neoliberal.
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5.1.10 ProJovem®

O ProJovem foi estabelecido em 2005 pela Lei n.° 11.129, medida proviséria

com o objetivo de prover aos jovens brasileiros, em carater emergencial, a

[...] elevagao do grau de escolaridade visando a conclusdo do ensino
fundamental, qualificacao profissional voltada a estimular a insergcéo
produtiva cidadd e o desenvolvimento de agbes comunitarias com
praticas de solidariedade, exercicio da cidadania e intervengédo na
realidade local (BRASIL, 2005c, grifo nosso).

Embora executado por acdes interministeriais que envolvem o Ministério da
Educacéao, a coordenacao do ProJovem da-se pela Secretaria-Geral da Presidéncia
da Republica. Ainda em 2005, foram instituidas pelo Conselho Nacional de
Educacao as Diretrizes do ProJovem, por meio do Parecer CNE/CEB n.° 02/2005.
No ano de 2006 a Resolugcdo CNE/CEB n.° 03/2006, que aprovou tais diretrizes,
classificou o projeto como experimental, com base no artigo 81 da LDBEN de 1996.

Em 2008, por meio da Lei n.° 11.692, o programa foi dividido em quatro
especificidades: ProJovem Adolescente Servigo Socioeducativo, Projovem Urbano,
Projovem Campo Saberes da Terra e Projovem Trabalhador (BRASIL, 2008a). A
analise a seguir se baseia nesses documentos citados.

A concepcao de educacédo do ProJovem vincula-se a ideia de democratizacao
da sociedade e a construcdo de justica social. Dessa forma, apresenta-se nos
documentos a perspectiva de que a combinacéo entre elevagdo da escolaridade,
qualificagao profissional e agdo comunitaria viabiliza “[...] o desenvolvimento de
aptidées para a vida produtiva e social” (BRASIL, 2005e, grifo nosso). Nao obstante,
essa abordagem do desenvolvimento da vida produtiva, embora tenha se mantido
no documento de 2006, em 2008 foi suprimida, provavelmente por ter sido retirada
também da LDBEN n.° 9.394/1996 (em raz&do das modificagdes efetuadas por meio
da Lei n.° 11.741/2008).

Ainda assim, a vinculagdo da agao social na forma da agcdo comunitaria

6 Documentos analisados: Lein.? 11.129, de 30 de junho de 2005 (BRASIL, 2005c), Parecer CNE/CEB
n.° 02/2005 (BRASIL, 2005a); CNE/CEB n.° 03/2006 (BRASIL, 2006b); Lein.° 11.692, de 10 de junho
de 2008 (BRASIL, 2008a).
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“consubstanciada pelo engajamento civico” (BRASIL, 2006b) € muito presente nos
documentos, constituindo até mesmo um dos eixos do programa que, por esse
motivo, segundo Brasil (2006b), o levaria a compor uma nova base paradigmatica

para a educacgao.

O Programa assume, ao mesmo tempo, carater emergencial, ao
atender um segmento que tem necessidade de chegar ainda jovem
ao ensino médio, e carater experimental, ao colocar em execugao
um curso fundamentado em novos paradigmas, com uma estrutura
curricular que frata de forma integrada a educagdo geral, a
Qualificagdo  Profissional inicial e o engajamento civico
consubstanciado nas atividades de Acdo Comunitaria (BRASIL,
2006b, grifos nossos).

De todo modo, n&o se pode determinar que a vinculagdo da acdo comunitaria
a qualificacao profissional e a escolarizagado permita aproximacgao ou transcendéncia
a légica de mercado, ou mesmo algum vinculo com o referencial da educagao
popular. Isso porque nenhum dos documentos define objetivamente o que se
entende por acdo comunitaria e, portanto, esta pode estar atrelada a dimensao da
caridade e da solidariedade paternalistas, ou a constru¢ao de processos voltados a
perspectiva de mercado, ou mesmo a um paradigma emancipatorio de educacgao. A
seguir, destacam-se alguns trechos representativos da maneira como o ProJovem
reporta-se & acdo comunitaria. E importante dizer, de antemao, que “engajamento
cidadao”, “voluntariado” e “valores solidarios” ndo possuem significados ou sentidos
universais, dai a possibilidade de serem interpretados a luz de varios referenciais
tedricos:

‘A acdo comunitaria devera resultar de um diagndéstico das necessidades
locais e regionais, promover o engajamento cidadao voluntario e a formacdo de

valores solidarios” (BRASIL, 2005a, grifos nossos).

Ao integrar Ensino Fundamental, Qualificagdo Profissional inicial
para o trabalho e Agdo Comunitaria em um programa unico, O
ProJovem deve oferecer oportunidade para que o0s jovens
experimentem novas formas de interagdo, se apropriem de novas
competéncias, que lhes permitam articular, mobilizar e colocar em
acdo seus conhecimentos, habilidades e valores para responder aos
desafios diarios de sua vida cidada e atender aos requisitos de seu
exercicio profissional de forma eficiente e eficaz, re-elaborando suas
préprias experiéncias e sua visao de mundo, bem como, se re-
posicionando quanto a sua inserg¢ao social e profissional (BRASIL,
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2006b, grifos nossos).

Também €& possivel compreender nesse ultimo excerto potencial
correspondéncia entre 0 que se espera de cada um dos eixos que compdem o
ProJovem: ensino fundamental = conhecimentos; qualificagdo profissional =
habilidades; acdo comunitaria = valores — todos voltados para “responder aos
desafios diarios de sua vida cidadé e atender aos requisitos de seu exercicio
profissional de forma eficiente e eficaz’ (BRASIL, 2006b, grifo nosso), compondo
entdo transformacéo individual, ou ainda, o reposicionamento do individuo, e nao
necessariamente da ordem social.

Corrobora com as correspondéncias descritas no paragrafo anterior o
delineamento daquilo que se espera da organizagdo curricular do programa, com
destaque especial ao fato de que o elemento cidadania esta vinculado apenas a agao
comunitaria. Isso sugere que cidadania em tese comporia um rol de valores, ndo
estando, portanto, vinculada a conhecimentos nem a habilidades. Essa perspectiva

observa-se no trecho a seguir:

| - a formagdo basica devera garantir as aprendizagens que
correspondem as diretrizes curriculares nacionais para o Ensino
Fundamental e a certificagdo correspondente, bem como, ao mesmo
tempo, fundamentar a formacgao profissional e a Acdo Comunitaria;
Il - a Qualificacdo Profissional inicial para o trabalho devera
possibilitar novas formas de insergcdo produtiva, com a devida
certificacdo, correspondendo, na medida do possivel, tanto as
necessidades e potencialidades econdmicas locais e regionais,
quanto as vocagdes dos jovens participantes do Programa;

Il - a Acdo Comunitaria devera resultar de um diagndstico das
necessidades locais e regionais, e promover a participagdo social
cidada (BRASIL, 2006b, grifos nossos).

A descricao do publico destinatario, por sua vez, da-nos indicativos de como a
politica concebe o ser humano, compreendendo-o para além da dimensdo do
trabalho e do emprego, como sujeito constituido historicamente e, no caso especifico
do publico da EJA, marcado pelas diversas facetas da exclusdo social, mostrando

nesse caso mais aproximacao do referencial da educagao popular:

Os participantes do curso do ProJovem moram nas cidades
brasileiras, encontram-se excluidos da escola e do trabalho,
apresentam marcas de discriminagdo étnicoracial, de género,
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geracional e de religido, revelando trajetérias pessoais diferenciadas,
marcadas tanto por experiéncias de risco e situagcbes de violéncia,
geradoras de autodesvalorizacdo e construtora de identidades
coletivas marcadas pela exclusgo social (BRASIL, 2006b, grifo
Nosso).

Em relacdo a formacado profissional, € possivel perceber o agrupamento de

orientacbes que ora transcendem a ideia de preparacdo para o trabalho, ora

retornam a essa perspectiva. Essa circularidade pode ser observada mediante:

a defesa de que as bases tecnicistas precisam ser superadas:
“Trabalhando de forma integrada todos os componentes curriculares,
sem a classica, cedica e serédia separagao entre teoria e pratica, hoje
algo inadmissivel” (BRASIL, 2005a);

a fundamentacido nos quatro pilares da Educacao estabelecidos pela
Unesco: “saber conhecer, saber fazer, saber conviver e saber ser”
(BRASIL, 2005a), assumindo entédo a concepg¢ao de educacao ao longo
da vida;

a vinculacdo entre competéncia, cidadania e trabalho: “Enfase no
desenvolvimento de competéncias para o exercicio da cidadania e para
o trabalho” (BRASIL, 2005a);

a associagao entre potencialidades econdmicas e vocagao do publico
destinatario, indicando o que deve ser considerado como as
necessidades coletivas (dimensédo econdémica) e individuais (vocagéo,

interesse, predisposi¢éo):

A qualificacao inicial para o trabalho devera possibilitar novas formas
de insercao produtiva, com a devida certificacido, correspondendo,
na medida do possivel, tanto as necessidades e potencialidade
econbmicas, locais e regionais, quanto as vocagbes dos jovens;
(BRASIL, 2005¢).

a tentativa de desvincular o conceito de competéncia exclusivamente
da légica de mercado — ainda que para isso contraditoriamente utilize
um vocabulario proprio do neoliberalismo, coloque énfase no resultado
em detrimento do processo e se refira ao trabalho como de natureza

universal, externa e independente da agao humana:
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Em termos de educacgao profissional, competéncia é a capacidade
de mobilizar, articular e colocar em acgéo valores, habilidades e
conhecimentos necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de
atividades requeridas pela natureza do trabalho (BRASIL, 2005e,
grifo nosso).

