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RESUMO

Este estudo analisa as Metas 3, 8, 9 ¢ 10 do Plano Nacional de Educacao (2014—
2024), com énfase na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), buscando compreender como
o PNE articula-se tanto a formagdo social brasileira quanto ao projeto de construg¢do de
um Sistema Nacional de Educacdo (SNE), marcado por disputas e fragilidades
institucionais. Parte-se da questdo central: Que desafios e potencialidades se expressam
nas avaliagdes sobre o cumprimento das metas relativas a escolarizagdo de jovens e
adultos presentes no Plano Nacional de Educacdo (2014-2024)? Para isso, propde-se: 1)
analisar as perspectivas educacionais presentes nas avaliagdes acerca do cumprimento das
metas de escolarizacdo de jovens e adultos inscritas no Plano Nacional de Educacao
(2014-2024); 11) abordar as agdes de acompanhamento de cumprimento das metas de
escolarizagdo de jovens e adultos estabelecidas no Plano Nacional de Educagdo (2014-
2024); e iii) averiguar as proposigdes da aparelhagem estatal em ambito federal no que se
refere ao cumprimento das metas de escolarizacdo de jovens e adultos. Com base no
Materialismo Historico-Dialético e na analise documental, foi possivel apreender as
tensOes entre as metas oficiais € as demandas sociais, bem como as resisténcias dos
movimentos sociais, em especial nos Foruns de EJA. Os resultados indicam que as metas
diretamente relacionadas a EJA (8, 9 e 10) ndo foram plenamente cumpridas: a Meta 8
teve cobertura insuficiente, a Meta 9 manteve o analfabetismo funcional em 12,3% ¢ a
Meta 10 alcancou apenas 4,7% das matriculas previstas, majoritariamente em cursos de
curta duracdo (FIC). A Meta 3, voltada ao Ensino Médio, alcangou 82,1% da
escolarizagdo liquida, evidenciando déficits estruturais que impactam a demanda futura
por EJA. Os dados revelam que a politica educacional brasileira permanece subordinada
a uma logica instrumental de certificagdo rapida, em detrimento da formacao integral. O
acompanhamento das metas pelo INEP evidenciou limita¢cdes, como a prioriza¢do de
indicadores quantitativos, a interrup¢do das séries historicas durante a pandemia e a
auséncia de politicas estruturantes que garantam a continuidade da EJA. A fragilidade do
SNE, ainda em processo inconcluso de institucionalizacdo, reforca a vulnerabilidade do
PNE as oscilagdes politicas e a descontinuidade administrativa. Em contrapartida,
movimentos sociais e foruns de EJA defenderam concepcdes de educagdo orientadas por
perspectivas criticas, denunciando a reducdo da EJA a programas de certificagdo e
indicadores de eficiéncia. Apesar dessas resisténcias, prevaleceu a orienta¢do neoliberal

e mercadoldgica, limitando a efetivagdo de politicas publicas voltadas a formacdo integral



da classe trabalhadora. Conclui-se que compreender o PNE a luz do Materialismo
Histoérico evidencia a EJA como direito social, vinculado a emancipagdo humana, e que
sua efetivagdo depende de financiamento adequado, continuidade institucional e da
consolidagdao de um Sistema Nacional de Educacdo capaz de articular etapas da educagao
basica, reafirmando a centralidade da EJA na constru¢do de uma escola publica

democratica, laica e socialmente referenciada.

Palavras-chave: Escolarizacao. Educacdo de Jovens e Adultos. Plano Nacional de
Educacao.



