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Tramando concepcoes e sentidos para redizer
o direito a educacao de jovens e adultos

Jane Paiva

Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Faculdade de Educagao

Escrever, numa hora daquelas? O que ele explicado
mandou, eu fui e principiei; que obedecer é mais facil do
que entender. Era? [...] “ Ah, 0 que eu ndo entendo, isso é
que é capaz de me matar...”

Guimarges Rosa, 1986, p. 287.

A pesqguisa empreendida pretendeu desvelar a
face atual da &rea de educacdo de jovens e adultos,
Nos Movimentos que experiéncias e préticas vém rea
lizando e narelacéo com as proposi¢des politicas que
asinstancias oficiais tém assumido. Para esse desve-
lamento, analisel as concepgdes dessas experiéncias
e préticas, propondo um entendimento ndo de supres-
sdo de outros entendimentos, mas uma incorporacéo
de perspectivas que pudessem permitir compreender
mais amplamente o fendmeno. Procurei ver ex-
periéncias e préticas na complexidade das relagdes
em que ocorrem, levando em conta que sempre esti-
veram presentes sem serem consideradas, ou tende-
ram a aparecer diante das transformagfes que afetam
as sociedades e as culturas na economia globalizada.

Riobaldo! anima-me no esforco de sistematizar
as concepgdes da educagdo de jovens e adultos que
se explicitaram em seis projetos investigados com a
finalidade de representarem o atual momento em que
a educacdo de jovens e adultos se realiza na socieda-
de brasileira, buscando seus sentidos, nexos, possibi-
lidades, relagdes, visando a expressar a complexida:
de das concepgdes contemporaneas da area.

Com vista & constitui¢do de meu objeto, lidei
com “novos paradigmas [que] questionam um con-
junto de premissas e nocfes que orientaram até hoje
a atividade cientifica, dando lugar a reflexdes filo-
soficas sobre a agéo social e sobre a subjetividade”,
no dizer de Schnitman (1996, p. 16), para quem a
base dessas perspectivas se assenta na “ exploracéo
gue inclui em seu desenvolvimento a consideracéo
do préprio processo de conhecer, do sujeito cogniti-
vo, da rede social na qual este conhecimento esta
distribuido”, ou de outras producfes tedricas que,

1 Personagem de Guimardes Rosaem Grande sertdo: veredas.



sem comportarem o arcabougo paradigmatico, vém
buscando contribuir para o repensar do que esta pos-
to. Entre elas, as noc¢Bes de pensamento complexo,
como proposto por Morin (2001) e de rede, como
metéfora para o processo de conhecimento, de que
Schnitman (1996), Najmanovich e Dabas (1995) e
Alves (1998) se valem.

Paraisso, exigi-me o esforco de uma construcéo
metodol Ggi ca coerente com esse novo paradigma, que
me permitisse — e aos meus interlocutores — trabal har
em um tempo de criatividade, de restauracdo de ele-
mentos singulares e da abertura de novas potenciali-
dades.

Entendendo que aquest&o daeducacdo dejovens
e adultos assume a perspectiva de inclusdo em socie-
dades democréticas, e que esta inclusdo passa a se
dar pela conquista de direitos, tomel como matrizes
conceituais direito e democracia, admitindo que séo
estes o0s conceitos fundantes da ampliacdo da com-
preensdo do que é a educacdo de jovens e adultos, na
contemporanei dade.

Meu objeto de pesquisa, assim, a procura de no-
vos “achados’ entre as concepcdes de educacéo de
jovens e adultos, compds um cor pus em que 0S Movi-
mentos da sociedade se revelaram pelas préticas dos
Ultimos anos, alterando os sentidos que lhes sdo atri-
buidos originalmente, quando formulados e retrata-
dos em documentos e em aparatos juridicos. Contra-
pondo formulagdes do cotidiano a textos legais,
experimentei compreender a educacdo de jovens e
adultos a partir de carecimento e necessidade social,
essencia mente produzidos nahistoria, que vém cons-
tituir o que se reconhece como direito em resposta a
esses carecimento e necessidade, fundamentais ao
entendimento tedrico, por ser o direito freqlientemente
negado e em poucos momentos respeitado, em rela-
¢80 atodos os cidadéos.

O que apresento neste artigo, portanto, mais do
gue um trabalho acabado, traduz um conjunto de re-
flexdes de quem percorre um caminho de estudo teo-
rico que ultrapassa os conhecimentos ja disponiveis
para, critica e criativamente, amplié-los.

Jane Paiva

Como cigana: o percurso
tedrico-metodologico da pesquisa

A definicdo do percurso da pesquisafoi feitain-
ternalizando a fala de Morin (2001, p. 27), que me
remeteu ao sentimento errante de que muitos de nés
somos tomados, quando precisamos definir e fazer
escolhas tedrico-metodol 6gicas:

[...] h& cerca de quarenta anos, estamos diante de um
mundo singularmente novo. E temos de nos situar neste
mundo, do qual ndo passamos, evidentemente, de uma mi-
niscula parte. [...] essa parte se encontra num todo gigan-
tesco, 0 todo se encontra, a0 mesmo tempo, no interior des-
sas parcel as infimas que nés somos, [ ...] Somos osfilhosdo
€OSMOS €, a0 mesmo tempo, como disse Jacques Monod,

nele vivemos como “ciganos’.

Vagueando como cigana, intentei caminhos, apro-
ximando-me e distanciando-me do todo e da parte,
sempre pronta a novas perguntas, embora duas gran-
des questdes tenham orientado a pesquisa, e retomo-
as, neste momento, paratrazé-las como guides destas
reflexdes.

Concepcoes de alfabetizagdo sfo, ainda, desafio a
enfrentar, pela forma como educadores se formaram,
crendo que, porque ensinam, 0s sujeitos aprendem.
Quando estes ndo aprendem, a “culpa’, atribuida aos
préprios sujeitos, exime professores da responsabili-
dade. Saberes e conhecimentos produzidos fora da es-
cola tém pouca chance de serem considerados, pois
s80 sistemati camente negados em situagdo de aprendi-
zado daleitura e da escrita. Entéo, com essa premissa,
formulei a primeira questdo: Que concepgdes de alfa-
betizacdo e de escolarizacdo fundamentam as propos-
tascurricularesna educagéo dejovenseadultose como
contribuem para atualizar as concepgdes proprias do
campo da educacdo de jovens e adultos?

Outras concepcdes, como a de educagdo perma:
nente, explorada nos anos de 1970, voltaram a cena
nos ultimos anos, reconceitualizadas ante a necessi-
dade de pensar desenvolvimento e educacdo, cidada-
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nia e producéo da existéncia pelo trabalho, conheci-
mento e cultura, diversidade e unidade. Darecupera-
¢do de tempo perdido chegou-se a concepcéo de di-
reito, englobando o saber ler e escrever como condi¢éo
de busca de igualdade, as concepcdes de promocéo
de cidadania, pela tomada de consciéncia de direitos
de vérias sortes. Mesmo integrando a concepcao pro-
visbria que assumi sobre educagéo de jovens e adul-
tos, a pesquisa ndo tratou dessas concepcles, caben-
do-me investigar, entretanto: Com que perspectivas
tedrico-metodol 6gicas os saberes da pratica social
passaram a constituir as redes de conhecimento em
projetos de educacéo que visavam ao direito de to-
dos a educacéo, e que implicacédo tinham no repen-
sar os sentidos contemporéaneos da educacgéo de jo-
vens e adultos?

Para responder essas questdes, pus-me a buscar
compreender, ao longo de pouco mais de meio secu-
lo, desde o pés-guerra, concepgdes e sentidos que
conformaram a educacgéo de jovens e adultos na con-
temporaneidade, produzidos no interior dos paises,
nas tensBes sociais em tentativas de reafirmagéo de
direitos de maiorias — vistas, na sociedade desigual,
como minorias. Essa busca exigiu um mergulho na
histéria nacional — meméria e préticas — e nos acor-
dos internacionais, traduzindo a educacéo de direito
social a direito humano em 1948, estendido a toda
pessoa, nos termos da Declaragdo Universal dos Di-
reitos Humanos.

Uma compreensdo do que significa esse direito
se encontra em Bobbio (1992, p. 4): “no plano histé-
rico aafirmagdo dos direitos do homem derivade uma
radical inversdo de perspectiva, caracteristica da for-
mac&o do Estado moderno, na representacéo darela
¢&o politica, ou educagdo de jovens e adultos narela-
¢ao Estado/cidad&o ou soberano/suditos|...]" . Bobbio
vai mais longe, afirmando “[...] que os direitos do
homem, por mais fundamentais que sejam, sdo direi-
tos histéricos, ou seja, nascidos em certas circunstan-
cias, caracterizadas por lutas em defesa de novas li-
berdades contra velhos poderes, e nascidos de modo
gradual, ndo todos de uma vez e nem de umavez por
todas’ (idem, p. 5).

Admitindo também que € impossivel pensar o
direito sem pensar democracia, tratei 0s conceitos
pelasimbricacBes estabel ecidas entre el es nesse cam-
po, restringindo-me ao movimento de buscar raizes
histéricas do que se consagrou como direito a edu-
cagao.

A questéo do direito envolve, inelutavelmente, a
condigdo democrética, valor assumido pelas socieda-
des contemporéneas em processos histéricos de luta
e conquista da igualdade entre os seres humanos. No
campo da educagdo, o direito e o exercicio democré
tico tém sido permanentes temas em disputa. Especi-
ficamente na educacgéo de jovens e adultos, a histéria
nao SO registra os movimentos de negacdo e de exclu-
s8o que atingem sujeitos, mas se produzem a
partir de um direito conspurcado muito antes, duran-
teainfancia, negada como tempo escolar e como tem-
po de ser crianca a milhdes de brasileiros.

Observagdes empiricas mostram que pais com
peguena ou nenhuma escolaridade reivindicam pri-
meiro para seus filhos a condicao de direito a educa-
¢ao, diversa da deles proprios, e poucas vezes se in-
cluem como credores do mesmo direito. Quando a
perspectiva de direitos constitui demanda, novas re-
laches estabel ecem-se com o poder publico e o exer-
cicio da democracia é praticado nas negociacdes em
defesa de novos direitos, com concepcles e expecta
tivas por parte dos poderes tensionados e dos movi-
mentos sociais.

Professores quase sempre formados para lidar
com criangas acabam “caindo”, no &mbito dos siste-
mas, em classes de jovens e adultos com pouco ou
nenhum apoio ao que deveriam realizar. Também edu-
cadores populares, plenos de verdades sob o presti-
gio daeducacdo popular, descrevem concepgdes pau-
tadas em um tempo, em uma realidade socia cujo
movimento se altera, necessariamente, por ser histé-
rico, sem que as enunciagdes ou mesmo as préticas o
acompanhem.