Além disso, a politica posiciona o Estado como responsavel por corrigir as
desigualdades do modo de producdo capitalista, bem como da sua propria
inabilidade perante a inducdo de politicas. Trata-se assim de uma reparacdo
corretiva que deve ocorrer por meio da oferta de mais vagas “especificamente para
0 segmento juvenil mais vulneravel e menos contemplado por politicas publicas
vigentes” (BRASIL, 2006b, grifo nosso) e que nédo possuem vinculos formais de
trabalho. Tal como verificamos em varios documentos anteriores, percebem-se: o
recorte de publico com base no seu valor produtivo de mercado, a realizagdo da
funcdo equalizadora da EJA, a proposta pelo Parecer CNE/CEB n.° 11/2000
pretendendo dar cobertura aos segmentos mais desprestigiados pelo sistema
educacional e também aproximacgéo ao modelo de Estado de bem-estar social, na
sua dimenséao corretiva das desigualdades produzidas pelo modo de producgéo e

pelas politicas neoliberais.

5.1.11 Programa Educag¢ao em Prisdes

O Programa Educacdo em Prisbes tem como objetivo oferecer apoio
financeiro e técnico para a implantacdo da EJA no sistema penitenciario brasileiro.
Para tanto, a politica sustenta-se em quatro documentos que estabelecem e
orientam a politica: a Resolugédo n.° 3/2009 do Conselho Nacional de Politica
Criminal e Penitenciaria do Ministério da Justica (BRASIL, 2009a); a Resolugao
CNE/CEB n.° 2/2010, que apresenta as Diretrizes Nacionais para a oferta de EJA
para pessoas em situagao de privagao de liberdade (BRASIL, 2010b); o Decreto n.°
7.626/2011, que institui o plano estratégico de educagdo no ambito do sistema
prisional (BRASIL, 2011a); e, por fim, o documento referéncia elaborado pelo
Conselho Nacional de Educacao para o Seminario Educacgao nas Prisdes, de 2012
(BRASIL, 2012).
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Com base nesses documentos, verifica-se que o programa se justifica pela
prerrogativa do direito a educacéao estabelecido pela legislagdo nacional, bem como
por acordos internacionais. O horizonte pretendido pela politica refere-se, portanto,
a consolidacdo desse direito quanto a necessidade de “[...] criar condicbes e
possibilidades para o enfrentamento dos graves problemas que perpassam a
inclusdo social de apenados e egressos do sistema penitenciario” (BRASIL, 2009a).

Nessa perspectiva, o documento de 2009 reconhece o Estado como
responsavel pela indugao de politicas publicas em ambito educacional, com vistas a
compensagao dos segmentos mais afetados pela desigualdade produzida pelos
modos de organizacao politica e econémica da sociedade — demarcando mais uma
politica educacional que se aproxima do modelo de Estado de bem-estar social.

Sendo assim, o Estado deve intervir no tocante aos

[...] segmentos da populagao estrutural e historicamente fragilizados,
[sendo este] um dos modos mais significativos pelos quais o Estado
e a Sociedade podem renovar o compromisso para com a realizagao
desse direito e a democratizagdo de toda a sociedade (BRASIL,
2009a).

O documento de 2012, por sua vez, restabelece a responsabilidade do Estado
por meio da critica, imprimindo, contudo, a mesma orientagdo em relagéo ao papel
do Estado:

Nao é mais concebivel que estados ainda ndo possuam uma politica
regulamentada para estas ag¢des no carcere, evidenciando-se, em
varias unidades, projetos isolados, sem fundamentagdo tedrico-
metodoldgica, sem qualquer continuidade administrativa, beirando o
total improviso de espaco, gestdo, material didatico e atendimento
profissional (BRASIL, 2012, p. 4).

As politicas educacionais no ambito prisional, atribui-se 0 embasamento dos
“[...] fundamentos conceituais e legais da educagédo de jovens e adultos, bem como
os paradigmas da educag¢do popular, calcada nos principios da autonomia e da
emancipagao dos sujeitos do processo educativo” (BRASIL, 2009a, grifos nossos).

Para tanto, propde que

[...] seja elaborado um curriculo préprio para a educagao nas prisées
que considere o tempo e o espago dos sujeitos da EJA inseridos
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nesse contexto e que enfrente os desafios que ele propée em termos
da sua reintegragéo social.

Seja elaborada essa proposta curricular a partir de um Grupo de
Trabalho que ouca os sujeitos do processo educativo nas prisdes
(educadores, educandos, gestores do sistema prisional, agentes
penitenciarios e pesquisadores de EJA e do sistema prisional)
(BRASIL, 2009a).

As atividades laborais e artistico-culturais deverao ser reconhecidas
e valorizadas como elementos formativos integrados a oferta de
educacao, podendo ser contempladas no projeto politico-pedagogico
como atividades curriculares, desde que devidamente
fundamentadas (BRASIL, 2010).

Nesses casos, especificamente, os conceitos de emancipag¢ao e autonomia
estdo relacionados ao sujeito a ser reintegrado a sociedade, e ndo a reorientagéo da
ordem social propriamente. Ndo obstante, a peculiaridade do programa destaca a
educacao a capacidade de “mudar a atual cultura da prisao” (BRASIL, 2012), o que,
€ possivel afirmar, implica também dimensao emancipatéria, uma vez que o sistema
prisional sobressai como um ordenamento social particular, encerrado em seus
proprios valores, sistemas, procedimentos e tudo mais que o caracteriza.

A concepgao de trabalho presente no documento de 2009 vincula-o com a
dimensado educacional, sobretudo no intuito de que se perceba essa
indissociabilidade no proprio trabalho prisional, seja aquele desenvolvido pelas
pessoas privadas de liberdade, seja pelo amplo espectro de profissionais que atuam

no sistema prisional. Assim, a politica defende:

O trabalho prisional seja tomado como elemento de formagéo e nao
de exploragdo de mao-de-obra, garantida a sua oferta em horario e
condigbes compativeis com as da oferta de estudo. [...] O trabalho
prisional (e todas as demais atividades orientadas a de reintegracéo
social nas prisdes) se torne efetivamente integrado a educagéo. [...]
A formacao dos servidores penitenciarios contemple na sua proposta
pedagdgica a dimensao educativa do trabalho desses profissionais
na relagdo com o preso (BRASIL, 2009a).

Em coeréncia a essa posicao ideologica, o programa reconhece também que
a formacgao profissional deve ser desenvolvida no sistema prisional, ja que o mundo
do trabalho precisa ser entendido como “[...] um lécus para a construcdo da
autonomia do sujeito e de desenvolvimento de suas capacidades profissionais,
intelectuais, fisicas, culturais e sociais” (BRASIL, 2009a), reportando-se, assim, a
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uma concepc¢ao ampla tanto em relagdo a formacgao profissional como ao conceito
de trabalho/mundo do trabalho, embora ndo se possa dizer que esteja totalmente
desvinculada do referencial pré-mercado.

A concepgao de sujeito presente nos documentos analisados também mostra
marcas dessa amplitude conceitual, pois contempla elementos que remetem a uma
visdo multifacetada do publico destinatario, “atentando-se para as questdes de
inclusdo, acessibilidade, género, etnia, credo, idade e outras correlatas” (BRASIL,
2009a).

5.2 AS POLITICAS DE EJA NA ARGENTINA ENTRE 1983 E 2016: O QUE DIZEM
OS DOCUMENTOS

5.2.1 Plan Nacional de Alfabetizaciéon

O documento utilizado para a analise do Plan Nacional de Alfabetizacion data
de 1985 e foi desenvolvido sob responsabilidade do Ministério de Educacdo e
Justica, por meio da Comissdo Nacional de Alfabetizagdo Funcional e Educacao
Permanente.

Segundo esse documento, trata-se de um programa que consiste na “[...]
primera respuesta al gravisimo problema del analfabetismo que padece el pais. Esta
situacion no incide solamente en el plano educacional sino también en el plano
econdmico y social” (ARGENTINA, 1985, grifos nossos). A primeira consideracéo a
ser feita com base nesse trecho se refere ao fato de que o Plan Nacional de
Alfabetizacion n&o foi a primeira agdo de enfrentamento ao fendmeno do
analfabetismo na Argentina, como ja descrito no capitulo que abordou a historia das
politicas. Nesse caso, é possivel supor que referenciad-lo dessa forma se associe ao
contexto do periodo, a construcdo de uma nova Argentina, fundamentada em
principios democraticos, a ideia de um recomeco, de superacéo de toda a represséo
vivida no periodo anterior.

A segunda questdo a ser considerada diz respeito a abordagem dada ao
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analfabetismo, concebendo-o como causa dos problemas sociais e econémicos, e
nao como sua decorréncia. Retomou-se assim uma concepgdo estigmatizante
referente as pessoas néo alfabetizadas, supostamente responsaveis pelo
“padecimento” da sociedade e por sua incapacidade de desenvolvimento, relegando
a segundo plano toda a histéria de exploracéo, espoliacdo e excluséo vividos pelos
paises latino-americanos, que viabilizaram o desenvolvimento de um capitalismo
dependente, alimentado ao longo do tempo tanto por mecanismos externos quanto
pela mentalidade especulativa predatoria das elites internas (FERNANDES, 1975).
Em sintese, na perspectiva que se apresenta no documento, o analfabetismo seria
um fendmeno cujas causas residem no préprio analfabeto’, e ndo nas questdes
estruturais da sociedade. E isso diz muito sobre a concepcao educacional e de ser
humano que versa o Plan Nacional de Alfabetizacién.

No tocante a atuacao do Estado na inducéo da politica, ja ha sinais da retracao
caracteristica da imersdo neoliberal que se iniciava com a descentralizacdo de
gestéo e financiamento, levando, como afirma Di Pierro (2001), a uma redefinicdo do
Estado, apresentando deslocamento entre as responsabilidades publicas e privadas
qguanto ao estabelecimento das politicas educacionais. Dessa forma, para a
execucdo do Plan Nacional de Alfabetizacion, foram efetuadas parcerias com
provincias, secretarias, institutos, universidades, sindicatos de trabalhadores e
empresas privadas (ARGENTINA, 1985), a exemplo do que também ocorreu no
Brasil nesse periodo.