ABSTRACT

This study analyzes Goals 3, 8, 9, and 10 of the National Education Plan (PNE,
2014-2024), with an emphasis on Youth and Adult Education (EJA), seeking to
understand how the PNE is articulated with both Brazilian social formation and with the
project of building a National Education System (SNE), marked by disputes and
institutional fragilities. The central question guiding this research is: What challenges and
potentialities are expressed in the assessments regarding the achievement of goals related
to youth and adult schooling established in the National Education Plan (2014-2024)? To
address this question, the study aims to: (i) analyze the educational perspectives present
in the evaluations of the fulfillment of the youth and adult schooling goals set by the
National Education Plan (2014-2024); (ii) examine the monitoring actions related to
these goals; and (ii1) investigate the propositions of federal state apparatuses concerning
the implementation of such goals. Grounded in Historical-Dialectical Materialism and
documentary analysis, the research identified tensions between official goals and social
demands, as well as the resistance of social movements, particularly the EJA Forums. The
results indicate that the goals directly related to EJA (8, 9, and 10) were not fully achieved:
Goal 8§ had insufficient coverage, Goal 9 maintained functional illiteracy at 12.3%, and
Goal 10 reached only 4.7% of the expected enrollments, mostly in short-term training
courses (FIC). Goal 3, focused on upper secondary education, achieved 82.1% net
schooling, revealing structural deficits that affect future demand for EJA. The data reveal
that Brazilian educational policy remains subordinated to an instrumental logic of rapid
certification, at the expense of comprehensive education. The monitoring of the goals by
INEP revealed several limitations, such as the prioritization of quantitative indicators, the
interruption of historical data series during the pandemic, and the absence of structural
policies ensuring the continuity of EJA. The fragility of the SNE, still in an unfinished
process of institutionalization, reinforces the PNE’s vulnerability to political fluctuations
and administrative discontinuity. Conversely, social movements and EJA forums have
advocated for conceptions of education grounded in critical perspectives, denouncing the
reduction of EJA to certification programs and efficiency indicators. Despite such
resistance, neoliberal and market-oriented approaches have prevailed, restricting the
implementation of public policies aimed at the integral education of the working class. It
is concluded that understanding the PNE through the lens of Historical Materialism

highlights EJA as a social right linked to human emancipation. Its effective



implementation depends on adequate funding, institutional continuity, and the
consolidation of a National Education System capable of articulating all stages of basic
education, reaffirming the centrality of EJA in the construction of a democratic, secular,

and socially grounded public school.

Keywords: Schooling. Youth and Adult Education. National Education Plan.
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1 INTRODUCAO

Uma escola de liberdade e de livre iniciativa e ndo uma escola de
escraviddo e mecanica. Também os filhos dos proletarios devem
usufruir de todas as possibilidades, todos os campos livres para poder
realizar a sua propria personalidade no melhor sentido e, portanto, no
modo mais produtivo para eles e para a coletividade. (Gramsci, 2001,
p. 101)

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA), enquanto direito historicamente negado
a classe trabalhadora, ocupa posicao central nas disputas em torno da concretizagdao da
educagdo publica no Brasil. Desde a década de 1990, a modalidade tem sido impactada
por orientagdes politicas oriundas de organismos internacionais e pela inser¢ao do pais
no processo de mundializa¢do! do capital, no qual a educacdo é convocada a atender, de
modo crescente, as exigéncias de ajustamento estrutural da economia. Nesse contexto, as
politicas nacionais refletem tensdes entre concepc¢des distintas: ora reconhecem a
educacdo como direito social e instrumento de emancipac¢do, ora subordinam sua fun¢ao
as demandas de produtividade e competitividade. Inserem-se nesse cenario os Planos
Nacionais de Educagdo — o primeiro (2001-2010), instituido pela Lei n® 10.172, de 9 de
janeiro de 2001, e o segundo (2014-2024), instituido pela Lei n° 13.005, de 25 de junho
de 2014 —, ambos atravessados por disputas em torno da concepc¢ao de educacao publica
no pais, que incidiram, de forma particular, sobre o lugar da EJA nas politicas
educacionais.