A prética socia (re)significa o campo de atua
¢80, exigindo dos pesquisadores outras formulaces
para compreender e apreender esses sentidos, no am-
bito da cultura de suas popul agdes.



Ora, 0s nomes s&0 muitos e debaixo deles: educacéo
popular, educagdo de base, educacéo de adultos, educagéo
fundamental, educacéo comunitaria, educacdo permanen-
te, ha coisas e intengdes iguais, semelhantes e até opostas.
Neste emaranhado estéo escondidas idéias iguais com ré-
tulos diferentes e idéias diferentes com rétulos iguais. Ha
projetos e sobretudo h& propdsitos, muitas vezes opostos,
que se cobrem das mesmas falas e, com palavras que pela
superficie parecem apontar paraum mesmo horizonte, pro-
curam envolver as mesmas pessoas, prometendo a elas
mudancas nas suas vidas, ou em seus mundos. (Brandéo,
1984, p. 15)

Brand&o revelou-me a profusdo dos nomes que
ndo sdo inocentes, mas trazem imbricados sentidos e
significados defortesmarcasideol 6gicas, orientadoras
dos caminhos e das escol has dos projetos educativos/
educacionais. Porque com ele compartilhava a mes-
ma preocupagdo, vivenciando também em minhapré
tica essa “confusdo”, assumi explicitar uma concep-
¢éo provisdria sobre educagéo de jovens e adultos
para, ao longo do estudo, questioné-lae com eladia
logar aexaustdo, com afinalidade defavorecer acom-
preensdo de inevitaveis mudancas de concepgdo na
educacdo de jovens e adultos, historicamente guiada
pela perspectiva do direito.

Pés-Hamburgo (1997),? duasimportantes verten-
tes consolidaram a educacéo de jovens e adultos: a
primeira, ada escolarizacao, assegurando o direito a
educacdo bésica a todos, independentemente da ida-
de, e considerando a educacg&o como direito humano
fundamental; a segunda, a da educagao continuada,
como exigéncia do aprender por toda a vida, inde-
pendentemente da educacéo formal e do nivel de es-
colaridade, o que inclui agdes educativas de género,
de etnia, de profissionalizagdo, questdes ambientais

2 Referénciaacidade alemaem que serealizou aV Confe-
réncia Internacional de Educacéo de Adultos (CONFINTEA),
quando paises-membro da Organizagéo das Nagoes Unidas (ONU)
firmaram novos acordos para a area, por meio da Declaragéo de

Hamburgo e da Agenda para o Futuro, em julho de 1997.
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etc., assim como a formagao continuada de educado-
res, estes também jovens e adultos em processos de
aprendizagem. A segunda vertente, verdadeiro senti-
do da educacéo de jovens e adultos, ressignifica pro-
cessos de aprendizagem pel os quai s 0s sujeitos se pro-
duzem e se humanizam, ao longo de toda a vida, e
ndo se restringe a questéo da escolarizacdo, e muito
menos da alfabetizag&o.

Da visdo ainda muito corrente de que a educa-
¢ao de jovens e adultos se faz pararecuperar o tempo
perdido daqueles que ndo aprenderam aler e aescre-
ver; passando pelo resgate da divida social, até che-
gar aconcepcado de direito aeducacéo paratodos e do
aprender por toda a vida, as enunciagfes variaram,
deixando no imaginério social a sua marcamais for-
te, ligada & volta & escola, para fazer, no tempo pre-
sente, 0 que ndo foi feito no tempo da infancia e da
adolescéncia.

Para além da alfabetizacdo, o sentido cada vez
se afastou mais, nas politicas publicas, das conquis-
tas e do reconhecimento do valor da educag&o como
base ao desenvolvimento humano, socia e solidario.
Mais do que alfabetizacdo, o direito constitucional
de ensino fundamental para todos sintetizou o mini-
mo a que se chegara: o de aprender aler e a escrever
com autonomia. 1sso significa ter dominio suficiente
para, em processo de aprendizado continuado, se
manter em condi¢des de acompanhar a velocidade e
acomplexidade do mundo contemporaneo, que exige
aprender continuadamente, por toda a vida, ante os
avancos do conhecimento e a permanente criagdo de
codigos, linguagens, simbolos e de suarecriagéo dia-
ria. E exige, para isso, ndo sd o dominio da lingua-
gem escrita, mas também competéncia como leitor e
escritor de seu préprio texto, de sua histéria, de sua
passagem pelo mundo. Exige, ainda, reinventar os
modos de sobreviver, transformando o mundo.

Mas néo sfo as concepcdes e sim especia mente
as praticas que definem a educagéo de jovens e adul-
tos, na vertente da escolarizagdo. Por muito tempo, e
até hoje, continuam compreendidasno &mbito do aten-
dimento aos que ndo sabem ler e escrever, privados
darede de conhecimentos que se produz, se organiza,
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se dissemina, se socializa por meio da escrita, sem
gue o acimulo de experiéncias se associe a Sucesso,
na luta “ contra o analfabetismo”.

A definicdo dos critérios de selecdo dos projetos
a serem estudados levava em conta a necessidade de
gue a pesquisa tivesse abrangéncia nacional, diante
do fato de que deveriatomar referéncias mais amplas
para empreender o estudo proposto: compreender as
concepcdes da educacdo de jovens e adultos, por en-
tender que concepcles, porque histéricas, tém tem-
poralidade e espacialidade, sdo multidimensionais,
organi zando-se segundo diversas ordensdefatores que
ndo permanecem duradouramente, mas sao sensiveis
aos movimentos dos sujeitos nas suas agoes de fazer
e desfazer, pensar e transformar o mundo.

Os critérios construidos foram considerados i so-
|ladamente ou cruzados um com outro, reforcando-se
ou intensificando-se, e decidindo a escolha dos pro-
jetos/programas:

a) Abrangéncianaciona —independentementeda
proposta/concepcdo, apraticadeveriaredizar-
se em varios estados da federacéo, por um ou
mais organismos, envolvendo largo nimero
de sujeitos, 0 que quase sempre contraria as
l6gicas da educacdo de jovens e adultos, de
pequenas experiéncias localizadas. Projetos
selecionados. ProgramaAlfabetizac8o Solidé
ria; Programa SES| Educacdo do Trabaha-
dor — SESleduca; Programa SESC Ler.

b) Antiguidade e permanéncia da organizagdo
na rede publica — independentemente da
concepcdo, o fato de estar institucionalizada,
ininterruptamente, como modalidade de aten-
dimento, no sistema de ensino. Projetos sele-
cionados: Programa de Educagdo de Jovens
e Adultos, da Secretaria Municipa de Edu-
cacdo do Rio de Janeiro; Programa de Edu-
cacdo de Jovens e Adultos, do estado da
Bahia

¢) Necessidade de oferecer resposta especifica,
considerando arealidade de uma dada regido
ou de determinados sujeitos— verificar acon-

sisténciade propostas que se orientavam pela
acéo de educagdo de jovens e adultos com
formato proéprio, considerando a especifici-
dade de uma regido. Projetos selecionados:
Sempre é tempo de aprender/Programa Na-
cional de Educagdo na Reforma Agréria
(PRONERA), desenvolvido pelo MST (Mo-
vimento dos Trabal hadores Rurais Sem Ter-
ra); Programa SESC Ler.

A escolha desses programas/projetos ndo se co-
locou com nenhuma superioridade sobre qualquer
outra, destacando que muitos deles tinham estatura
para enfrentar estudos que Ihes capturassem concep-
¢Oes e sentidos. As circunstancias e 0 acesso aos es-
colhidos definiram-nos como integrantes do corpus
da pesquisa, recomendando-se, entretanto, futuras
investigacOes sobre outras construgdes no campo da
educacdo de jovens e adultos.

Intensificando o olhar sobre os critérios, e bus-
cando ver em relacdo, no dizer de Soares (2005,
p. 173), procurel garantir relevancia ao recorte toma-
do como objeto de estudo e compreenséo da realida-
de, de modo que fosse possivel estabelecer algumas
enunciacBes conceituais sobre 0 campo, e que O co-
nhecimento produzido também se orientasse para a
surpresa e a partilha (Nicolescu, 2003, p. 46), dife-
rentemente do saber do conhecimento disciplinar, ori-
entado para o poder e a posse.

A surpresa, sempre bem-vinda e necessaria, de-
veria levar-me, como conhecedora do campo, a no-
vos estranhamentos, capazes de objetivar acompreen-
sdo do mundo presente, no movimento, na dinamica
gerada pela agdo dos vérios niveis de redlidade® ao

2 Nicolescu (2003, p. 46-47) parte da idéiainicia de que
Realidade (com R maitsculo) € tudo aquilo que resiste as nossas
experiéncias, representacdes, descricoes, imagensou formalizagbes
mateméticas, porque o real, por defini¢cdo, esta oculto para sem-
pre (aquilo que €é). Por nivel de Realidade, diz o autor, “deve-se
entender um conjunto de sistemas invariante a agdo de um certo

ndmero de leis gerais: por exemplo, as entidades quanticas subor-



mesmo tempo, onde poderia apreender os objetos,
realizando também movimentos que possibilitassem
percebé-1os nas multiplas relacbes em que ocorrem, e
nao referidos como fragmentos de um mesmo e Uni-
co nivel de realidade (idem, p. 44).

Para Nicolescu (idem, p. 46), ainda, o conheci-
mento produzido por meio da abordagem transdisci-
plinar geraacompreensdo, enquanto aabordagem dis-
ciplinar produz o saber; na primeira abordagem ha
um novo tipo de inteligéncia, que implica o equili-
brio entre o mental, os sentimentos e o corpo, incluin-
do-se osvalores, e atuando-se com aldgicado tercei-
ro incluido; nadisciplinar ainteligéncia é andlitica, a
|6gica é bindria e ha exclusdo dos valores. Pela abor-
dagem transdisciplinar, h& uma evolucdo do conheci-
mento, ou sgja, 0 conhecimento permanece aberto para
sempre.