Além disso, o documento delimita uma diferenciacdo necesséaria a
consolidagcéo do projeto de modernidade, no qual a racionalidade se destaca como

eixo central. Dessa forma, a alfabetizacdo e a educacéo formal passam a ser pré-

7 Desde o inicio desta pesquisa, toma-se cuidado com o uso do termo analfabeto, evitando-o ao
maximo. Isso se deve ao entendimento de que o termo adquiriu, ao longo do tempo, sentidos
extremamentes depreciativos as pessoas que nao tiveram acesso a aprendizagem da escrita. Sendo
assim, uma vez caracterizadas como analfabetas, parecem ser retiradas dos sujeitos todas as demais
caracteristicas positivas e potencializadoras, estabilizando-os numa trama de sentidos atravessados
pela ideia de incapacidade. Nessa perspectiva, 0 sujeito é analfabeto e, portanto, € ignorante,
primitivo, passivo, apatico, ndo tem cultura, ndo sabe opinar, vive exilado dentro de si, ndo tem
cidadania, deve ser curado, erradicado, consertado, exterminado. Isso justifica a opcao adotada ao
longo do texto pelo termo pessoa nado alfabetizada, que, embora ndo resolva a problematica da
estigmatizacdo, designa o sujeito primeiro como pessoa e somente depois, se de fato necessario, por
determinado conhecimento que essa pessoa ndo possui. Por fim, toda essa explicacdo reside na
justificativa de uso do termo analfabeto neste ponto especifico do texto: O analfabetismo seria um
fenbmeno cujas causas residem no préprio analfabeto. N&do se trata de uma contradi¢cdo a posi¢éao
até aqui adotada, mas sim uma tentativa de mostrar o reducionismo que se aplica ao fendmeno do
analfabetismo.
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requisitos para o progresso, o desenvolvimento, a saida de um “periodo de trevas”.
Sendo assim, 0 programa constituia uma espécie de reparagado, um “[...] acto de
justicia hacia quienes se han visto desposeidos de los beneficios de la educacion”
(ARGENTINA, 1985).

Nesse caso, tanto é possivel afirmar que a justificativa do programa se
reportaria & concepcdo de Estado de bem-estar social, assumindo a
responsabilidade por corrigir as desigualdades produzidas pelo modo de producéo
capitalista e pela politica neoliberal, como também se assenta no préprio referencial
neoliberal, com base no que o Plan Nacional de Alfabetizacion se configuraria como
uma das poucas politicas que justificam a intervencao direta do Estado que opera
sob a hegemonia do livre mercado. Isso porque, segundo Friedman (1977), nesse
caso, a acao do Estado na alfabetizacdo da populacao produz substancial efeito na
producdo de uma “[...] sociedade democratica e estavel [que] € impossivel [de ser
alcangcada] sem um grau minimo de alfabetizagdo e conhecimento por parte da
maioria dos cidaddos e sem a ampla aceitagdo de algum conjunto de valores”
(FRIEDMAN, 1977).

Logo, o programa seria um instrumento de estabilizacdo da sociedade
democrética e também necessario a sustentacdo da propria hegemonia neoliberal,
ou seja, um mecanismo de conformagao social que cumpre importante servico para
a disseminacao dos valores de mercado, garantindo sua soberania, uma vez que
nao sinaliza (e nem poderia) nenhum tipo de intencdo quanto a reordenacao
estrutural da ordem vigente. Essa visdo € corroborada por outros dois trechos de
Argentina (1985), que diz que a metodologia empregada no programa deve permitir
“[...] el pleno desarrollo del hombre em liberdad [...]°, enquanto “[...] los contenidos
curriculares parten de la Constituicion Nacional y estan destinados a subrayar la
significacién de la vida en democracia”.

Também o documento sugere que nos centros de alfabetizacdo ocorreriam
acOes de profissionalizacdo, aulas de saude preventiva e economia doméstica, além
de acBes comunitarias que deveriam se basear na “[...] vision critica de la propia
realidade lograda a través de la consideracion de los temas inclupidos en las cartillas
[que] promueve el desarrollo del espirito comunitario” (ARGENTINA, 1985). Trata-se
aqui de um conjunto de acdes assistenciais e comunitarias pautadas em caréncias

detectadas, combinando intervencgdes assistenciais das mais diversas, desde
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atendimento basico de saude, doacdo de roupas e expedicdo de documentos até
acOes festivas em conjunto com a comunidade.

Por fim, o documento também assinala como um passo importante presente
nas cartilhas do programa “el rescate de culturas em extincion y para la
revalorizacion de culturas regionales tan importantes como la general del pais”
(ARGENTINA, 1985), reconhecendo a dimensao cultural no ambito educacional,
ainda que nao se possa especificar a qual conceito de cultura o documento se refere.

5.2.2 Programa Federal de Alfabetizacion y Educacion Basica de Adultos

Assim como no programa anterior, a analise do Programa Federal de
Alfabetizacion y Educacion Basica de Adultos foi realizada com base num unico
documento, elaborado pela Direcdo Nacional de Educag¢ao do Adulto, do Ministério
de Educacao e Justica da Argentina, em 1990.

O documento inicia-se situando a politica na perspectiva do Estado neoliberal,
uma vez que estabelece a EJA como “[...] una estrategia de unidad nacional,
concertacion federal y sectorial, diversificacion de ofertas, descentralizacion,
aprovechamiento racional de recursos y vinculacion de la educaclon al trabajo”
(ARGENTINA, 1990, grifo nosso).

Essa perspectiva é retomada ao longo do documento, como se percebe no
excerto a seguir, que também vincula o “empreendimento educativo com o

desenvolvimento nacional”:

La eficacia de una empresa educativa de esta naturaleza que lleva
implicita la vinculaciéon al desarrollo nacional, hace indispensable
garantizar la intersectorialidad del trabajo para planificar acciones
que eviten la superposicion de esfuerzos, asegurando Ia
participacion de organismos gubernamentales y no gubernamentales
y las fuerzas sociales involucradas en todas las instancias de
desenvolvimiento del programa (ARGENTINA, 1990, grifos nossos).

Embora entenda que “[...] las carencias educativas son sélo un aspecto del
marginamiento que sufren vastos sectores” (ARGENTINA, 1990), o documento
acredita que o impacto esperado pela politica consiste em “[...] contribuir al
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mejoramiento del estado de un tercio de la poblacion nacional, que, como
consecuencia del proceso de crisis economica e hiperinflacion existente [...], vive en
situacion critica de alto riesgo” (ARGENTINA, 1990). Assim, o potencial atribuido a
educacao nao se direciona ao reordenamento dos sistemas politco e econémico,
mas a possibilidade de contribuir com um ajuste nessa prépria ordem. Novamente
surge implicitamente na politica a inspiragado proveniente do modelo de Estado de
bem-estar social.

A vinculacao entre educagao e trabalho €, segundo Argentina (1990), o eixo
principal do programa, “lo que significa concebir el trabajo como valor cultural
formativo”, ao mesmo tempo que “permitan la efectiva incorporacion de los adultos
en el esquema productivo nacional’. Dessa forma, trata-se de conceber tanto a
indissociabilidade entre educacédo e trabalho, entendendo o trabalho como um
conjunto de praticas pelas quais também se aprende, quanto o vinculo da proposta
pedagogica a dimenséo do emprego, da inser¢ao produtiva, ou seja, a dimensao da
formagdo do capital humano. Logo, estamos diante nesse documento da
combinacgao de dois referenciais: educacao popular e referencial neoliberal.

De todo modo, no que se refere a ideia de insergcao produtiva se desenvolvem
no documento trés perspectivas que a associam ao “desenvolvimento de praticas
alternativas de insercao produtiva” e também a dimenséo da “qualificacdo para o
trabalho/emprego” (ARGENTINA, 1990). Com base nessas duas possibilidades, a
insercao produtiva deve ocorrer mediante:

e a promogao e organizagao “de unidades productivas solidarias que
permitan formas autogestionarias de organizacion” (ARGENTINA,
1990, grifo nosso);

e a capacitagao e o aperfeicoamento laboral das pessoas “que ya estan
incorporadas a una actividad laboral, sea ésta productiva o de servicios
(ARGENTINA, 1990);

e a facilitagdo de “aprendizajes para producciones familiares de
autoconsumo” (ARGENTINA, 1990).

Além disso, o programa destaca a importancia da dimensédo social do
conhecimento, enaltecendo assim seus aspectos historicos, culturais e coletivos. Em
consequéncia, pode-se dizer que dessa forma acaba por situar o ser humano

constituido historicamente no centro de praticas culturais e sociais, figurando-o,
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desse modo, como produtor, reprodutor e transformador de praticas e relagdes que

estabelece com o mundo, remetendo-se, assim, ao referencial da educagéao popular.

Redefinir el conocimiento como fin social que se construye
historicamente a partir de saberes populares, requiere incorporar
como ejes orientadores del programa, los valores culturales de
regiones y localidades, comprendiendo a las actividades de la
comunidad como sistema cultural, recuperando las experiencias que
surjan de la memoria colectiva en cuanto al aprovechamiento de
recursos naturales, la forma de producciéon (técnicas y formas de
trabajo) y la relacién con el medio social (lenguaje, historia, creencias
religiosas, folclore, etc.). (ARGENTINA, 1990, grifos nossos).

Como se percebe, o documento apresenta em varios pontos a combinagao de
referenciais, denotando principalmente trés perspectivas: aproximagdo com o
referencial neoliberal, inspiragdo no modelo de Estado de bem-estar social e
fundamentos que remetem ao referencial da educagao popular. Os objetivos a seguir

mostram circularidade quanto a essas trés possibilidades:

Aportar a la superacion de la situacion de marginalidad e injusticia
social de un importante sector de nuestro pueblo.

Contribuir a generar instancias de organizacién que permitan la
participacion de la poblacion adulta em todos los campos de la
actividad politica, cultural, social y econémica.

Contribuir a la formacién de los recursos humanos que requerira el
proceso econdémico y social en el marco de la Revoluciéon Productiva
(ARGENTINA, 1990, grifos nossos).

Por fim, verifica-se que o referencial da educacédo popular se mostra mais
pronunciado no que se refere aos aspectos metodologicos, sobretudo quanto aos

conteudos a serem abordados, esperando que eles

[...] apunten al desarrollo de la actitud critico reflexiva frente a los
problemas del adulto y la comunidad.