A presente tese toma como objeto de andlise o PNE 2014-2024, particularmente
as metas voltadas a EJA, problematizando os sentidos atribuidos a modalidade no
contexto de sua formulagdo e implementacdo. Esse plano, instituido pela Lei n® 13.005,
de 25 de junho de 2014, foi reconhecido como uma conquista da sociedade civil
organizada, sobretudo pela atuagdo da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE —
2010), mas atravessado por intensas disputas politicas e econdmicas que condicionaram
a redagdo de suas metas e os caminhos de implementagdao. No ambito da EJA, diferentes
metas dialogam direta ou indiretamente com a modalidade, como a Meta 3, referente ao
Ensino Médio; a Meta 8, voltada a elevacdo da escolaridade média da populagdo de 18 a
29 anos; a Meta 9, direcionada a alfabetizagdo de jovens e adultos; e a Meta 10, que

propde a integragdo entre EJA e educagdo profissional. Essas metas evidenciam tensdes

! Opta-se pelo termo mundializagdo do capital, pois acredita-se, como Melo (2005, p. 105), que
este conceito procura enfatizar as contradigdes implicitas neste processo, principalmente, devido
“as condi¢des de exploragdo do trabalho para a sobrevivéncia do capital”.
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recorrentes: historicamente, a EJA tem sido reduzida a uma formagdo funcional, voltada
a insercao precaria no mercado de trabalho em que persistem iniciativas que buscam
consolida-la como direito, fundamentado em uma perspectiva de formacao integral e
emancipatodria da classe trabalhadora.

Importa sublinhar que, nesta pesquisa, os trabalhadores?, compreendidos em sua
diversidade de género, sdo entendidos como sujeitos politécnicos, capazes de aprofundar
a compreensdo de seu oficio (Saviani, 2018) e de atingir a omnilateralidade,
desenvolvendo-se plenamente tanto individual quanto coletiva, com consciéncia de sua
préxis. A andlise das perspectivas educacionais que orientaram a formulacdo do PNE
(Brasil, 2014), em especial das metas voltadas a EJA, constitui-se um caminho fecundo
para a compreensao do lugar desses sujeitos na realidade educacional brasileira. As
transformagdes sociais, associadas a incorporagdo crescente dos avangos cientificos e
tecnologicos nos processos produtivos, reforcam a importancia da educacao ndo apenas
como meio de reproducdo social, mas também como agente de transformacao.
Investigag¢des que aprofundem tais condigdes sdo essenciais, visto que a educagao exerce
um papel dialético nas dinamicas sociais e influencia diretamente as decisdes e
transformagoes da sociedade. A dialética, como explica Konder (1969, p. 15), realiza-se
pelo pensamento critico, permitindo compreender os fendmenos sociais e alcangar
sistematicamente a compreensdo da realidade, em um movimento ativo das relacdes
sociais.

A EJA insere-se em um campo politico marcado pela disputa pelo direito a
educagdo, que ndo se trata de um direito dado, mas de um direito que exige constante
vigilancia, em razao do processo continuo de disputa por sua oferta adequada (Paiva,
2024, p. 33). Nesse sentido, a modalidade constitui um terreno proficuo de pesquisa
educacional, pois a efetivacao do direito esta permanentemente em risco. Quando ndo
concretizado, jovens e adultos da classe trabalhadora vivenciam “uma situacdo de
exce¢do da cidadania dentro do proprio ‘Estado de Direito’” (Alvarenga; Macedo, 2019,
p. 89). Para a andlise desse contexto, optou-se pelo método do materialismo histérico,
que, a partir da dialética, permite examinar em profundidade uma realidade

essencialmente contraditoria e em constante transformacao (Konder, 1969). Busca-se,

4

2 Ao longo desta tese, o termo “trabalhadores” ¢ utilizado em sentido amplo, referindo-se a classe
trabalhadora em sua diversidade de sujeitos, mulheres e homens, que vivem do trabalho. A
opcdo por essa forma busca garantir fluidez textual, sem desconsiderar as desigualdades de
género que atravessam as relagdes sociais € educacionais, as quais sdo compreendidas no interior
das determinacgdes de classe que estruturam a EJA
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assim, verificar “no ambito das ciéncias humano-sociais, o carater sincronico e diacronico
dos fatos, a relacdo sujeito e objeto, em suma, o carater historico dos objetos que
investigamos” (Frigotto, 2010, p. 86).