A metodologia requeria, dessa forma, o estudo
prévio das origens e dos sentidos que o direito a edu-
cacdo assumia na histéria, como fundamento para
melhor apreender as proposi¢des de programas/pro-
jetos e suas formulagdes conceituais, assim como a
compreensdo de préticas desenvolvidas, quando pos-
sivel, pela voz de coordenadores, de dirigentes, de
professores/educadores confrontando-as quanto ao
pensar (dos especidlistas que formulam) e o fazer co-
tidiano dos sujeitos que coordenavam, dirigiam, rea-

dinadas as leis quanticas, que divergem radicalmente das leis do
mundo macrofisico. Isso quer dizer que dois niveis de realidade
sdo diferentes se, ao passar de um para o outro, houver rupturadas
leis e ruptura dos conceitos fundamentais (por exemplo, da causa-
lidade)”. A visdo transdisciplinar parte dos questionamentos de
Edmund Husserl e de outros pesquisadores sobre os fundamentos
da ciéncia, descobrindo a existéncia de diferentes niveis de per-
cepcéo da Realidade pelo sujeito-observador, o que ja fora &fir-
mado por diferentes tradigdes e civilizagdes, mas baseada em
dogmas religiosos ou em exploragdes do universo interior. Essa
forma de visdo propde “considerar uma Realidade multidimen-
sional, estruturada em mdltiplos niveis, que substituiria a Reali-
dade unidimensional, num Unico nivel, do pensamento cléssico”
(idem, p. 48).
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lizavam essas propostas. Porgque propostas ndo defi-
nem, necessariamente, seus fazeres, suas préticas,
busquei a perspectiva metodol 6gica da experiéncia,
em maior aproximagado com os quefazeres de algu-
mas delas, no intuito de poder compreender as apre-
ensdes dos sujeitos que as desenvolviam, na expres-
s80 de suas concepgdes, nos contextos socioculturais
em que se davam, atenta a:

a) constituintes e determinantes da concepgao
de educacdo de jovens e adultos e de alfabe-
tizag@o expressos nos discursos e nos docu-
mentos;

b) concepcdes submersas, fazendo-as emergir,
a partir dos instrumentos conceituais e das
ferramentas que organizavam as proprias si-
tuacOes de aprendizagem.

Os modos como cada programa/projeto foi abor-
dado estiveram condicionados também a fatores de
ordem conjuntural, que tanto favoreceram a constru-
¢80 da abordagem, quanto a restringiram. De todos
0s programas/projetos, no entanto, os documentos
basicos estiveram sob o foco da pesguisadora, sem
excegdes, limitados apenas pela quantidade de textos
sistematizados e pela disponibilizagdo que cada ins-
tituicdo fez deles.

As préticas, no entanto, ndo atenderam aos mes-
mos modos de abordagem, pelas distancias, previsi-
veis parauma pesquisade abrangéncianaciona. Uma
variedade de métodos de abordagem, com vistas a
captar os diversos niveis de realidade, possibilitou a
escuta e a apreensdo dessas préticas, por meio dos
discursos de participantes dos programas/projetos, de
variados niveis institucionais.

Desde o inicio, orientei a constru¢éo metodol 6-
gicado projeto pela nogdo de redes e de complexida-
de, procurando tecer um modo de apreender ndo ape-
nas as expressdes conceptuai s dos projetos e préticas,
mas as teias que se formavam entre eles, relaciona
das as diversas dimensdes da vida sociopolitica em
gue se davam/eram possivels, sem que meu proprio
juizo critico estivesse seguro do percurso intentado.
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Havia um desafio: aproximar as enunciagtes e
compreensBes sobre redes a complexidade e as for-
mulagdes da transdi sciplinaridade, que percebiamui-
to préximas do que as redes vinham apontando. Por
Ser esse um campo novo para transitar, empreendi,
mais uma vez como cigana, a aventura de tentar dia-
logar com essas concepgdes, em torno do meu obje-
to, compreendendo-o, ndo pelaandlise, mas pelabus-
ca de um outro modo de conhecer, que intentei
produzir como metodologia de pesquisa.

Autores nacionais encabegam a discusséo sobre
redes de conhecimentos, valendo-se paraisso de es-
tudos empreendidos por pesquisadores de diversas
areas, em busca de modelos explicativos mais ade-
guados ao lugar epistemol égico do conhecimento na
contemporaneidade. Morin € um desses pensadores,
junto aPrigogine, Maturana, Nicolescu. Alves (2002,
p. 113), por exemplo, assinala que € em rede — rede
de relagdes entre sujeitos — que se tecem os saberes e
as subjetividades que formam esses sujeitos. Contra-
pbe-se a grafia em arvore — forma de representar e
organizar linear e hierarquizadamente o conhecimento
em nossa sociedade —, que valoriza a chamada “teo-
ria’, em detrimento da “ prética” dos sujeitos, produ-
zida nas mais diversas instancias sociais.

Conquistas e avancos a esse modo de pensar e
conceber o conhecimento, no entanto, sd sS40 possi-
veis a partir de um movimento histérico que contri-
buiu com as teorias critico-reprodutivistas, constru-
tivistas e sociointeracionistas para seu repensar.
Pensar conhecimento em rede, portanto, é ato histo-
rico possivel a partir das producdes dos sujeitos so-
ciaisem interagdo. Como producéo, sofre as contra-
dicOes e as tentativas de apreensdo — e consequientes
leituras — por parte dos que o tomam como possibi-
lidade de compreensdo. Por um lado, ha tendéncias
gue acabam por lidar com as redes com légicas se-
mel hantes de aprendizagem aos model os convencio-
nais de disseminar informagdes; por outro, as redes
exigem dos usuarios uma condicéo de “ estar aberto
ao novo” paraenfrentar os desafios que agregam ao
uso e as questBes impostas aos modos de buscar in-
formacéo.

Emborapolissémico, o vocabul o redeconfigurasua
enunciacdo com umanogdo aglutinadora do fazer cole-
tivo. Kohn (1994) assinadla que arede atravessa o espa
€0, 0 tempo e a ordem estabel ecida, aglutina elementos
dispersos, cria um territério intersticial onde menos se
espera. Como objeto de dupla congtituicdo, espacial e
socia, nenhuma rede pode existir sem base material e
técnico-organizacional, mesmo que reduzida, assim
como ndo pode destituir as relagdes interpessoals, por
serem 0s sujeitos os tecel 0es dessa trama. Essa nova
met&foraimplica, para sua configuragéo, entradas mul-
tiplas, proprias dos sistemas complexos.

Dialogando com Morin (2001), em busca de sen-
tido para a idéia de complexidade, e dertada de que
“todo conhecimento é uma traducéo a partir dos esti-
mulos que recebemos do mundo exterior e, 8 mesmo
tempo, reconstrucéo mental, primeiramente sob forma
perceptiva e depois por palavras, idéias, teorias’
(p. 490), passei a assumir determinados conceitos, es-
tabel ecidos como guia para o processo de captar 0 ob-
jeto de meu estudo como um sistema complexo, ao
mesmo tempo em que ousel discuti-lo por meio deuma
formulaco que desejou incorporar também modosmais
complexos de apreender a redlidade — 0 que o autor
chama de instrumentos conceituais.

Ardoino (2001, p. 548-550) chama a atencéo de
que complexo, ao contrario de simples e claro, que
privilegiam um conhecimento baseado na evidéncia
e na transparéncia, também néo se alinha com a
acepcdo ainda subsistente de complicado, mas assu-
me 0s usos triviais advindos do latim, que Ihe confe-
rem os sentidos de tecido, trancado, enroscado, cin-
gido, enlacado, apreendido pelo pensamento, e que
segundo Morin corresponde essencialmente a uma
revoluc&o do procedimento de conhecimento que quer
manter juntas perspectivas tradicionalmente conside-
radas antagonicas: universalidade e singularidade.

Para Morin (2001, p. 563), a méxima de Pascal
indica a idéia de organizacdo, ou sgja, entende que o
conceito de sistema leva a idéia de organizacéo, que
produz emergéncias, ndo expressas has partes, mas que
exigem organizagdo — o todo — para assumir proprie-
dades constitutivas que so se expressam quando orga-



nizadas em um sistema. Porém, como “a complexida
de reconhece a parcela inevitdvel de desordem e de
eventualidade em todas as coisas, ela reconhece a par-
cela inevitavel de incerteza no conhecimento. [...] A
complexidade repousa a0 mesmo tempo sobre o caré
ter de ‘tecido’ e sobre aincerteza’ (idem, p. 564).
Meus instrumentos conceituais passaram a ser
visibilizados a medida que fui dando-me conta dos
limites da minha compreensdo. Adotei as sugestdes
deArdoino (2001, p. 550-555): complexidade e hete-
rogeneidade (esta constitutiva da complexidade, por
sua natureza plural, incluindo o conflito, a alteragéo,
0 reconhecimento da importancia do tempo e da his-
téria para a compreensao dos fendmenos, significan-
do admitir olhar os processos nos funcionamentos
especificos, com duragdo e memaria); ambicdo de
dominio (traduzida ndo pelo sentido de quem tem
controle sobre o outro, como capacidade de superio-
ridade e controle, mas pelafamiliaridade com o obje-
to, ligada a duracdo e a experiéncia; € o dominio de
acompanhamento, o queimplicamais o tempo do que
0 espago, ou sgja, dominio, por exemplo, de um artis-
ta por sua arte; ou dominio de uma associacdo de tra-
balhadores sobre seus processos de luta politica); e
multirreferencialidade (pluralidade de olhares, tanto
concorrentes, quanto eventual mente mantidos unidos
por um jogo de articulagdes, que possibilita, pelos
variados sistemas de referéncia, atera-los e elaborar
significagdes mesticas, em favor de uma historia).
Para captar as redes de conhecimento que tais
projetos produziam, como sujeito complexo — o que
produziu um giro fundamental e irreversivel no meu
modo de pensar —, empreendi, ent&o, um processo de
investigac&o visando a acancar a complexidade pre-
sente nas formas como se operavam os programas/
projetos, mas nem sempre visivel sem lentes espe-
ciais até para pesguisadores experimentados. Este era
o desafio: tecer arede para além dos contatos fisicos
com 0s quais operava, sendo capaz de simbolizar as
conexdes imateriais existentes entre sujeitos e sabe-
res, promovendo atitude de escuta em que pudesse
situar os acontecimentos — a experiéncia — com toda
aintensidade que eles geravam. Mas, a0 mesmo tem-
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po, mergulhando fundo nas formulagtes escritas nos
multiplos documentos coletados, travando um diélo-
go sistemético, ndo das faltas, nem das lacunas, mas
das consisténcias inventivas e ndbmades que conti-
nham, e das fragilidades transitérias que os atavam,
revelando os liames que se entrelagavam e rebusca-
vam as formas de fazer a educacéo de jovens e adul-
tos sem que, necessariamente, se alterassem as préti-
cas, ou se mudassem os quefazeres pedagdgicos, para
além dos discursos que enunciavam essas praticas
COMO Novas.