Brinden, a partir de los saberes previos, conocimientos mas amplios
e instrumentales que enriquezcan la reflexion de la propia realidad y
la apropiacion de un saber cientifico y técnico actualizado.

Partan de la realidad presente, rescaten la memoria colectiva y se
proyecten dinamicamente (ARGENTINA, 1990, grifos nossos).
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5.2.3 Programa Encuentro

Para a andlise do Programa Encuentro foram utilizados cinco documentos,
todos produzidos sob responsabilidade do Ministério da Educacgéo: a Resolugéo n.°
686/2004% (ARGENTINA, 2004b), responsavel pela criagdo do programa; o livro
Orientaciones para el alfabetizador (ARGENTINA, 2004a); e os cadernos
Presentacion institucional y lineas de accion (ARGENTINA, 2006), Aportes para la
enserfianza y el aprendizaje en los centros de alfabetizacion e La propuesta educativa
en los centros de alfabetizacion. Esses dois ultimos materiais ndo possuem indicagao
precisa do ano de publicacdo, mas constituem produgdes posteriores a 2008, uma
vez em que foram apresentadas ja no periodo do governo de Cristina Kirchner, que
tomou posse em dezembro de 2007. Dessa forma, serdo citados no texto como
[20087b] e [20087c], respectivamente.

O Programa Encuentro exemplifica bem o vdo que pode separar os
documentos operacionais dos documentos orientadores, ou ainda, como a politica
adquire e consolida determinada identidade ao longo do seu desenvolvimento. Isso
pode ser percebido por meio da comparagdo de alguns aspectos contidos entre
esses dois blocos de documentos e também a medida que os documentos
orientadores foram se ampliando. No que se refere ao objetivo instituido pela
Resolucao n.° 686/2004, por exemplo, verifica-se a adogao de uma concepcéao de
Estado constituida sob inspiracdo do modelo de Estado de bem-estar social, uma
vez que |he cabe desenvolver “...] estrategias que permitan compensar las
desigualdades socialies, de gérero e regionales con el objeto de generar una genuina
equiparacion de las possibilidades educativas” (ARGENTINA, 2004b). Logo, trata-se
de uma politica orientada com base em um modelo estatal que produz o
enfrentamento as decorréncias desiguais das sociedades de mercado, demarcando
sua acao por meio de ajustes, correcées ou arranjos que, em tese, nao interferem
especificamente nas suas dimensdes estruturais.

Ainda assim, é importante dizer que no documento de Angentina ([20087b]),

p. 16), essa concepgao de Estado combina-se com aprofundamentos sdlidos do

8 Por ocasido da publicacéo desta resolucao especificamente, em 2004, o Ministério da Educacéao era
intitulado Ministério da Educacao, Ciéncia e Tecnologia.
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referencial da educagao popular que acentuam a necessidade de “[...] reconstruccion
de el tecido social para una inclusidén verdadeira”, propondo-se, portanto, a “[...]
instalacion de las personas en una criticidad, es decir, poder descinir, tomar partido,
desplegar la creatividad, pensar su realidade para transformarla y transformarse, ser
participes de um processo de transformacién social” (ARGENTINA, [20087b], p. 16).

De todo modo, é importante ressaltar ainda que a aproximag¢ao ao modelo de
bem-estar social ndo implica, conforme denota o movimento mais amplo da politica
educacional argentina, o abandono da marca descentralizadora e racionalizadora de
investimentos, propria das politicas sociais que sdo implementadas sob a Iégica do
mercado. No caso do Programa Encuentro, uma das principais caracteristicas que
denotam sobretudo a racionalizagao de recursos se refere a adocao do trabalho de
alfabetizadores sob o regime de voluntariado, mostrando recolhimento do Estado e
deslocamento em relacao a definicdo das responsabilidades publicas e privadas na
execucao da politica, como se viu também quanto ao Plan Nacional de Alfabetizacion
e ao Programa Federal de Alfabetizacion y Educacién Basica de Adultos e de tantas
outras politicas brasileiras, conforme se constatou nas analises feitas.

Além disso, visualiza-se no documento de criacdo do programa uma
abordagem que confere a dimensdo da cidadania importante papel no que diz
respeito aos impactos sociais esperados pela politica, dando-lhe lugar de destaque,
ainda que nao transcenda o referencial neoliberal, que concebe a cidadania como

exercicio de direitos e deveres:

Que en una sociedade en la que conviven la exclusion social y la
renovacion tecnoldgica, los jovenes y adultos que han quedado fuera
del sistema educativo y de la red social, exigen que la EDJA
estructure una variedad de respuestas de calidad, agiles, eficaces e
inclusivas, que permitan el real ejercicio de la ciudadania social
(ARGENTINA, 2004b).

A cidadania como horizonte da politica também aparece nos outros quatro
documentos orientadores escolhidos para analise. Como veremos, esses
documentos, em conjunto com a Resolugdao n.° 686/2004, imprimem progressivo
didlogo em relagao as possibilidades educacionais de ajustes e enfrentamentos ao
modelo neoliberal, alcangando plenitude, sobretudo no ultimo documento analisado,

no qual se verifica plena consolidacdo do referencial da educagao popular. Os
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trechos a seguir destacam como a concepgao de cidadania é apresentada nesses
documentos:

e em conjunto com a critica explicita quanto a ordem neoliberal:

La implementacion de politicas de corte neoliberal en paises de la
Region ha llevado a sectores importantes de la poblacion a
situaciones de pobreza, desocupacion y exclusién social. En este
escenario, la educacién se convierte en una herramienta clave que,
-si bien no resuelve esta problematica ni garantiza la integracién al
mundo laboral-, potencia la capacidad de las personas para el
ejercicio de la participacion ciudadana y mejorar la calidad de vida.
(ARGENTINA, 2004a, p. 10).

e como forma de intervengdo nos problemas sociais: “Se fortalece un
compromiso activo de estos niveles educativos con el tratamiento de
una problemética social promoviendo los valores de solidaridad y
participacion ciudadana” (ARGENTINA, 2006, p. 15);

e problematizando a relagao entre alfabetizacao e cidadania:

La alfabetizacion ¢es esencialmente una experiencia educativa o
también convoca a un compromiso ciudadano? Digamos, desarrollar
una conciencia ciudadana activa ;es un objetivo de la alfabetizacion
o es simplemente una consecuencia posible? (ARGENTINA,
[20087c], p. 25, grifos nossos).

e relacionada com os pressupostos freirianos — leitura de mundo e

transformacao da realidade:

En todo el pais cada centro se constituyd en un espacio de formacion
ciudadana en el cual, junto a Freire, se pensé y procuré convertir
cada encuentro en un paso mas en el proceso de lectura y
comprension de la realidad para poder transformarla (ARGENTINA,
[20087c], p. 28, grifos nossos).

e no tocante a educacdo popular. a educacédo popular precisa ser
entendida como “[...] un proceso de participacion y una herramienta del
campo popular, que permite que los setores populares, militantes y
educadores se aproprien de los bienes culturales, derechos humanos
y ciudadania” (ARGENTINA, [20087b], p. 12-13);

e a cidadania como um estado, uma condigao a ser construida por meio
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da alfabetizagcao: “En la alfabetizacion [entendida como ato politico] el
hombre se construye como ciudadano, como sujeito democratico y
toma consciencia de su rol como sujeto historico” (ARGENTINA,
[20087?Db], p. 21, grifo nosso).

Relacionada a perspectiva da cidadania estd a concepgcao de ser humano
presente nos documentos analisados. Os quatro documentos orientadores
apresentam consenso no que diz respeito a esse aspecto, com base no referencial
da educacgao popular. Assim, verifica-se que o publico destinatario da politica é
concebido como um conjunto de pessoas constituidas historicamente, por meio da
cultura e das relagdes sociais, detentoras de conhecimentos, capazes de transformar
0 mundo e a si mesmos e que, embora privadas do acesso a escrita, leem o mundo
mediante outros codigos aprendidos ao longo de sua experiéncia de vida
(ARGENTINA, 2004a; 2006; [20087?b]; [20087?c]).

Além disso, também os documentos orientadores do Programa Encuentro se
destacam no tocante a todos os demais documentos examinados para o conjunto
desta pesquisa quanto ao aprofundamento do referencial da educagao popular.
Nesse caso, a principal fonte consiste no aporte aos pressupostos freirianos,
assumindo-os nas dimensdes conceitual e pratica do programa e também como
fundamento politico de resisténcia ao referencial neoliberal que, segundo Argentina

(20087?b, p. 10), é responsavel pela construgao de um mundo de

[..] desindustrializacion, pobreza, desnutricién, emigracion,
degradacién familiar, social y institucional, empeoramiento de la
capacitacion y calidad educativa, marginalizacion de los impedidos
de asegurar su subsistencia y ejercer sus derechos, abandonados a
la necesidad.

Em sintese, com base nos documentos analisados, € possivel verificar que o
programa mostra coeréncia ao referencial que assume para constituir uma politica
educacional contra-hegeménica, reconhecendo a educagao como ato politico, visto
que, “[...] desde el punto de vista da Educacion Popular, no hay practicas educativas
que podamos considerar neutras; por lo contrario, todo acto educativo implica una
toma de posicion que es politica” (ARGENTINA, 20087b, p. 19).



154

5.2.4 Plan de Finalizacion de Estudios Primarios y Secundarios (Plan FinEs)

O Plan FinEs, embora desenvolvido hoje em dia paralelamente ao Programa
Encuentro e receba egressos desse programa para a continuidade dos estudos, ndo
apresenta, conforme os documentos analisados®, fundamentacéo tdo expressiva em
relacdo ao referencial da educacao popular.