Considerando tais disputas, esta pesquisa analisa os desafios e as potencialidades
que marcaram a EJA ao longo do decénio de vigéncia do PNE (2014-2024), com base
nas avaliagdes sobre o cumprimento das metas relativas a escolarizagdo de jovens e
adultos, tanto as divulgadas pelo governo federal, por meio do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisa Educacionais Anisio Teixeira (INEP), quanto as produzidas pela
sociedade civil organizada, representada pelo Forum EJA Brasil. Parte-se do
entendimento de que o PNE se apresenta como uma ferramenta politica e institucional
estratégica para a defini¢ao de politicas publicas educacionais, ainda que atravessada por
disputas e limites, devendo assegurar nao apenas o acesso, mas também a permanéncia e
o &xito escolar dos sujeitos da modalidade, em condig¢des que garantam uma formagao
socialmente referenciada.

A relevancia deste estudo manifesta-se na andlise critica das perspectivas
educacionais que orientaram o PNE em relacdo a Educacao de Jovens e Adultos, bem
como dos mecanismos de acompanhamento e avaliacao de suas metas, tornando-se ainda
mais evidente diante de um processo historico de descontinuidades e da fragilizagao das
politicas educacionais, intensificado nos governos posteriores a aprovagdao do Plano,
marcados por restri¢des fiscais e por projetos de orientagao neoliberal e autoritaria. Soma-
se a isso a compreensdo do PNE como uma politica capaz de tensionar e organizar o
Sistema Nacional de Educacdo (SNE) brasileiro. Ademais, o estudo justifica-se pela
possibilidade de desenvolver uma reflexdo critica sobre como a implementacdo e a
avaliagdo das metas da EJA no PNE podem oferecer subsidios analiticos para a
formulacao de politicas publicas mais efetivas e inclusivas, ainda que condicionadas pelas
correlacdes de forgas vigentes.

Acrescenta-se a esse conjunto de motivacdes o percurso formativo que orientou a
delimitagdo do objeto e do problema desta investigagdo. O interesse pela Educacao de
Jovens e Adultos foi se constituindo ao longo da formagao académica, especialmente a
partir da participacdo em espagos sistematicos de estudo e pesquisa dedicados a analise
das politicas educacionais, nos quais a EJA se apresentou como um campo privilegiado
para a compreensao das contradi¢des entre o reconhecimento formal do direito a educacao

e os limites concretos de sua efetivagao.
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Paralelamente, o Plano Nacional de Educacdo ja se configurava, desde a
graduagdo, como objeto de interesse e reflexdo, sobretudo enquanto instrumento de
planejamento estatal e expressdo das disputas em torno da organizagao da educagao
publica no Brasil. Nesse processo formativo, tais interesses se articularam de modo mais
organico, possibilitando compreender o PNE ndo apenas como um documento normativo,
mas como sintese das correlagdes de forcas que atravessam as politicas educacionais, em
especial no que se refere a escolarizagdo da classe trabalhadora.

Assim, a escolha da Educag¢dao de Jovens e Adultos e do PNE como objetos
centrais desta tese decorre de uma trajetdria investigativa construida no campo da andlise
critica das politicas educacionais, orientada pela necessidade de compreender como as
metas e estratégias dirigidas a EJA, ao mesmo tempo em que anunciam direitos, operam
mecanismos de seletividade, descontinuidade e subordinagdo as exigéncias do capital.

Diante do exposto, esta pesquisa questiona: quais desafios e potencialidades se
expressam nas avaliagdes sobre o cumprimento das metas relativas a escolarizagdo de
jovens e adultos presentes no PNE (2014-2024)?