Cabia-me fazer emergir a singularidade e a po-
téncia de cada programa/projeto, 0S processos Novos
e consistentes de participacdo e de exercicio de de-
mocracia para sujeitos antes excluidos do direito a
educacéo.

Tentando criar o campo material do corpus ted-
rico que compus, idealizei ailustragdo que mostra a
teia figurada que se forma entre os projetos selecio-
nados, enredando-0s em umaaproximagdo semel hante
adas sinapses nacadeianeuronal —representadas pelas
inimeras pontas das figuras estel ares em conex&o com
outras figuras — que estabel ecem relagdo de contigui-
dade entre os neurdnios, fazendo passar o impulso
nervoso, sem que, no entanto, haja desidentificacéo
do que cada um €, da unidade totalizante que forma
cadaum. O fundo e os espacos entre 0s projetos cons-
tituem o intersticio, uma espécie de tecido conjunti-
vo, 0 ambiente social de aprendizagens no qual, em
Ultima instancia, as intervencdes pedagogicas se ddo
no tempo, afetando — ao mesmo tempo em que afeta-
das por — esse mesmo ambiente. Esseintersticio, ocu-
pado pelos foruns de educacéo de jovens e adultos,
integram em rede os mdltiplos projetos/programas,
que ai interagem e dialogam. A imagem no plano néo
demonstra a tridimensionalidade, melhor, a multidi-
mensionalidade, possibilidade espacia de perceber
gue todo o conjunto se move, ndo é estatico, que esta-
belece outras relagdes de maior proximidade, mais
diretas ou indiretas, pelo lugar que ocupam em mo-
mentos da realidade histérica. A bidimensionalidade
representada no plano tem, do mesmo modo que no
espaco, os sujeitos de aprendizagem como esséncia—
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produtores e consumidores de conhecimentos, que se
alteramentre s, tanto no interior dasinstituicoes quan-
to nos intersticios.

Figura 1 — Representacdo da rede de projetos

FORUNS FORUNS

FORUNS

Tal como na célula viva, a relacéo estabelecida
com o meio € deinterpenetracdo, por ser amembrana
celular um limite semipermeavel, em que moléculas
entram e saem da célula, enquanto outras ndo sdo ca-
pazes de fazé-lo. Mas cada molécula que entra passa
a fazer parte da organizacdo celular que sustenta a
vida da célula e darede de relagdes que estabelece, e
faz parte, ainda, das propriedades emergentes da in-
teragdo. Quando as moléculas atravessam a membra-
na, transformam a rede de relagbes, gerando, assim,
transformacfes na identidade — ndo mais pensadaem
sl e por si mesma, mas no emaranhado relacional
coevolutivo (Najmanovich, 2001, p. 24-25).

Osfios que os unem, criando relacBes entre eles,
sdo atos de aprendizagem, feitos pelas inlmeras si-
tuacOes a que 0s sujeitos se submetem, em encontros
materiais e imateriais — estes do nivel do simbdlico —,
tanto provocadas pela proximidade de afetos e mo-
dos de ser/viver/conviver, quanto pelas ferramentas
gue organizam as proprias situacoes de aprendizagem:
curriculos, contelidos, estrutura didatica, organizagdo
pedagdgica etc.

Neste estudo, tentei compreender que mudangas
conceituais ocorreram, por um lado, pelas formas
como o Estado, a servico dos interesses dominantes,
regulou os alcances dessas concepgoes, traduzindo-

as como direitos. Por outro, como as compreensdes
dos sujeitos de direito/n&o-direito envolvidos com o
campo da prética, do fazer cotidiano, ressignificaram
e transformaram esses conceitos, apropriando-se de-
les segundo necessidades, usos, interesses, costumes.
Nessa tensdo, observei que alguns conceitos, valori-
zados pela questdo ideoldgica que representavam,
permaneceram conservados, passando incélumes na
defesade suasformulagBes, mas ndo resistindo aqual -
quer teste da préatica, da experiéncia, seguindo assim
formulados e apregoados, mas encerrando sentidos
distintos dos original mente praticados.

Perspectivas internacionais
do direito a educagao

A perspectiva do direito — marco conceitual do
porqué educar jovens e adultos — tem fortes enuncia-
¢Bes ao longo de toda a histéria pela qual transitei,
embora nem sempre tenha sido assumido da mesma
maneira, nem paratodos. DaDeclaraggo Universal dos
Direitos Humanos, de 1948, passa-se all Conferéncia
de Educacéo de Adultos no Canada, em 1960, em que
a perspectiva do direito se explicita pelo reconheci-
mento do papel dos jovens no esfor¢o da afabetiza
¢do. Em 1972, nalll Conferéncia em Téquio, alguns
temas s80 recorrentes, e ja se faz a associacéo, pela
primeira vez, da educacdo as necessidades humanas,
mais tarde traduzidas por necessidades basicas de
aprendizagem, recortando aabrangénciaque nesse mo-
mento aparecia. A diferenciagdo dos segmentos ex-
cluidos de direitos faz-se apontando a precéria reali-
dade dos jovens sgja em relacdo a escola, sgja em
relacdo ao trabalho; a situacdo de populagdes rurais
desassistidas de escolas; a condicdo de traba hadores
migrantes, de idosos e desempregados em geral. Em
todas elas a condi¢cdo das mulheres se destaca como
objeto de atencdo, pela desigualdade que as acomete
mais fortemente no interior de cada categoria.

Na alfabetizacéo, é creditada a responsabilidade
para o desenvolvimento, e o fundamento da educa-
¢ao de adultos. Meio, e ndo fim em s mesmo. A edu-
cacao deve ser funcional, atravessando a sociedade,



o trabalho, o lazer, as atividades civicas e, paraisso,
0s governos deveriam tratar a educacédo de adultos
em pé de igual dade a educacdo escolar, com sensivel
aumento de investimentos.

A 192 Conferéncia Geral da Organizacdo das Na-
¢Bes Unidas (ONU), em Nairébi (Quénia), em 1976,
aprofunda aidéia do direito de toda pessoa a educa-
¢éo ea umalivre participagéo na vida cultural, artis-
tica e cientifica, considerando inseparaveis educacdo
e demoacracia, e educacao e abolicéo de privilégios, a
Ultima idéia sob a responsabilidade da educagao per-
manente, por assumir ser a educacdo de adultos parte
integrante da educacéo permanente. Como tal, a edu-
cacdo permanente € constitutiva do direito a educa-
¢do, e meio facilitador do exercicio do direito a parti-
cipacdo navidapoalitica, cultural, artistica e cientifica.
Mais uma vez a preocupagcdo com 0S jovens aparece,
recomendando-se sua inclusdo na educacéo perma-
nente até que, integrando o mundo adulto, possam ser
beneficiados pela educacdo de adultos.

O conceito de educacdo permanente expressa-
se como forma de um projeto global com vistas a
reestruturar o sistemaeducativo existente, assim como
para desenvolver todas as possibilidades de forma-
¢do fora do sistema educativo, abarcando todas as
dimensdes da vida e &reas do saber, de modo orgéni-
co, com todos os processos educativos que criangas,
jovens e adultos seguem ao longo da vida.

Por educacéo de adultos entende-se atotalidade
dos processos organizados de educacéo, sejaqual for
o contetido, o nivel ou 0 método, formais ou n&o-for-
mais, que prolonguem ou recol oquem aeducagdo ini-
cial oferecidanas escolas e universidades, e naforma
de aprendizagem profissional, vinculada precipua-
mente a idéia de desenvolvimento, cara para a déca-
da de 1970. A capacidade de aprender a aprender
enuncia-se nos termos da Recomendag&o de Nairbi.

Paris, em 1985, sediaalV Conferéncia, e movi-
menta-se para definir um termo novo, traduzindo uma
ciéncia equivalente a pedagogia — a andragogia —
como conhecimento adequado sobre as formas de
ensinar e educar adultos, termo que, no entanto, ndo
encontrou eco napréticasocial. Mantém estreita vin-
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culacdo da educacéo permanente ao desenvolvimen-
to econdmico, socid, cientifico etecnol égico do mun-
do contemporaneo, associando populacéo educada e
desenvolvimento econdémico. Declara o direito de
aprender como desafio capital da humanidade, reco-
nhecendo-o0 como direito humano fundamental, e des-
tacando que, por esse carater, ndo se destina a apenas
uma parte da humanidade, com o que critica as for-
mas como 0s paises vém tratando os desfavorecidos
em todas as partes do mundo.

A chegada a V CONFINTEA, em 1997, exige
compreender 0 processo de mudangas instalado na
América L atina, conhecido como globalizag&o, referi-
dapor Chesnais (1996, p. 14) como mundializacdo do
capital, perda de soberania dos paises, em troca da
pujanca do poder do capital internacional, transnacio-
nal e virtual. A contribuicdo da América Latina mar-
cou lugar, principalmente pelo anincio da presenca
juvenil naeducacdo dejovens e adultos, cadavez mais
intensa e denunciadora do fracasso dos sistemas publi-
cos e dos acordos em relago a educacdo basica, dita
dos pelas agéncias internacionais de financiamento.

Apesar dessa constatagéo, no Brasil desse tem-
po, embora o direito & educacéo de jovens e adultos
ndo fosse assumido como politicapublica, defato éo
Estado ainda o potente articulador de politicas. Essas
politicas, do ponto de vista da concepgdo com a qual
operavam, nem sempre estavam expressas pelo sen-
tido do direito a educacéo que eu buscava, mas segu-
ramente pelo financiamento que possibilitavam.

Concepcoes e sentidos
para parceria e financiamento

O financiamento da educacéo de jovens e adul-
tos—restrito em periodos recentes, e insuficiente para
ademandaatual —éinequivoco pelo modo como enun-
ciou e reconceitualizou o termo parceria, relagdo in-
discutivel no fazer da educagéo de jovens e adultos
nos espacos da sociedade. O financiamento, consti-
tuindo politicas educacionais, tinhafontes diversas, e
0 Ministério do Trabalho passou aser o grandeindutor
de projetos de educacdo de jovens e adultos, com o
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Ministério da Educagdo (MEC) inexpressivamente
apoiando algumas quantas acbes de formagdo conti-
nuada e de reproducao de material didéatico. Especial-
mente durante os oito anos do Governo Fernando
Henrique Cardoso, situacdo reforgou-se, pelo
esvaziamento do papel do MEC como indutor de aten-
dimento naeducacdo dejovens e adultos—dever cons-
titucional do Estado —, relegando a parceria com a
organizagcdo ndo-governamental Alfabetizacdo Soli-
daria (ALFASOL) a responsabilidade do atendimen-
to, de forte concepgdo compensatoria e clientelista,
assim como 0s recursos “ carimbados’ no orgamento.