De modo bem especifico, o Plan FinEs € um plano de finalizacdo de estudos
gue se sustenta no reconhecimento do direito a conclusédo da escolarizacao basica,
definindo assim um conjunto de possibilidades que viabilizam jovens e adultos a
concluir os estudos primérios e secundarios, atuando como instrumento de
reconhecimento de saberes, delimitacdo de planos individualizados de estudos,
sistema de tutorias e recursos voltados para a aprendizagem a distancia. Dessa
forma, o objetivo expresso na Resolucdo n.° 66 do Conselho Federal de Educacéo,
consiste em “[...] ofrecer a los jévenes y adultos de todo el pais la posibilidad de
finalizacion de sus estudios primarios y/o secundarios a través de la implementacion
de un plan especifico, adaptado a sus posibilidades y necesidades” (ARGENTINA,
2008a).

No ambito do Estado, o programa imprime configuracdo caracteristica das
politicas sociais delineadas na década anterior, afetadas pela descentralizacéo, por
ajustes fiscais e planos de austeridade, sustentando-se, dessa forma, no referencial

neoliberal, tendo como base um regime de parcerias que se estabelece por meio

[...] de un modelo de gestion conjunta que asocia y articula las
capacidades y acciones del Ministerio de Educacién de la Nacion, los
Ministerios de Educacion de las jurisdicciones y las organizaciones
sindicales, empresas, organismos publicos, asociaciones civiles,
entre otros (ARGENTINA, 2008d, p. 8).

No Plan FinEs, a dimensao da cidadania aparece apenas para designar o

mesmo que “sujeitos de direito”, e n&o como um objetivo a ser alcangado pela politica

9 Resolucién N°66/2008, do Consejo Federal de Educacion e citado no texto como Argentina (2008c¢);
Presentacion y lineas de accion, de 2008, do Ministerio de Educacion e citado no texto como Argentina
(2008d); Também foram analisadas as Resolucdes N°1042/2012 e N°178/2016, ambas do Ministerio
de Educacion, entretanto, apenas apresentavam 0s mesmos aspectos operacionais dos dois
primeiros documentos (ARGENTINA, 2012; 2016).
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educacional, como expresso pela maioria dos documentos analisados em relagao as
demais politicas brasileiras e argentinas. Trata-se, portanto, de conceber a politica
numa perspectiva reparadora, pretendendo reconstituir a “[...] todos los ciudadanos
y ciudadanas la posibilidad de acceso, permanencia y promocién a los diversos
niveles, modalidades y especializaciones vinculadas a su desempeio social y
laboral” (ARGENTINA, 20084, p. 5).

5.2.5 Lineamientos Curriculares para la Educacion Permanente de Jovenes y Adultos

Publicado em 2009 pelo Conselho Federal de Educacgao da Argentina, esse
documento estabelece, como o préprio nome indica, as diretrizes curriculares
nacionais para a EJA, reconhecendo a educagdo como direito e o Estado como
responsavel por criar condi¢gées para que esse direito seja alcangado. Nesse sentido,

Argentina (2009, p. 3, grifos nossos)

[...] enmarca a la educacion de Jovenes y Adultos como modalidad
de educacion permanente, integrando de este modo los fines propios
de una educacidn que prepare para el ejercicio pleno de la
ciudadania, los orientados hacia una mayor calidad de vida y
aquellos que hacen a promover o mejorar la participacion del joven
0 adulto en el mundo laboral.

Como se vé com base no referido documento, a EJA na condicdo de
modalidade se vincula a “preparagao para o exercicio pleno da cidadania”, bem
como a “promogao e ao melhoramento da insergéo de jovens e adultos no mundo do
trabalho”.

Em relacdo a cidadania, especificamente, essa “preparagdao” deve ser
garantida, segundo as diretrizes, por meio do conhecimento dos deveres, dos direitos
e dos diversos niveis de organizagdo e responsabilidades politicas da nagéo,
conduzindo entdo o sujeito a “[...] superar situaciones de inequidad y de deficiencias
de participacion” (ARGENTINA, 2009, p. 9). Essa visao remete a mesma discussao
realizada quanto ao conceito de cidadania fundamentada no documento que institui

as diretrizes de EJA para o Brasil, o Parecer n.° 11/2000, que, por consequéncia,
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implica a forma como concebemos o publico destinatario da EJA, levando-nos a
percebé-lo como sujeitos inacabados, incompletos e que, por n&o terem concluido a
escolarizagao, automaticamente seriam privados do exercicio da cidadania (sob o
referencial neoliberal), ou do agir e pensar politicamente (sob o referencial da
educacao popular). Essa perspectiva sugere um conjunto de preconceitos que
incidem negativamente sobre as pessoas nao escolarizadas e positivamente sobre
as pessoas escolarizadas. Trata-se de preconceito, porque ndo ha como generalizar
que pessoas escolarizadas ajam plenamente de acordo com os parametros de
cidadania estabelecidos pelos referenciais aqui abordados, ao mesmo tempo em que
€ impossivel afirmar que as pessoas nao alfabetizadas ou ndo escolarizadas nao
ajam haja vista tais parametros.

O conceito de trabalho € um elemento que também merece atengao
especifica no documento, uma vez que aparece frequentemente associado a
certificacdo, dando indicios de que o delineamento no tocante a essa categoria mais
se aproxima do referencial neoliberal do que dos pressupostos da educacgao popular.
Isso porque, para a educagao popular, o trabalho nao se configura algo externo ao
sujeito, pois, como ja vimos, abrange os processos pelos quais o ser humano produz
e transforma o mundo, ao mesmo tempo em que transforma a si mesmo. Ou seja,
trata-se também, e sobretudo, de um processo de humanizagao, diferentemente da
perspectiva de mercado, em que a concepgao de trabalho se reduz a dimensao
econdmica, ao emprego, a venda da forga fisica e intelectual — por vezes mais
relacionada a precarizagao e a exploragcdao do que a humanizacdo. Os trechos a
seguir apresentam aproximacdes a essa Ultima perspectiva caracterizada pelo

referencial neoliberal:

Jovenes y adultos que no han completado la educacion primaria o
secundaria puedan alcanzar tales certificaciones educativas con
calidad suficiente para incorporarse o progresar en el mundo de
trabajo, para continuar estudios superiores y para una participacion
mas plena en el proceso de crecimiento sostenido del pais
(ARGENTINA, 2009, p. 11, grifos nossos).

Las instituciones de educacion publica para jovenes y adultos en el
pais dispongan de mecanismos para acreditar como parte de la
formacién primaria y/o secundaria en la modalidad: - Las trayectorias
formativas que el joven o adulto haya ya recorrido en otras instancias
de educaciéon primaria 0 secundaria del sistema educativo. - Las
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certificaciones que el joven o adulto haya alcanzado o se encuentre
en vias de alcanzar en el ambito de las instituciones de formacion
profesional que forman parte del sistema educativo. - Las
certificaciones que el joven o adulto haya alcanzado en otras
instancias formativas de reconocida valia, en el ambito de la
educacién no formal. - Las capacidades y competencias que las
personas poseen como resultado de su transito por la vida adulta
social, cultural y laboral (ARGENTINA, 2009, p. 12, grifos nossos).

De todo modo, é importante demarcar que o documento nao se omite entre
as diferenciagdes entre emprego e trabalho, fazendo até mesmo uma critica a

formacgao que se volta especificamente ao emprego:

La capacidad de reflexionar sobre los contextos incluye no sélo los
aspectos socioculturales sino también politicos y econémicos para
lograr una formacién que no sea una mera preparacion para un
empleo sino una real formacion para el trabajo (ARGENTINA, 2009,
p. 13-14, grifos nossos).

Nao obstante, mesmo na tentativa de exercer a critica ao reducionismo que
se faz a formagao que se volta ao emprego, ainda assim o documento reafirma a
compreensao do trabalho como algo externo ao sujeito, para o qual ele deve ser
preparado, retomando entao o referencial neoliberal.

Por fim, é importante salientar que, embora se dirija ao estabelecimento de
diretrizes nacionais para a EJA, o documento Lineamientos Curriculares para la
Educacion Permanente de Jovenes y Adultos n&o aprofunda os pressupostos
tedricos da modalidade e, pode-se dizer, apesar de publicado posteriormente aos
documentos do Programa Encuentro, apresenta abordagem bem mais superficial,
reforcando até pressupostos contrarios aqueles que sustentam o referido programa
de alfabetizagéo e, com isso, aproximando-se mais da abordagem do Programa Plan
FinEs.

5.2.6 Documento Base nacional

O documento base da EJA foi publicado em 2010 pelo Conselho Federal de
Educacao da Argentina e ocupa-se
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[...] de reafirmar los aspectos y caracteristicas mas relevantes que
hacen a la especificidad de la modalidad para consolidar su identidad
y servir de fundamento para las transformaciones conceptuales,
pedagdgicas, curriculares, administrativas y normativas que se
requieren (ARGENTINA, 2010).

Nesse sentido, estabelece para a EJA uma perspectiva mais ampla que as
diretrizes de 2009, assumindo o compromisso de garantir o acesso a uma educacao
que possibilite a participagdo critica dos sujeitos na sociedade cada vez mais
complexa, bem como a aquisicdo de ferramentas culturais que possibilitem a
construcado de melhores condi¢des de vida (ARGENTINA, 2010).

Verifica-se que a educacgao popular € abordada explicitamente em duas
perspectivas: reconhecendo-a como detentora de um pensamento pedagdgico
especifico que compde os antecedentes da EJA e também como eixo fundamental
da modalidade, uma vez que toda agdo pedagogica é uma acgao politica e, dessa

forma, constitui

[..] una herramienta privilegiada para la transformacion de la
sociedad, formadora de sentido critico, de toma de conciencia de
problemas sociales y ambientales. Desde una perspectiva educativa
problematizadora, critica y emancipadora la Educacion Permanente
de Jovenes y Adultos se fundamenta en estos ejes de la Educacion
Popular (ARGENTINA, 2010, p. 4-5, grifos nossos).