A concepcao de parceria “resolveu” as questoes
da educacdo de jovens e adultos, e esta concepgéo
tomou cardter e visibilidade muito variada, tanto na
formacomo o poder publico aencarnava, quanto pela
forma desenvolta como as institui¢des conformaram
seu papel socia nesse campo, como parceiras.

V ariasforam as concepgdes de parceria nos pro-
jetos em discussdo. Uma delas, a que executava uma
acéo predefinida pelos atores do Estado, submetendo
0s parceiros a regras e procedimentos ndo-discuti-
veis— 0 caso do Programa Alfabetizacdo Solidaria
(PAS), que depoislevavaamesma prética centraliza-
da para sua agdo como organizagdo ndo-governamen-
tal, embora ela prépria, a partir de entéo, passasse a
depender de financiamento publico para cumprir o
modelo antes assegurado, por ser braco executor da
politica de educagdo de jovens e adultos da Uni&o.

Umasegunda, em que a concepcdo incluiao par-
ceiro como contribuinte na formulag&o de propostas,
segundo os interesses dos grupos sociais que repre-
sentava, mas ndo |hes conferindo qualquer poder de
controle sobre os recursos, sobre regras e procedimen-
tos, nem sobre a execugdo orcamentéria, 0 que cabia
aum terceiro parceiro — o caso do Programa Nacio-
nal de Educacéo na Reforma Agréria (PRONERA),
com o MST, que dependia/depende da universidade
paraaexecucdo da acdo e em parte paraaadministra
¢ao de recursos, centralizados no Instituto Nacional
de Reforma Agréria (INCRA).

Uma terceira, em que o Estado, em Ultima ins-
téncia, era o grande financiador das acfes de educa-

¢ao de jovens e adultos pelaisencdo fiscal, e em que
0s parceiros atuavam com absoluta autonomia na
destinac&o dos recursos, no que diz respeito as con-
cepcles, poaliticas, prioridades. Concorrendo ainda,
muitas vezes, com outras entidades quando novosre-
cursos publicos ou internacionais eram oferecidos,
com larga vantagem sobre outras institui¢cdes, devido
a0 porte, ainsercdo do segmento que representavam,
as gestdes de nivel macro da qual participavam. E o
caso do Servigo Social da Industria (SESI) e do Ser-
vico Socia do Comércio (SESC), embora este tltimo
viesse demonstrando maior independéncia de novos
recursos, como parceiro do Programa Brasil Alfabe-
tizado, por exemplo, em movimento inverso: aportou
recursos de seu proprio orcamento, provenientes da
contribui¢do obrigatéria calculada sobre a folha de
pagamentos, recolhida pelo Instituto Nacional do Se-
guro Socia (INSS) e devolvida aos integrantes do
chamado Sistema S paraaexecugdo daformagdo con-
tinuada de alfabetizadores, equipe técnica e supervi-
sores, sem recorrer a novo financiamento do governo
federal.

Umaquarta, em que aeducagdo dejovens e adul-
tos foi realizada com aportes de recursos ndo apenas
das proprias administraces que as desenvolveram,
mas também com recursos da parceria do governo
federal, em projetos voltados ao apoio a ages de for-
macdo continuada de professores e outras menores,
complementares, ou a quimizadas em subterfigiosde
outros programas com financiamento, utilizados des-
de a exclusdo da educac&o de jovens e adultos no
Fundo Nacional de Manutengdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizac&o do Magisté-
rio (FUNDEF) — o caso da Secretaria de Educacdo da
Bahia, nessa Ultima situagéo, e do municipio do Rio
de Janeiro, que tem atendimento restrito narede, mas
vem sendo usudrio sistematico de recursos do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE)
para formag&o continuada de professores.

Embora ndo tenha sido objeto da discussdo na
pesquisa, uma quinta forma vem-se delineando des-
de 2003, quando o MEC langou o Programa Brasil
Alfabetizado, por meio do qual as diversas concep-



¢Oes circulantes de alfabetizagdo podem ser apoiadas
com financiamento para um periodo de tempo entre
seis e 0ito meses, na proposta validada desde 2004.
Esse periodo de tempo nem restringe, nem exclui, no
entanto, qualquer desenho de ac&o do parceiro, quer
do ponto de vista das concepgdes de alfabetizagdo,
quer dos tempos de execucdo. O parceiro executor da
acdo tem liberdade para integrar novos recursos ao
projeto pedagdgico, ampliando quantitativamente o
atendimento e mantendo seu “model0” de acdo peda-
gagica, segundo concepgdes de afabetizacdo, de tem-
pos de aprendizagem, de organizagdo dos cursos, de
duragéo, sem ferir as regras do financiamento federal .

Esses modos de fazer a parceria podem aconte-
cer integrados, e cada instituic&o, dependendo do
momento, pode também realizar concomitantemente
mais de uma forma, desde que as regras admitam a
concorrénciaarecursos, pelanatureza daentidade que
o pleiteia. Duas constatagdes, entretanto, devem ser
feitas. Umareconhece que, nas parcerias, abusca dos
recursos publicos tem sido arquiteturas bem-monta-
das de financiar o setor privado, escoando recursos
do erério para esse fim, e impedindo, por outros me-
canismos, que ndo cabe discutir nesse ambito, o aces-
s0 de diversas insténcias do sistema publico sgja fe-
deral, estadual, municipal, autarquico, fundacional etc.
a esses novos recursos. O PAS, principa mente,
emblematiza, de meados da década de 1990 para ca,
algumas formas de como se faz a conexao nas rela-
¢oes publico/privado, revelando a promiscuidade do
Estado com a esfera privada, no &mbito do neolibera-
lismo. A outra, sem negar a parceria como estratégia
politica de alcancar o direito, reafirma o dever cons-
titucional do Estado com esse direito, ndo o eximin-
do da responsabilidade que Ihe cabe.

Compreensdes da pesquisa

Embora o atual momento ofereca um rico cam-
po de compreensdes com marcas muito peculiares,
revel adoras das produgdes de uma sociedade em mo-
vimento de democratizacdo, ganhando experiéncia e
experimentando préticas diversas das reconhecida-
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mente autoritarias que forjaram outros momentos da
histéria do pais e da educagdo, muitas pistas ainda
poderdo ser mais bem compreendidas na interlocu-
¢80 que, necessariamente, o trabalho de pesquisarea
lizado produzira.

As nove grandes compreensdes por mim produ-
zidas, em relacdo aos seis projetos tratados e a rede
de conhecimentos em que se inserem/inseriram, es-
téo sintetizadas a seguir, em prosseguimento a dis-
cussdo inicia quanto ao pano de fundo do direito a
educacdo, do ponto de vista internacional, e ao as-
pecto das parcerias e financiamentos por meio dos
quais sdo executados.

Primeira compreensao:
Os féruns — tecidos conjuntivos
constituindo redes de projetos

Algumas compreensdes bastante relevantes se
destacaram dos projetos e, em busca dos sentidos que
véo sendo atribuidos a educac&o de jovens e adultos,
nesse cendrio da contemporaneidade, passo a discuti-
las. Uma primeira diz respeito a forma como os pro-
jetos, representados pela ilustraco da rede que se
interconecta, mostraram-se permeaveis a interferén-
ciaeaproducdo darede sob aqual busquei compreen-
dé-los.

Essa afirmagéo visibilizou-se, no &mbito da pes-
quisa, por meio de algumas evidéncias einstituciona-
lidades que se constituiram e que ndo mais os manti-
veram isolados, masintegrados no mesmo tecido com
0 qual estabeleciam trocas, interpenetracdes, parce-
rias, vinculos. Como evidéncias, aponto duas impor-
tantes: a disseminacdo dos sentidos da educacéo de
jovens e adultos como direito; aapropriacéo do papel
do Estado como parceiro potente e fomentador de
acles e de novas concepgdes no campo.

Desde quando a a¢do na educacdo de jovens e
adultos eraintensa, mas desconectada no espago-tempo,
sem um tecido conjuntivo agregador, os foruns res-
gataram o reconhecimento entre ostantos atores, agora
em relacdo, em rede, cujas conectividades exigem
maior compreensao e investigacdo. Nao sendo os
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foruns meu foco principal, tomel a materialidade da
existéncia com a qual vém refazendo a educacéo de
jovens e adultos, pela conquista da legitimidade do
papel que representam. Atuando como intersticio das
multiplas trocas, injuncBes e disjungdes que as insti-
tuicBes/programas/projetos realizam, os foruns, de
modo permeavel e contiguamente, por meio de pes-
soas—variados atoresimbricados desde osniveis cen-
tralsabase daagéo naqual apréticapedagdgicaacon-
tece em movimento de ir-e-vir —, novamente
permeabilizam as redes de contato e experiéncias en-
tre atores e instituicdes.

A identidade desses féruns produz-se, em maior
ou menor escala, pela busca constante da garantia do
direito deducacdo de jovens e adultos, em espacos de
interlocucdo entre entidades publicas e privadas, go-
vernamentais e ndo-governamentais, formais e néo-
formais, representadas por administraces publicas
estadual's e municipais, tanto da educagdo quanto de
areas afins, nas suas diversas instancias de rediza-
¢&o: universidades e institutos superiores de educa-
¢do; Sistema S, representado pelo SESC, SESI, Ser-
vico Naciona de Aprendizagem Rura (SENAR);*
organizagBes ndo-governamentais; sindicatos e fede-
racBes, entidades filantrdpicas e comunitérias; movi-
mentos social's; estudantes universitarios e de educa-
¢ao de jovens e adultos; professores, afabetizadores,
educadores populares. As identidades vao sendo es-
tabelecidas nas negociacdes de sentidos para os te-
mas/problemas atinentes a area, que passam a confi-
gurar o perfil de cada férum, assim como interferem
nas concepcdes e préticas de atores, projetos e insti-
tuicles ai representadas. A isso chamo permeabili-
dade, em interagdo dindmica que constroi e recons-
tréi sentidos, ressemantizando o campo da educagéo
de jovens e adultos.

Para a constituicdo do direito, a proposta dos
foruns estende-se da interlocu¢éo com agentes e diri-

4 Destaco que, embora esses sejam os integrantes do Siste-
ma S mais presentes nos féruns, o sistema é constituido de vérias

outras entidades, as quais néo foram abordadas na pesquisa.

gentes estatais, formuladores e executores de politi-
cas, programas e projetos a intervencdo direta nas
politicas publicas, educacéo de jovens e adultos de
ambito local, regional ou nacional. O exercicio da
democracia segue como desafio para a convivénciae
o didlogo entre atores tdo diversos, com missdes e
objetivos as vezes até mesmo conflitantes, que de-
mandam a escuta, a possibilidade de divergir, de
tensionar idéias, negociar e construir saidas e ater-
nativas pactuadas por todos.