O documento também apresenta a necessidade de retomar o sentido da
educacao permanente, dimensao exposta até mesmo na forma como a modalidade
é intitulada na Argentina: Educacion Permanente de Jovenes y Adultos (EPJA).
Segundo Argentina (2010, p. 4),

El caracter permanente se constituye en una caracteristica que
obliga a plantear una politica educativa que incentive el interés y el
deseo de todas las personas por el estudio como una actividad
enriquecedora y placentera a lo largo de toda la vida, que permite
mejorar la calidad de vida, promover la cultura y el fortalecimiento de
la identidad, organizar y formular proyectos, ejercer una ciudadania
con valores éticos, generar autocritica y desempefio autbnomo, tener
la posibilidad de elegir y ejercer esa eleccién, mejorar las
capacidades técnicas o profesionales a fin de atender las propias
necesidades y las de la sociedad, respetar y proteger el ambiente,
tener mejores oportunidades para resolver los desafios y
complejidades de la vida social actual.
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O delineamento da perspectiva de educagdo permanente incide sobre a
concepgao de Estado difundida no documento, uma vez que cabe a ele garantir que
toda pessoa possa acessar uma educacdo pautada em tais parametros,
distanciando-se assim do referencial neoliberal e situando-se mais proximo do
modelo de Estado de bem-estar social. Ao mesmo tempo, a concepgao educacional
mostra sinais de que poderia transbordar a perspectiva do Estado de bem-estar
social e se alicercar no referencial da educacao popular, compondo assim um elo
entre esses dois referenciais, uma vez que o primeiro viabilizaria o segundo. Desse
modo, criar-se-iam condicbes para que as propostas educacionais da EJA
fornecessem “[...] herramientas de analisis, de critica y transformacion de la
sociedad, que motive a las personas a proponer cambios, a ser creativas, a construir
solidaria y colectivamente uma sociedad mas igualitaria” (ARGENTINA, 2010, p. 5).
De todo modo, é preciso ter cautela com afirmacdes desse género, pois
“transformacao”, “mudanca”, “solidariedade” e a “perspectiva de construcao de uma
sociedade mais igualitaria” ndo sao propriedades do referencial da educacgéo popular
e constituem um vocabulario presente também na dimensédo do Estado de bem-estar
social, que, como ja vimos, ndo se propde a alterar as bases estruturais capitalistas.

Também se verifica que a concepcéao de trabalho contida no documento base
reivindica distancia do referencial neoliberal, rompendo as amarras da vinculagéo
exclusiva a dimensdo econdmica e compondo-se com base na dimensdo do mundo
do trabalho, requerendo, assim, “[...] uma mirada especifica en lo referente a la
formacién para el trabajo, no solo como parte del desarrollo productivo y cientifico-
tecnoldgico, sino también como constitutivo de la subjetividad, de la trama socio-
cultural y politica de toda sociedade” (ARGENTINA, 2010, p. 6).

A concepcao de ser humano presente no documento pronuncia-se mediante
a ideia de sujeito pedagogico e apresenta implicacdes para o educando, para o
educador e também para o conhecimento. Nessa perspectiva, concebe estudantes
e educadores como sujeitos possuidores de saberes construidos por meio das
multiplas experiéncias de vida e, portanto, capacitados a agregar muita riqueza no
processo de “[...] apropiacion y construccion de conocimientos, con la
transformacion del medio en que se desenvuelven y de participacion activa en el
entorno cultural, social y productivo que la propuesta de ensefianza debe integrar”
(ARGENTINA, 2010, p. 7, grifos nossos).
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E importante demarcar ainda que, em dado momento, o documento relata
aquilo que é comum ouvir nas classes de EJA em relacdo as expectativas voltadas
a insercéo profissional, apresentando até mesmo uma visdo ampliada acerca da

relacdo entre estudo e trabalho:

Finalizar el tramo de los estudios obligatorios es mucho mas que la
obtencion de un titulo que habilita para una mejor calidad de vida.
Significa la posibilidad de aprender a aprender, de continuar
aprendiendo con su propio estilo y de asumirse como un sujeto social
a partir de la revalorizacion de sus capacidades (ARGENTINA, 2010,

p. 5).

Nao obstante, € preciso ressaltar que essa ampliagao discursiva nédo é
suficiente para uma ancoragem no referencial da educacao popular, uma vez que
constitui um discurso muito presente no referencial neoliberal, sobretudo nos
aspectos que delimitam as caracteristicas necessarias para a insergao produtiva na
contemporaneidade: o sujeito que € essencial a chamada sociedade do

conhecimento.

5.3 AS POLITICAS DE EJA NO BRASIL E NA ARGENTINA: PONTOS DE
CONTATO, CIRCULARIDADES E AFASTAMENTOS

A interpretagcdo dos dados analisados das politicas de EJA do Brasil e da
Argentina desde o inicio do periodo de redemocratizagdo permitiu construir uma
visdo geral de como se situa conceptualmente a modalidade nos dois paises,
detectando pontos de contato entre as respectivas realidades e também em relacao
aos referenciais adotados para a analise. Além disso, verificou-se desde a existéncia
de politicas posicionadas com base em um unico referencial especifico, o que foi
menos frequente, até situagcdes que apresentam entrecruzamentos de abordagens,
produzindo contradi¢des em alguns casos e, em outros, viabilizando circularidade
conceitual, pela qual a coexisténcia de referenciais parece ter sido ajustada como
uma possibilidade. Além dos referenciais da educagao popular e neoliberal,

constatou-se a existéncia de aproximacdes ao modelo de Estado de bem-estar social
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e também a abordagem da cidadania concebida como uma espécie de
“‘emancipacao relativa”, que sera problematizada mais a frente.

Dos pontos de contato vistos entre Argentina e Brasil, viu-se que as politicas
de EJA, em nenhuma das duas realidades, se situam em troncos comuns, ou seja,
nao parecem pertencer as mesmas vias indutoras, a um mesmo Estado,
apresentando formas especificas que com frequéncia concorrem ou parecem querer
incidir sobre realidades disintas, ou ainda como se fossem duas grandes arvores nas
quais brotassem, por vezes, flores e frutos de caracteristicas extremamente distintas.

Numa primeira olhada, poder-se-ia justificar essas diferencas pelo contexto
politico e econdmico, principalmente se considerarmos uma diferenciacdo precisa
entre as décadas de 1980 e 90, em comparacao aos anos 2000, sobretudo apds
2003, quando o desenho politico dos dois paises passou por modificagdes mais
significativas e se revigorou o papel do Estado na indugao de politicas sociais e
educacionais. De fato, todas as politicas instituidas em 1980 e 90 trazem nos dois
paises a marca da descentralizag&o, do recolhimento do Estado e do deslocamento
de fungdes entre o publico e o privado, embora ndo da mesma forma ou na mesma
proporgao.

Tomando apenas os programas implementados pelos dois paises nesse
primeiro periodo — Plan Nacional de Alfabetizacion e Programa Federal de
Alfabetizacion y Educacion Basica, na Argentina, e Fundacado Educar, PAS e
Pronera, no Brasil —, pdde-se notar que em todos o papel do Estado € marcado pelo
referencial neoliberal em relacédo a forma concreta como esaes programas se
estruturam, contudo nessa categoria (Estado) esse referencial é exclusivo apenas
em dois programas: Fundacdo Educar e PAS. No tocante aos dois programas
argentinos, estes também apresentam justificativas que os aproximam do modelo de
Estado de bem-estar social, conjugando, portanto, tensionamento quanto a
concepgao de Estado que ora deve ser minimo, ora deve corrigir as desigualdades
provocadas pelos sistemas econdmicos e politicos, papel que exigiria sua
maximizacao. Além disso, no que se refere ao Programa Federal de Alfabetizacion y
Educacion Basica, observou-se a presenga de um conjunto de concepgbes que
convergem com o referencial da educagao popular — educacéo, sujeito, trabalho e
formacao profissional —, provocando diferenciagdo importante que deve ser
considerada entre os dois programas argentinos.



162

Por fim, no desenho das politicas dos anos 1980 e 90, ainda temos o Pronera
e o Planfor, programas explicitamente fundamentados em referenciais opostos que,
entretanto, compartilham do fato de serem induzidos com base em uma perspectiva
de Estado comum, a perspectiva neoliberal. Essa semelhanga termina nesse
aspecto, visto que o Planfor se mostra um programa totalmente fundamentado no
referencial de mercado, enquanto o Pronera se compde do repertdrio do referencial
da educagado popular, que, por sua vez, implica alicergar-se num conjunto de
pressupostos baseados no paradigma emancipatério e de enfrentamento aos
determinantes estruturais tanto do neoliberalismo quanto do capitalismo, o que
alude, portanto, também a néo aceitagdo do modelo de Estado de bem-estar social,
que promove ajustes e corregdes, mas nao abandona a perspectiva de mercado ou
o0 modo de produgao capitalista, sendo entdo incapaz de promover justi¢ca social.

Ingressando no século XXI, podemos perceber que o0 mosaico de politicas e
referenciais se amplia. Mais coerentemente fundamentados no referencial da
educacéo popular, temos o Programa Encuentro, na Argentina, e o Pronera, no
Brasil, ambos de alfabetizagcao. Das politicas que se associam exclusivamente ao
referencial neoliberal temos um exemplo Argentino, o Plan FinEs, e um exemplo
brasileiro, o Projeto Escola de Fabrica, notadamente vinculados a dimensao do
mercado de trabalho. No mais, como forma de construir uma via intermediaria no
desenho geral das politicas dos dois paises, verificaram-se duas caracteristicas
muito importantes que abrangem todos os outros programas desse periodo e
também os trés documentos delineadores de diretrizes: a coexisténcia dos
referenciais neoliberal e da educacdo popular, produzindo nos documentos
contradi¢des, circularidades e interpretagdes dubias; e aproximacdo ao modelo de
Estado de bem-estar social, com discursos mais moderados e propostas menos
radicais de transformacao social, muito combinados com a possibilidade de uma
espécie de “emancipacao relativa” a ser viabilizada pela ampliagdo da cidadania,
para a qual a garantia de acesso a educacgao formal seria condigdo fundamental.

Essa via intermediaria, € importante demarcar, ndo trata de entender as
politicas por um equilibrio desejavel, uma vez que os documentos que expressam a
coexisténcia de referenciais o fazem conjugando perspectivas de sociedade
irreconciliaveis, causando assim uma contradicdo que precisara ser resolvida pelo

executor da politica — o alfabetizador, o gestor, o professor —, que podera tomar a
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diregao tedrica que lhe parecer melhor, com base nas suas percep¢des. Sendo
assim, aquilo que poderia compor um projeto de sociedade acaba ndo ganhando
corpo, ou, melhor dizendo, ganha mais facilmente haja vista o referencial
hegemonico, arraigado nas mais diversas minucias da sociedade, naquilo que nos
parece normal e aceitavel como unica realidade possivel — dai a condi¢ado que nos
permite chama-la hegemonica.

Igualmente, € preciso problematizar um segundo conjunto de caracteristicas
percebidas nessa via intermediaria, que exaltam (ainda que muitas vezes
implicitamente) a retomada do modelo de Estado de bem-estar social e a
possibilidade da “emancipacado relativa” fundamentada na possibilidade de
ampliagdo da cidadania (do total de 17 politicas analisadas, 12 apresentam essas
perspectivas). Embora ja tenha sido apresentado muitas vezes neste trabalho, a
incidéncia do modelo de Estado de bem-estar social como um importante ponto de
contato entre as politicas de EJA no Brasil e na Argentina merece ser retomada. Isso
porque as possibilidades que se estabelecem por esse modelo concorrem com o
referencial neoliberal, mas ndao com as bases do liberalismo, que prevé a
permanéncia da soberania de mercado e a imobilizacdo da estrutura capitalista. Ou
seja, o fato de o Estado ter sua agdo maximizada com vistas a corrigir os efeitos
devastadores provocados pelas estruturas econémicas e politicas ndo implica em
nenhuma medida que esses efeitos deixem de ser produzidos. Além disso, supor
que a degradacao provocada pela hegemonia de mercado constitua apenas efeitos
de ordem material, que podem ser compensados por politicas redistributivas, indica
interpretacdo bem restrita dessa problematica, pois essa hegemonia sugere a
constituicdo de sociabilidades, praticas culturais, identidades e racionalidades que
sao de ordem subjetiva e, por consequéncia, resultam na conformagao de relagdes
humanas baseadas na obtencdo de vantagens e lucro (ndo financeiro, mas
relacionadas ao clientelismo e ao trafico de influéncias) e em éticas consumistas,
hedonistas e narcisistas. Ou seja, embora pareca que o Estado de bem-estar social
viabilize uma possivel fuga do referencial neoliberal, ele permanece calcado em
bases capitalistas e nos principios liberais de sociedade. Assim também se compde
a dimensao da cidadania nas politicas, quando ndo acompanhada da definicdo clara
do referencial da educacgao popular. A “emancipacao relativa” a ser provocada pela
ampliagcdo da cidadania pode estar, como de fato os documentos mostraram em
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alguns pontos, relacionada a ampliacédo da capacidade de insergdo no mercado, a
veiculagao de todo um conjunto de preconceitos que implica a forma como sao vistas
as pessoas nao alfabetizadas, associando-as a ignorancia, a apatia social, a
primitividade e também as causas da dependéncia e do atraso no desenvolvimento,
como vimos no primeiro capitulo. Logo, a menos que esteja diretamente vinculada
consistentemente ao referencial da educacao popular, a cidadania acaba por compor
um discurso que pode se associar a conformacdo da ordem hegeménica, n&o
viabilizando sua desestabilizagao, qui¢a sua superagao.

Talvez dessa interpretagao resulte o fato de os dois programas que mais
coerentemente se vinculam ao referencial da educagdo popular, o Programa
Encuentro e o Pronera, ndo se aterem com tanta veeméncia a dimensdo da
cidadania quanto os outros que a citaram.

Das categorias elencadas para analise, a menos abordada pelos documentos
dos dois paises foi “autonomia”: apenas quatro programas a abordaram, e houve
associagdes com o referencial da educagdo popular por parte dos programas
Encuentro e Pronera. O ProJovem abordou o item com base no referencial
neoliberal, vinculando-o a inser¢ao no mercado de trabalho, e o Programa Educacao
nas Prisdes ligou o assunto igualmente a esses dois referenciais. Nesse ultimo caso,
especificamente, a abordagem da dimensao da autonomia constitui um paradoxo,
uma vez que se trata de uma politica proposta a uma realidade de privagao de
liberdade. Dessa forma, seria preciso investigar mais a fundo quao relativa é a
autonomia a que os documentos reportam, embora explicitamente esse conceito
seja apresentado em conjunto com a necessidade de fundamentar as acgdes
educacionais haja vista o referencial da educacao popular.

Também é preciso considerar a possibilidade de dificuldade de adog¢ao do
conceito de autonomia em tempos nos quais a hegemonia neoliberal atinge todas as
esferas da sociedade, cooptando-os por vias materiais e imateriais. Um contexto em
que cada vez mais a autonomia parece algo irrealizavel, acabando talvez por ocupar
mais facilmente um lugar num horizonte utépico do que constituir uma conquista
possivel, numa realidade tangivel.

As concepcdes de trabalho e formacao profissional aparecem delineadas em
praticamente todos os documentos. Os programas Encuentro e Pronera, bem como

o documento base da Argentina, abordam-nas exclusivamente com base no
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referencial da educagao popular. A abordagem marcada pela légica de mercado esta
contida no Plan Nacional de Alfabetizacion, no Projeto Escola de Fabrica, no Planfor,
no ProJovem, no Plan FinEs e nas diretrizes nacionais para a EJA na Argentina. Das
politicas que combinam os referenciais no tratamento das categorias relacionadas a
trabalho e formacao profissional, estdo o Programa Educacao nas Prisdes, as
diretrizes nacionais para a EJA no Brasil, o Programa Federal de Alfabetizacion y
Educacién Basica de Adultos, o Proeja e o Programa Pescando Letras. Fundacgéo
Educar, programa Alfabetizacdo Solidaria e Programa Brasil Alfabetizado
praticamente ndo abordam essas categorias.

Sobre a dimensé&o do trabalho e da formacé&o profissional, especificamente,
destacam-se algumas curiosidades. Por exemplo, os documentos delineadores da
modalidade de EJA da Argentina, criados num intervalo de tempo bem pequeno (um
publicado em 2009 e outro em 2010), trzaem referenciais opostos no tratamento
dessas categorias. O documento base, de 2010, utiliza o referencial da educacéo
popular, e as diretrizes de 2009 (Lineamientos Curriculares para la Educacion
Permanente de Jovenes y Adultos) concentram-se no referencial neoliberal. Essa
dimensao é percebida em quase todas as categorias analisadas nesses documentos
indicando, possivelmente, que as diretrizes foram desenvolvidas fundamentadas nas
mesmas referéncias que o Plan FinEs e que o documento base foi elaborado em
conformidade com o Programa Encuentro. De todo modo, € importante demarcar
gue ambos os documentos apresentam orientacdes para a politica de EJA do pais,
e nao a esse ou aquele programa. Dessa forma, sdo documentos orientadores de
toda uma politica nacional que se mostram contraditérios entre si. Essa mesma
situacdo observa-se em relacdo aos dois principais documentos orientadores do
Proeja, que, no que se refere a etapa do ensino médio, se fundamenta no referencial
da educacao popular e procede a critica explicita ao neoliberalismo, enquanto o
documento voltado a etapa do ensino fundamental se atém ao referencial de
mercado.

Esses dois casos apresentam-se emblematicos para mostrar que a EJA esta
imersa num movimento de disputa acirrada por dois projetos de educacédo e
sociedade, tanto na Argentina quanto no Brasil. Atualmente, das politicas que estéo
sendo implementadas, a educacao popular tem como seus grandes representantes

no Brasil o Pronera e na Argentina o Programa Encuentro e o documento base, de
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2010. O referencial neoliberal, por sua vez, é materializado na Argentina nas
diretrizes nacionais, de 2009, e no Plan FinEs, enquanto no Brasil ele é visto com
mais abrangéncia no ProJovem. Logo, pdde-se perceber que na Argentina a disputa
é “equilibrada” e todos os documentos validos no bojo geral das categorias tém seus
referenciais definidos. Em contrapartida, o Brasil tem quatro politicas no centro da
disputa, apresentando maiores entrecruzamentos conceituais, podendo, portanto,
ser cooptados para um ou outro lado dessa disputa: Proeja, Programa Brasil

Alfabetizado, Programa Educacao em Prisdes e também as diretrizes nacionais.



CONSIDERAGOES FINAIS

E chegado o momento em que se encerra a busca por um objetivo. E, embora
possamos pensar que todo encerramento é provisorio, algumas palavras precisam
ser escritas para que se feche esse ciclo.

Esta dissertacdo, fundamentada pelo principio da praxis, nasceu como forma
de tomar o campo educacional da EJA na sua dimensdo politica, tentando
compreendé-lo com base em pressupostos que incidem sobre projetos de sociedade
em disputa. Para tanto, empreendeu-se um amplo processo de imersido nos
principais documentos delineadores das politicas de EJA referentes aos ultimos 30
anos de historia da modalidade no Brasil e na Argentina, ou melhor, precisamente 33
anos na Argentina e 31 no Brasil.

Entre Brasil e Argentina foram um total de 17 politicas de EJA analisadas em
38 documentos. Nesse conjunto, couberam ao Brasil, entre 1985 e 2016, 10
programas de EJA e um documento referente as diretrizes nacionais para a
modalidade. A Argentina, por sua vez, entre 1983 e 2016, desenvolveu quatro
programas e publicou dois documentos referentes as diretrizes nacionais. Dos
documentos reunidos para analise, 25 dizem respeito ao Brasil, e 13 a Argentina.