Entendi, desde que enunciei 0 “modelo” derela-
¢Oes estabel ecidas, que o tecido em que se ddo astro-
cas nacontemporaneidade, representado pelos foruns
de educacéo de jovens e adultos, tem constituido no-
vas institucionalidades que se forjam no tempo-espa-
¢o nacional, ao longo de dez anos.

A legitimidade desses espacos de produgdo — 0s
foruns, aos quais se atribui a categoria de movimento
social — vem sendo reconhecida, no atual momento
histérico, pelo governo federal que, identificando a
poténcia das articulactes politicas e ideoldgicas ali
realizadas, tem mantido com eles canais de interl ocu-
¢do direta e formal visando a elaboracdo, consolida-
¢80, avango e enraizamento das politicas publicas de
direito & educagdo de jovens e adultos.

Duas compreensdes revelam o
sentido do direito a educacdo

Uma segunda compreensdo — a educagéo como
direito humano, continuadamente reafirmada, que
ganhou forga nas Ultimas décadas, mais para o senti-
do das enunciagbes do que para as formas como as
politicas publicas resguardaram esse direito — é um
principio indiscutivel na educagéo de jovens e adul-
tos. Se o poder econdmico tem sido o grande fazedor
de politicas educacionais, nos tempos de globaliza-
¢&o, afetando diuturnamente as organizagoes e prio-
ridades dos sistemas publicos e regulando todos os
elementos integradores, a partir do custo-aluno/ano,
no trato da educacdo de jovens e adultos a questéo
tem sido ainda mais complexa, no marco do direito.
Dados quantitativos de populacédo e de escolaridade



nado deixam duvidas sobre 0 ndo-cumprimento do di-
reito, e nenhuma garantia juridico-legal tem sido su-
ficiente para alterar a sistematica ruptura com o dever
da oferta, por parte dos poderes publicos, organica-
mente, nos sistemas de ensino. Mas a proclamacéo
dos direitos é feita em textos legais, programas, pro-
jetos, pareceres, documentos. Nao &, portanto, por falta
da letra, nem da lei, nem de outros usos da cultura
escrita, que o direito ndo se faz prética, mas princi-
palmente porque o contexto em que Se promove e se
defende esse direito é fortemente desigual, produtor
de exclusdes, porque o mundo em que é reivindicado
se rege pela ideologia do capital, para o qual a desi-
gualdade é fundamento, e ndo a eqiiidade.

Em contrapartida, ndo h& como negar o potente
papel indutor do Estado no fazer das politicas, mes-
mo quando timidas, nem ha como dispensar o Estado
daresponsabilidade com aeducacdo dejovens e adul-
tos. O jogo de forcas entre niveis e modalidades —
todos com recursos escassos —, entre publico e priva-
do, entre a modalidade presencial e a distancia, na
educacdo de jovens e adultos, pbe-se desfavoravel-
mente contraesta. O imaginario social queinvisibiliza
os néo-alfabetizados/n&o-escol arizados, com o con-
curso dos meios de comunicagéo, ou que elege as
criangas e os adolescentes como prioridade, absolve
o Estado pel 0 ndo-cumprimento de um dever, por con-
siderar cada sujeito interditado do direito como cul-
pado pela prépria condicéo.

A conta dos largos contingentes, em um pais
como o Brasil, sb pode ser saldada por meio da pre-
senca forte do Estado, envolvendo diferentes atores
em rede, com projetos de longo prazo e sustentados
como de interesse nacional, com todos os efetivos e
potenciais atores sociais que se pdem em movimento
pela educagdo de jovens e adultos. No caso da educa
¢80 de jovens e adultos, por exemplo, a desresponsa-
bilizac&o do setor publico como promotor de politi-
cas ndo impede que 0 programa permanega no tempo
(desde 1985), apesar das véarias ameacas de rompi-
mento, mas ndo assumindo a educacdo de jovens e
adultos como dever municipal, porque as ofertasnunca
foram intensificadas quantitativamente, e nunca le-
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varam em contaapopul agdo demandante, mesmo com
aexisténciade umarede de escolas publicascom 1.054
unidades.

Todavia, a constitui¢cdo do direito, com todas as
imbricagBes que consegui capturar, exige-me formu-
lar maisumapergunta: Em que medidao direito, com-
preendido nos limites dos projetos estudados, reve-
lam de fato a conquista social do sentido que direito
pode assumir nas sociedades contemporaneas, ou:
seria este direito feito sob a tutela do Estado, e, por-
tanto, fragil conquista que pode ruir quando esse po-
der sair de cena?

Uma terceira compreensdo diz respeito a forma
como a educacdo de jovens e adultos se espraiou pela
sociedade brasileira, tanto se alargando em projetos
que tém dimensdo nacional, ocupando muitos esta-
doselocalidades, como também atingindo contingen-
tes expressivos de publico.

A histériadaeducacdo dejovense adultosno Bra-
sil, ndo se pode esquecer, foi constituida como uma
histéria de experiéncias, porque, de modo geral, ndo
conseguiu produzir enraizamentos nos sistemas pu-
blicos. Algumas fogem dessa categoria, como 0 Mo-
vimento de Educac&o de Base (MEB), por exemplo,
efetivamente nacional em poucos meses de acdo, e 0
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL),
gue como programade governo constituiu politicapu-
blica em rede de atendimento, mas paralela ao siste-
ma. O caso maisrecente do PAS, de larga penetragéo,
ndo ultrapassa o lugar de experiéncia, no meu enten-
der, porque emboraofertaoficial, mobilizando formal -
mente a rede de institui¢des de ensino superior, man-
tém um model o de atendimento “vol&til”, com duracdo
curta e altarotatividade dos alfabetizadores, cujo vin-
culo interessa mais a gerag@o de emprego e renda do
que atarefaalfabetizadora, 0 que ndo enraiza sequer o
esforco daformacgdo. S&o, no entanto, as experiéncias
expressas em pequenos projetos de educacdo popular,
de poucos participantes e localizadas, as que demar-
cam com intensidade a histéria da educacéo dejovens
e adultos, no tempo e no espaco nacional.

Os programas em discussdo na pesquisa, no en-
tanto, ndo podem ser considerados experiéncias, no
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sentido classico da educagdo popular, em busca da
producdo de aternativa as concepctes hegemonicas.

O SESI, na atualidade, atende cerca de 1 milhdo
de alunos na prépria rede, e teve meta, pelo terceiro
ano consecutivo, de 300 mil alunos em alfabetizagéo,
e previsdo de 1,1 milh&o de alunos para 2006; soma-
do ao atendimento do PAS, em alfabetizacdo, com
629.843 alunos em 2004; a Secretaria de Educacéo
do Estado da Bahia, com rede regional de atendimen-
to com 250 mil alunos, dos quais 86 mil de ensino
médio, em 417 municipios; a Secretaria Municipal
de Educacéo do Rio de Janeiro, com 32 mil alunos
em 118 escolas; a0 MST com 30 mil alfabetizandos;
e ao SESC Ler, com atendimento da ordem de quase
6 mil alunos, em cerca de 70 unidades, compdem um
guadro bastante expressivo, ainda que predominante-
mente realizado na esfera na alfabetizacgo, deman-
dando expansdo e constitui¢cdo do direito para a con-
tinuidade da escolarizagdo.

Paratodas essasiniciativas, osrecursos publicos —
a poténcia do Estado como indutor de politicas — fo-
ram/sdo expressivos, respondendo pela grande parte
das metas atingidas, pelo menos, no campo da alfabe-
tizacdo e da formacdo continuada de professores das
administragBes plblicas, assm como significaram a
perspectiva de continuidade, na maioria dos casos em
gue o atendimento se restringia a al fabetizacéo, ou ao
primeiro segmento do ensino fundamental. A articula
¢80 entre esses programas/proj etos ainda ndo pode ser
considerada uma realidade como politica, mas faz-se
pela busca de cada aluno que desgja dar continuidade
aos estudos. Essa demanda “ ndo-intenciona mente or-
ganizada’ pressiona os sistemas paraa oferta do aten-
dimento, e gradativamente impde a eles a compreen-
sdo de que o fazem como dever publico a sujeitos de
direito, o que altera os planos, as prioridades, as poli-
ticaslocais. Entre os programas, por exemplo, o MST
parte de uma outra |6gica, porque seu compromisso
com a educacdo se integra a um novo projeto de so-
ciedade, pelo qual os trabal hadores sem-terra organi-
zados vém lutando. N&o é a demanda, portanto, que
pressiona o atendimento, mas a certeza de que qual-
quer projeto detransformacéo social exigefoco naedu-

cacao, sem limites na sua compreensdo: daalfabetiza-
¢80 a universidade; do cumprimento do direito ao en-
sino fundamental, da conquista & escola média a for-
magao continuada; daeducacao técnicaaprofissional;
do aprender por toda a vida.

Duas novas compreensdes
pela “presenca freireana”

A presenca de Paulo Freire é forte referéncia na
educacdo dejovens e adultos, o queimplicadizer que
hainfluéncias do seu pensamento no modo de propor
a educacdo para o publico jovem e adulto, embora
muitas vezes as formulagdes e as préticas ainda ndo
revelem os efeitos dessa referéncia.

Uma quarta compreensdo, portanto, expressa-se
na existéncia de uma concordancia ou convergéncia
nos proj etos/propostas quanto ao significado de Paulo
Freire para a educacéo de jovens e adultos, muitosin-
clusive apontando seus aportes tedricos como funda-
mentos, embora, na prética, se perceba pouca relagéo
entre as concepgdes gque sustentam o pensamento do
educador e as que revelam 0s projetos, ou que oS orga:
nizam. A cultura, como esteio da educagéo, por exem-
plo, mesmo naconcepcdo do M ST, € pouco visibilizada,
0 que ndo significa necessariamente auséncia, diante
das caracteristicas que se observam em muitas préti-
cas, presentes no fazer cotidiano dos projetos, mas néo
enunciadas nos curriculos. Nas formulagdes dos proje-
tos na Bahia, as marcas das concepcoes freireanas séo
evidentes, especialmente na defini¢do de curriculos
pensados em funcdo das caracteristicas dos sujeitos,
expressos em diversos programas em resposta as ne-
cessidades dos demandantes, tanto nas ofertas cultu-
rais que a prética vem sugerindo, como nas formas de
atendimento, organizadas ndo apenas em unidades es-
colares, mas especificamente em centros de educagéo
de jovens e adultos e, para 0 caso de exames, em co-
missdes de avaliagdo (vinculadas as unidades escola
res), com ofertas mensais permanentes.