A realizagao da pesquisa deu-se em varias etapas. De inicio, verificou-se a
necessidade de compreender os processos que conduziram tantas e tantas pessoas
a excluséo educacional no Brasil e na Argentina e no conjunto da América Latina.
Com base, principalmente, em Galeano (2014) e Fernandes (1975), viu-se como
fomos constituidos em meio a perversos processos de exploracdo executados de
fora, de dentro e de cima. A modalidade de capitalismo que aqui se firmou nao foi
igual @ que se desenvolveu nos paises que daqui tiraram o que quiseram.
Imobilizamo-nos numa forma de dependéncia que parece nao querer nos abandonar.
Nessa trama histérica, coube-nos sustentar sempre uns poucos, enquanto muitos
passavam fome. A dominagao de fora tornou-se também a dominacao de dentro,
aprofundando a subserviéncia de muitos para que poucos realizassem seus desejos.
Com base nesse desvendamento histérico, ficou claro que a exclusao, antes de ser

educacional, foi e é social.
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Assim, os movimentos que surgiram como forma de resisténcia aos processos
de exploracéo vividos constituiram um campo educacional contra-hegemoénico que
alimentou espacos e praticas de formagédo com todo um teor politico emancipatorio
ao qual damos o nome de educacgao popular. Dessa forma, na segunda fase da
pesquisa coube investigar a constituicdo das bases tedricas da educacgao popular,
bem como a conformacao da EJA num campo educacional especifico, que passou a
caminhar paralelamente ao referencial emancipatorio, ora alimentando-se do seu
teor politico e de resisténcia, ora subsumindo as dimensdes politicas e econbémicas
hegemoénicas.

Essas trés primeiras fases da investigacéo possibilitaram a constru¢do de um
quadro referencial que permitiu a imersao nos documentos de modo qualitativo e
orientado por uma légica metodoldgica. Os resultados mostraram o imbricamento de
concepgdes e contradicdes que fazem das politicas de EJA um grande mosaico
composto de projetos de sociedade em disputa, politicas educacionais permeadas
de teor politico, mesmo quando sequer o mencionam. Também se notaram trés
tendéncias presentes nos dois paises: 1) a EJA cooptada pelo referencial neoliberal;
2) a EJA fundamentada em bases contra-hegeménicas, nutrida pelo referencial da
educacéao popular; 3) a EJA sendo sustentada por um controverso acordo de paz
(OFFE, 1991) entre as populag¢des historicamente marginalizadas, o capitalismo e
as bases fundantes do liberalismo econémico, ou seja, uma via que nega o Estado
minimo, mas nao a soberania do mercado.

A maior parte dos materiais ndo apresentava indicativos explicitos dos
pressupostos teodricos que fundamentavam as politicas, e todos que o fizeram
(poucos) indicaram o referencial da educagao popular, ainda que alguns acabassem
envolvendo-se em contradigdes. De todo modo, indicar o referencial teérico é tomar
uma posicao politica explicita sobre a concepcao educacional que se pretende
materializar e para qual projeto de sociedade se esta trabalhando. A indicagdo nao
garante, porém cria a possibilidade razoavel de que os executores da politica
empreendam caminhos paralelos — com estudos, discussbes, debates — para
apreender o referencial a partir de outras fontes, alimenta-lo e coloca-lo em pratica.
Logo, negligenciar o referencial tedrico implica subordinar-se aquilo que é
hegemonico. Essa subordinacao foi identificada nos documentos que continham

mais circularidade conceitual e que, de modo especifico, consistia no uso de um



169

vocabulario composto de conceitos polissémicos, que podem ser interpretados a luz
tanto dos dois referenciais analisados quanto da terceira via que surgiu ao longo das
analises.

Por outro lado, também se observaram documentos que, embora nao
procedessem a indicacdo do referencial tedrico, realizam a contestacdo ao
referencial hegemonico. Contudo igualmente isso se mostrou insuficiente, pois cria
condicbes para assumir uma posicdo intermediaria, que acaba por manter
inalteradas as condigdes estruturais que produzem a desigualdade, como o faz
aquelas que se inspiram no Estado de bem-estar social.

Alguns programas apresentaram elementos que podem contribuir muito com
o melhoramento das politicas se forem mais bem aprofundados. E o caso do
Programa Pescando Letras, por exemplo, unico documento que vincula aos seus
objetivos trés dimensdes de sustentabilidade: compromisso com o equilibrio
ecologico, zelo ao patrimdnio cultural e consolidagdo dos lagos de pertencimento
com a comunidade. Também, necessitar-se-ia de uma atencdo exclusiva ao
Programa Educacdo nas Prisbes, que parece se sustentar num paradoxo,
vinculando autonomia, emancipacao e privacao de liberdade, bem como acarretando
a responsabilidade sobre a mudancga da cultura prisional. Com isso ndo se afirma
que esses conceitos e proposicées ndo devam existir na proposta do programa;
apenas chamo a atencao para a complexidade que se impde a esse contexto tdo
peculiar. Vale destacar também a necessidade de avaliar de perto o esvaziamento
do uso do conceito de autonomia nos documentos. Como hipétese, isso pode sugerir
que esse conceito esteja cada vez mais vinculado a um horizonte utdpico, diante de
uma sociedade que se vé aprofundada a légica de mercado também e sobretudo por
vias subjetivas.

A dimensao da cidadania notadamente foi a mais encontrada nas analises e
a que mais suscitou interpretagdes. Para além de tudo o que ja foi ponderado no
capitulo 5, cabe aqui problematizar a possibilidade de esse conceito estar cada vez
mais banalizado na EJA. Essa hipétese foi elaborada por meio da identificacdo do
emprego do termo em praticamente todas as politicas, permitindo as mais variadas
interpretacdes, sob a luz dos referenciais analisados e de outros que remontam
desde o escolanovismo até as pedagogias tecnicistas, tradicionais ou criticas. Além
disso, a forma como muitas das politicas se apropriaram do conceito para designar
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uma condicdo da qual o estudante da EJA, em tese, ndo faz parte parece uma
maneira perversa de dar um tom requintado aos mesmos preconceitos que essa
populacdo vem sofrendo ha muitas e muitas décadas. Por outro lado, ndo se pode
deixar de pensar que a capilarizagao do termo pode também se relacionar com a
apropriagao do desejo de que tempos de repressao e suspensdo da democracia,
como os vividos durante as ditaduras, ndo voltem jamais.

Por fim, & preciso demarcar que a analise dos materiais viabilizou tanto a
apropriagao de conteudos especificos sobre as politicas como a composi¢cdo de um
panorama a respeito dos dois paises. Contudo nao é possivel, e jamais se configurou
como a intencao deste trabalho, compor visdes e definicdes generalizadas sobre o
desenvolvimento da modalidade de EJA no Brasil e na Argentina. Além disso, é
importante salientar que esta pesquisa permite apenas reportar a um aspecto da
politica, o fundamento escrito, quando precisamos ter em mente que a politica é
também movimento, é acao e reflexao, € praxis. Entre a apropriacdo do conteudo e
a execugao da politica no “chdo educacional”’, existe todo um caminho que
igualmente ¢é afetado por outros posicionamentos politicos, expectativas
profissionais, condi¢des de trabalho, visées de mundo etc.

Vale ainda ressaltar que toda analise tem seus limites e, tendo isso em vista,
0 que se pretendeu foi apresentar e problematizar aquilo que com mais proeminéncia
foi identificado nos documentos. Também é valido afirmar que muitas das categorias
apareciam mostrando conceitos intermediarios ou variadas possibilidades de
interpretacdes, e isso implica a leitura de que a fonte documental n&o € estatica, mas
sim estabelece um movimento vivo de didlogo com o pesquisador. Ao mesmo tempo,
apresenta um grande desafio para a politica, pois devemos lembrar que a polissemia
contida nos textos e a falta de delimitacdo do referencial que o orienta traz uma
combinagdo favoravel para que a politica seja mais facilmente cooptada pelo
referencial hegemonico.

Ao retomar algumas perguntas as quais me reporto no inicio deste trabalho,
sobre que EJA é essa que fazemos, para quem, ou para qué, concluo com base
nesta pesquisa que ndo ha uma resposta unica, fechada, seja em relagao ao Brasil,
seja em relagdo a Argentina. Também nao se pode dizer que um ou outro desses
projetos educacionais para a EJA constituam caracteristicas harmoénicas ou

organizacdes lineares, assim como ocorre também na instabilidade e no acirramento
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politico que vivemos na regi&o latino-americana neste século — tempos em que as
disputas politicas estdo explicitas em todos os segmentos da sociedade. Portanto,
se por um lado isso pode representar temor de que as for¢as contra-hegemdnicas
sejam capturadas, por outro lado as alimenta, apresentando um momento propicio
para que se desestabilize a hegemonia do capital. Afinal, toda transformagao emerge
da crise.

De todo modo, penso que, embora o modelo de Estado de bem-estar social
seja uma via que se apresente com mais possibilidades de ser consolidada, ao
manifestar-se favoravel a permanéncia da soberania do mercado, igualmente se
mostra conivente com a degradacdo e precarizacdo que ela produz, de ordem
material e imaterial. Além disso, ao pensarmos na possibilidade de “acordo de paz
com o capital”, ndo se pode deixar de lado quao atual é a reflexdo de Fernandes
(1975) sobre a modalidade de capitalismo dependente que se desenvolveu na
regido, sobretudo no tocante a mentalidade especulativa predatéria das elites
dominantes, que nos relega a débeis democracias, ou, como indica o autor, a
constituicdo de uma plutocracia fundamentada no clientelismo e na corrupgao.

Por conseguinte, parece-me temeroso que a EJA se sustente numa
possibilidade de permanéncia da ordem capitalista, mesmo que seja numa
perspectiva transitoria, uma vez que é essa mesma ordem que produz as condi¢coes
de vida e trabalho indignas as quais o publico destinatario da EJA vem sendo
subordinado ao longo dos séculos.

Sendo assim, da mesma forma como foi demarcado em varias partes deste
texto, concluo esta pesquisa acreditando que os referenciais da educacgao popular e
neoliberal sdo irreconciliaveis e, portanto, ndo podem compor nenhum tipo de
equilibrio no delineamento do horizonte pretendido pelas politicas de EJA, sob pena
de que esse suposto equilibrio se constitua num desequilibrio permanente, no qual
as bases que sustentam a educacgao popular permanegam sempre em desigualdade
em relacao ao referencial hegemonico, afinal essa € a condigdo daquilo que é

hegemaonico.
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