Nessa compreensdo, observaram-se aspectosre-
lacionados a duragdo dos programas/projetos, aos
tempos escolares, as formas de organizé-los, as pro-



postas curriculares, a avaliagdo etc., com poucas
enunciacBes diferenciadas da escola regular. A or-
ganizacdo do projeto, por exemplo, em blocos, eta-
pas e unidades de progressao surge no Programa de
Educacdo de Jovens e Adultos (PEJA), embora sua
identificagdo com a educagdo de jovens e adultos
sempre esteja associada, nas falas docentes, a estru-
tura seriada para destacar a que correspondem. Em-
bora com componentes curriculares bem demarca-
dos, nas préticas relatadas principalmente pelos
docentes do segundo segmento do ensino fundamen-
tal, ainda se observou ser este um ponto de muita
dificuldade: professores de disciplinas especificas
custavam a conceber novas préaticas curriculares em
func&o de um outro projeto pedagdgico, nem sem-
pre exercitando as possibilidades que a concepcéo
do PEJA admite.

No caso da educagdo de jovens e adultos na
Bahia, aforma de organizacdo do Programa de ensi-
no fundamental parajovens e adultos apresentavarup-
tura com modelos tradicionais, para apresentar uni-
dades conceituais, organizadoras do processo de
aprendizagem, cujo conjunto de conhecimentos pode
atender a diversas interpretacdes e, consequientemen-
te, a campos conceituais diferenciados, em razéo do
avancgo da ciéncia, da técnica, da tecnologia, néo fi-
cando presos a contetidos muitas vezes ultrapassados.
N&o segue nem série, nem fase, nem ciclo; tem auni-
dade conceitual como organizadora do momento de
aprendizagem.

A presenca freireana levou a outras apreensdes
dela decorrentes. Portanto, uma quinta compreensdo
apresentava-se: aexigénciade processos continuados
deformacao e de apreensdo dos possivei s sentidos da
educacdo dejovens e adultos, como formade ampliar
as concepgoes correntes entre professores, especial-
mente nas préaticas pedagdgicas.

Demodo significativo, aescolarizagdo dejovens
eadultos, apesar dos avancos naconformagao daérea,
aindareproduz e se define como uma escola de paré-
metros fortemente restritos ao modelo convencional,
regular, ela mesma anacrénica para criangas e, con-
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sequientemente, alheia ao tempo-espaco histérico e
social davidade jovens e adultos. Sofre ruptura tam-
bém quando se verifica, nas enunciacdes de véarios
projetos, a dimensdo do aprender por toda a vida;
sempre é tempo de aprender — MST; SESC Ler; SESI
Educagéo do Trabal hador.

Mesmo essas propostas ndo tém construgdes con-
cretas que possibilitem a realizacdo dessa dimenséo,
ando ser no caso do MST, em que se imbricam for-
magdo de educadores e escolarizacéo e, ainda, a for-
mac&o inclui o tempo escola e o tempo comunidade,
demonstrando que as aprendizagens se fazem para
além dos muros da escola — ou das “ quatro paredes
dasaladeauld’, situacdo mais provavel, embora essa
formac&o gire, também, em torno da escolarizacdo. A
formag&o politica dos educadores militantes, como
se referiram vérios educadores, ultrapassa a dimen-
s80 escolar, mas mesmo esta ndo fica exatamente vi-
sivel naenunciagéo do que o MST compreende como
educacdo de jovens e adultos. Nesse caso, a dimen-
sd0 do aprender por toda a vida acontece para mili-
tantes, liderangas, educadores, mas habita o terreno
da informalidade, ndo estando incluido na intencio-
nalidade da educacéo de jovens e adultos. A pedago-
gia da educagdo de jovens e adultos no M ST, segun-
do a concepcédo registrada, esta sendo produzida e
maturada, embora faga parte, desde entdo, da peda-
gogia do movimento, que, esta sim, tem clara dimen-
s80 educativa em todas as agdes daluta. A chegada a
esse outro patamar de compreenséo inegavel mente
acontecerd, pelos modos e processos pelos quais o
movimento vem, dinamicamente, dialogando com a
realidade e com os estudos.

Cabe apostar, entretanto, na continuidade do
entranhamento das idéias de Freire nas reflexfes dos
educadores, possibilitando mai or aproximagéo e com-
preensdo das préticas pedagogicas.

Algunsoutros autores— por exemplo EmiliaFer-
reiro e Magda Soares— também sdo recorrentes, prin-
cipalmente no que tange a alfabetizagéo, emboranem
sempre sejam visiveis suas teorizagdes nos modos de
afabetizar jovens e adultos.
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Sexta compreensao:
Sucesso e continuidade na
educacdo de jovens e adultos

Uma sexta compreens&o imbrica-se diretamente
com aavaliacdo, em sentido amplo, nos modos como
ela organiza a of erta pedagdgica e por ela possibilita
0 percurso de sujeitos em programas/projetos, con-
correndo para a construcdo do sentido do direito.

Observou-se, por exemplo, convergéncia de
enunciacfes quanto aentrada e saidade alunosaqual -
quer tempo, segundo seu desempenho e desenvolvi-
mento, 0 que a prética, no entanto, nem sempre ten-
deu aconfirmar. Nas redes escolares, principamente,
as |0gicas da organizagéo racional dos docentes, dis-
tribuicdo de cargas horarias pelas uni dades escol ares,
fatores como licencas, afastamentos, aposentadorias
interferem sobremaneira para que 0s projetos possam
atender aessa premissadaeducacéo de jovens e adul-
tos. Além disso, as organizacGes formais sdo pouco
propensas amudangas que ameacem os controlesins-
tituidos e os modelos em curso, exigindo modifica-
¢Oes nos procedimentos de acompanhamento e con-
trole, o que do ponto de vista organizacional costuma
ser mal recebido.

Os tempos de aprendizagem e os tempos de du-
racdo dos projetos conflitam permanentemente. Ho-
rarios inadequados de entrada e saida obedecem ain-
teresses das instituicdes, negociando pouco 0s
interesses dos a unos. Chocam-se com horariosdetra-
balho, tempos de deslocamentos até a escola, quando
n&o punem os atrasos com novas interdi¢des. A dura-
¢a0 do projeto muitas vezes se coloca como tempo de
permanéncia do aluno, e ndo como referéncia de or-
ganizagdo pedagdgica. A premissade que amatricula
se pode dar a qualquer tempo, e de que a saida pode
decorrer do sucesso alcangado, segundo ritmos de
aprendizagem variados t&o logo tenha o dominio (no
sentido de Ardoino, 2001) do conhecimento, ndo tem
sido exercitada, de fato, nos projetos instituidos. A
culturade umanova relag&o entre os sujeitos e o pro-
cesso de aprendizagem, indispensavel a educacéo de
jovens e adultos, demanda abrir m&o da cultura do

controle, que funde burocracia e autoritarismo. A sai-
da, derivada de outros fatores que ndo 0 sucesso, ndo
deve ser interpretada sempre como evasao, se o alu-
no ndo voltaaescola. A educacéo de jovens e adultos
aponta para interrupgoes freqiientes, diante de fortes
motivos davidaadulta (impostostambém aosjovens):
um emprego, mudanca de local de trabalho, mudanca
de local de moradia, doengas (pessoais e com fami-
liares), estruturafamiliar que se altera, exigindo maior
participacéo de quem estudava etc.

Sétima compreensao:
Concepcgoes de formacao
continuada de professores

Uma sétimacompreensdo diz respeito apregnan-
cia de concepcles de formacédo continuada as préti-
cas pedagogicas e as “ artes de fazer” (Certeau, 1994)
o curriculo. Tendo como principio o entendimento de
que os saberes, produzidos ao longo da vida pelos
sujeitos praticantes, sdo a base sobre a qual assentam
seu estar no mundo, sua compreensdo e as explica
¢Oes sobre ele, a educacdo de jovens e adultos faz-se
viva para sujeitos professores, eles também jovens e
adultos em processos de metacogni ¢do sobre o apren-
der de seus alunos, produzindo conhecimentos, nem
sempre suficientes para possibilitar acontinuidade dos
processos de aprendizagem e adequados para criar
ambientes satisfatorios ao aprendizado do que deve
compor o curriculo na educacéo de jovens e adultos.

Os modos de fazer aformac&o, junto a professo-
res que ja vivenciaram, em outros projetos, também
outras concepcoes; de valorizar as agdes e fazer emer-
gir as préticas cotidianas de sala de aula e confronta-
las; assim como confrontar as concepgdes docentes,
constituem fundamentos da metodol ogia de trabalho
expressa em alguns programas/projetos, que tém no
principio de aprender por toda a vida o entendimen-
to de que professores sdo também jovens e adultos
formando-se e constituindo-se como pessoas e pro-
fissionais nesses processos de interacdo e didlogo es-
tabelecidos com seus pares, mediados pelos forma:
dores em relacdo aos conhecimentos. A circulacéo de



afabetizadores e professores por diversos projetos
contribui paraaconstitui¢éo darede, conectando suas
percepcdes, saberes, préticas pedagogicas e subjeti-
vidades, eimpregnando as préticas—mais que as con-
cepcdes — de outros projetos.

O desafio de construir processos de formagéo
continuada para professores tem significado a possi-
bilidade de concretizar idéias forjadas durante anos
de trgjetdria na educagéo de jovens e adultos e de es-
timular a luta por espacos legas, ingtitucionais, em
gue os projetos politicos de atendimento pela escola
e da educacdo de jovens e adultos se fagam como di-
reito, fortalecendo os professores paraintervir narea-
lidade social, educacional e pedagdgica, de forma
qualificada, consciente e significativa.

Essa concepcdo deformagao, evidentemente, tem
relacdo direta com o perfil dos professores — sob to-
das as possiveis denominagdes —, nem sempre um
profissional qualificado para a atividade que exerce.
Em um extremo, cito o caso do PAS, em que o volun-
tariado é predominante, além da rotatividade do
alfabetizador a cada projeto, como alternativa inau-
gural de ofertadetrabal ho precarizado, diante dacon-
cepcao compensatdria do programa. No outro extre-
mo, 0 SESI, em que a profissionaliza¢do da educacéo
dejovens e adultos é visivel, ndo apenas pelo contra-
to formal nos projetos institucionais, com remunera-
¢Bes normalmente acima da média, como pela exis-
téncia de outras funcBes pedagdgicas na rede de
atendimento, que promovem o acompanhamento, a
formag&o continuada. A assun¢éo daformagéo de qua-
lidade levou aentidade aformulagéo, em parceriacom
aUniversidade de Brasilia, de um curso de especiali-
zacdo a distdncia em educacdo de jovens e adultos,
privilegiando o publico interno, mas também com
vagas paracandidatos externos, cujaduragdo demons-
trao compromisso com a profissionalizacg&o das equi-
pes que atuam na &rea. No caso do MST, em que
muitas vezes o educador ndo tem nem escolaridade,
nem formagdo para a funcéo docente, o cardter da
militncia aparece como forte atributo que o desafia
aredlizar aformagao, superando as barreiras existen-
tes, pela premissa de que todos sdo educadores do
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povo e de que todos sdo capazes de aprender. A pro-
fuséo de documentos de formacgdo, de eventos
formativos e de registros das praticas evidencia um
modus operandi téo relevante quanto o do SESI, em-
bora partindo de um sujeito inicialmente com forma-
¢do diversa. A existéncia dos cursos de pedagogia da
terra, em muitos estados, em parceria com universi-
dades, é emblemética quanto ao poder desafiador que
0 MST produz pela educagéo. No estado da Bahia, a
formag&o continuadando consegue atingir todaarede,
0 que vem sendo tentado, nos Ultimos tempos, pelas
teleconferéncias, natentativa de fazer-se chegar aum
publico docente maior. Sobretudo, as formagdes ndo
s80 espacos apenas de aperfei coamento profissional —
0 caso do PEJA, com sucessivos projetos de extensdo
universitéria para a formacdo continuada de profes-
sores —, mas de deliberagdo e formulagéo de progra-
mas, projetos, politicas, em situagBes coletivas — o
caso da Bahia, do MST —, demonstrando, também, o
crescente envolvimento das universidades com aedu-
cacdo de jovens e adultos, principalmente pela
assuncao de um preciso papel junto & formag&o ini-
cia e continuada.

O que se destacou, nas concepgdes de formagéo,
foi acompreensio de que, para a educagéo de jovens
e adultos, ndo cabiarestringi-laatécnica, mas princi-
palmente resgatar 0 compromisso politico exaltado
por Freire, pela exigéncia da militancia docente na
construgdo politica do direito a educacéo, para além
da prética pedagégica.

Oitava compreensao:
Sujeitos alunos — foco e identidades

Outracompreensdo, aoitava, diz respeito acomo
0s programas/projetos sdo formulados, muitas vezes
ndo centrando o foco nos sujeitos concretos para 0s
quais se pensa a proposta educativa. Surgem alunos
cujo perfil revela a presenca de jovens que, ndo con-
cluindo a escola regular, sdo “empurrados’ para o
noturno, pelas armadilhas sutis que o poder sabe bem
dispor. Alunos que “fracassam” de muitas formas —
considerado o fracasso desde aindisciplina aos resul-
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tados processuais e finais causados pela desmotiva-
¢80 com as propostas pedagdgicas — sdo “convida-
dos” amatriculano noturno, pelos gestores das esco-
las regulares, chegando crescentemente em nimero a
educacdo de jovens e adultos.

Mas 0s programas/projetos nem sempre sdo pre-
CiS0S NO pensar o sujeito da educacdo, suas peculiari-
dades e singularidades, antes de formular as propos-
tas. Observe-se, por exemplo: no caso do SESC, ndo
ha distincdo da condicéo de sujeito trabalhador, mas
aentidade olha o entorno, a comunidade como publi-
co de atendimento; no SESI, a producdo € sempre
orientada pelo sujeito trabalhador da indUstria, o tra-
balhador assume o lugar do foco enunciativo, mesmo
guando se atende toda a comunidade; no PEJA, h&
prevaléncia histérica da concepcéo do direito para
alguns —jovens (embora de ha algum tempo o direito
de acesso dos adultos esteja assegurado). No M ST,
especificamente, h4 vinculo estreito com o trabalha-
dor do campo, uma preocupacdo com a identidade
sem-terra, tanto marcada pela redignificagéo, quanto
pelas singularidades que expressa, seu lugar no mun-
do, sua condicéo de cidaddo.

Observacdo significativa diz respeito a como es-
ses qujeitos contribuem também naconstrucdo dessarede
de projetos—tal como os afabetizadores e professores—,
porque, em muitos casos, ndo obtendo sucesso em pro-
gramas de durago curta, circulam por V&rios outros,
em busca do aprendizado, conhecendo e diferencian-
do as “vantagens’ que cada um deles oferece.

Uma das identidades mais presentes em projetos
de alfabetizacdo esta posta pelo lugar de analfabeto,
criando um modo proéprio de pensar a acdo educativa
apartir dessa condigéo de marginalizado das préticas
de leitura e de escrita. Embora essa condi¢do gjude a
configurar o campo semantico dos sujeitos, ndo reve-
la aimensa diversidade que permanece encoberta, e
gue pelo fato de se manter razoavelmente homogé-
nea, do ponto de vista das categorias socialmente
desfavorecidas, ndo se mostra suficiente para subsi-
diar propostas de atendimento que exigem reconhe-
cer a cultura como locus da prética pedagdgica. No
momento atual, o poder publico avanca na constru-

¢ao daidentidade desses sujeitos, quando desde 2003
criou o cadastro de alfabetizandos (e de afabetizado-
res), passando a visibilizé-los a partir de sua identi-
dade civil, cor, sexo, local de moradia, histéria de
escolarizagdo. Deixaram, assim, de ser nimeros con-
tabilizados, para serem reconhecidos como pessoas —
talvez um grande passo para atribuir-lhes, de fato, o
direito publico subjetivo.

Nona compreensao:
Concepcoes de alfabetizacao

A nona compreensdo, quanto as concepgdes de
alfabetizac8o e sua continuidade, que refletem a di-
mensdo escolarizada da educacdo de jovens e adul-
tos, sdo as formas mais evidentes de atribuir sentido a
educacdo de jovens e adultos, ainda que os marcos
internacionais apontem para a dimensdo do aprender
por toda a vida como o verdadeiro sentido da area,
reafirmado pelo parecer CNE n. 11/2000. As diversas
concepcdes pelas quais a alfabetizacdo vai passando,
assim como a educacdo de jovens e adultos, sdo, de
modo geral, sincronicas, e ndo sequientes, 0 que exige
pensé&-las num espaco-tempo ndo-linear, mas multi-
dimensional.

Parece haver clareza conceitua de que s amera
alfabetizac8o ndo basta para conferir status de leitor
e escritor da realidade aos sujeitos jovens e adultos,
mas que esta é indispensavel como integrante da edu-
cacdo de jovens e adultos, da qual ndo deve estar
desconectada, como etapaisolada, ndo integrada, pela
certeza das inconsisténcias natrajetéria de tantos su-
jeitos, que passaram por campanhas, programas e pro-
jetos de curto prazo. Pensar um projeto parajovens e
adultos nesta dimensdo exige plangjar um caminho
mais amplo que chegue, pelo menos, ao ensino fun-
damental completo — o nivel reconhecido como de
direito universal pela Constituicéo de 1988. Essa ob-
servacdo, constatada na Avaliacdo diagndstica dos
programas Brasil Alfabetizado e Fazendo Escola
(2005), traz a indispensével determinacéo de que o
ato de afabetizar ndo pode ser reduzido a um ténue
curso de alguns meses, pelas mltiplas apreensdes que



exige dos sujeitos, que se fazem no tempo, e néo ape-
nas No espago entre um ou outro mandato politico.

Apesar de haver concordancia com essa concep-
¢d0, em praticamente todos 0s projetos, a realidade
dos financiamentos apequena-0s, e resumem-se ao
tempo dos recursos, tirando do centro os sujeitos e
suas necessidades bésicas de aprendizagem, mesmo
guando as concepgdes originais prevéem temposmais
largos. A inexisténcia de projetos de leitura, de bibli-
otecas, de vivéncias culturais gjuda a reforcar essa
dimenséo escolar estreita, que ainda perduranamaior
parte das propostas. O PAS, por um tempo, fez uma
doacdo de acervos de literatura infantil, mas na atua-
lidade ndo ha registro de continuidade dessa acéo. O
SESC Ler, de ocorréncia nos espacos arquitetdnicos
nos quais muitas vezes se situa, dispde de salade lei-
tura e biblioteca, mas ndo se apreendeu qualquer in-
formag&o sobre de que modo operam, imbricadas com
a afabetizacdo.

O momento atua avanca no sentido de melhor re-
conhecer 0 que configura 0 campo das iniciativas de
alfabetizacdo no pais, quando o MEC propde e desen-
volve um mapeamento das iniciativas de alfabetizacdo.

Finalizando

Visdes atuais da trama e do direito
a educacdo de jovens e adultos

Finalizando, posso dizer que a pesquisa me le-
vou mais adesenhar as tendéncias que a educagéo de
jovens e adultos assumiu, como um campo politico
em disputa pelo direito, tensionando a esfera publica
estatal a garantir e manter modos de oferta, do que
pela disputa de incorporagdes nos instrumentos le-
gais que podem consolidar a educacéo de jovens e
adultos nos orgamentos, assegurando organicamente
politicas de atendimento: planos estaduais e munici-
pais de educagdo, em sua maioria, estdo por serem
construidos, configurando um espago novo de possi-
bilidades para a inclusdo da educagéo de jovens e
adultosno campo dosdireitos. A efemeridade dos pro-
gramas/projetos, mesmo quando concertados pelo
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governo federal, como no momento atual, com inten-
¢Oes e concepcdes evidenciando o compromisso com
o direito, esharram nas disputas internas e ndo con-
tam com o povo narua, nem com a pressao dejovens
e adultos exigindo esse direito.

Mas h& um novo desenho fazendo-se na paisa-
gem do pais, produzido quase silenciosamente pelo
trabalho dos foruns, com efetiva interferéncia nas
concepcdes e préticas de educacdo de jovens e adul-
tos, porque realizado como formacdo continuada, exer-
citando o método democrético e pautado na cidada-
nia. Esse desenho, tramado nos espacos cotidianos,
com téticas de ocasido, tem alterado as agendas e en-
redado nos fios novos interlocutores para a mesma
causa. O cen&rio — ateia— é favorével e as disposi-
¢Oes, reciprocas, possibilitam manter desenhos tra-
mados na espera, nas escol has, nas |utas, e na certeza
de que as li¢Bes de hoje devem ser relembradas sem-
pre, porque a educagdo de adultos, como um direito
nao-dado, mas arrancado do ch&o, ndo pode mais es-
capar dasméos dos que por eletém despendido avida.
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