Objetivamente, propde-se: (1) analisar as perspectivas educacionais presentes nas
avaliacdes acerca do cumprimento das metas de escolarizagdo de jovens e adultos
estabelecidas no PNE (2014-2024); (ii) examinar as acdes de acompanhamento dessas
metas; e (ii1) averiguar as proposicoes da aparelhagem estatal em ambito federal no que
se refere ao cumprimento das metas de escolarizacao de jovens e adultos.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa de analise documental, cujas principais
fontes de investigagao foram selecionados entre os Relatorios de Monitoramento do PNE
elaborados pelo INEP (2014 até¢ 2016, 2018; 2020; 2022 e 2024) e os documentos
coletados no portal do Férum EJA Brasil relativos ao Encontro Nacional de Educacao de
Jovens e Adultos (ENEJA — 2015, 2017, 2022 e 2024); ao Encontro Regional de
Educacao de Jovens e Adultos (EREJA —2015), ao Férum Nacional de Educagao Popular
(FNPE — 2020 e 2021); a Conferéncia Nacional Popular de Educagdo (CONAPE — 2018
e 2022); o Forum Nacional de Educacao (FNE — 2016 e 2017) e, a Carta dos Foruns de
EJA do Brasil (2016).

A andlise desses documentos fundamenta-se em uma concepcdo critica da
educacdo, compreendida como parte constitutiva das relagdes sociais mais amplas,
considerando seu papel tanto na reprodugdo quanto na transformacdo das estruturas
econOmicas, politicas e culturais. Essa perspectiva permite examinar como politicas

educacionais, como o PNE, articulam-se com processos de desigualdade, disputa social e
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configuracdo do trabalho, além de avaliar as implicacdes de suas metas para a
consolida¢do de direitos e a promog¢ao de uma formagao integral de jovens e adultos.

Para compreender plenamente os limites e as possibilidades da EJA, ¢ necessario
situd-la no contexto historico das relagdes sociais e de poder que estruturam o Estado
brasileiro. Nessa perspectiva, a formagao dos sujeitos trabalhadores por meio da EJA s6
pode ser apreendida a luz das relagdes sociais que sustentam a vida em sociedade, uma
vez que sdo as condi¢des materiais de existéncia orientam a produ¢do das ideias, das
representacoes e das proprias relagdes sociais. Marx (2010) afirma que o Estado constitui
um abstractum, enquanto o povo representa o concretum, evidenciando que a
materialidade da vida social antecede e condiciona as formas politicas e institucionais;
interpretagdo desenvolvida por Alvarenga (2016), ao destacar que o Estado adquire
concretude nas relagdes sociais que organiza e regula. Nessa mesma dire¢do, Gramsci
(1977) compreende o Estado como “educador”, ao enfatizar sua fun¢do na produgdo de
consensos € na construcdo de determinados niveis de civilizagdo. Tal concepgdo,
articulada a nocao de Estado ampliado, evidencia que a fun¢ao educadora do Estado nao
se limita a coer¢do institucional, mas se realiza também por meio da disputa de hegemonia
e da conformacao de consensos no interior da sociedade civil.

O Estado Nacional brasileiro estd estruturado sob a forma politica capitalista,
dominado por uma burguesia organizada que molda a economia urbana e os sistemas
econdmicos do pais. Para Fernandes (2006, p. 352), ha uma “opc¢ao interna das classes
burguesas por um tipo de capitalismo que impde a sociedade brasileira as desigualdades
do desenvolvimento interno e a dominagdo imperialista externa”. Assim, as relagcdes de
classe definem a organizagdo da vida social no Brasil. Como em outras sociedades
capitalistas, a formagdao do sujeito coletivo se da nas lutas entre classes e fracdes de
classes, especialmente entre a burguesia e os trabalhadores historicamente expropriados
de seu trabalho. Nesse processo, ainda que se busque formar sujeitos ativos, autdbnomos
e participativos, predomina uma légica liberal e empreendedora, voltada ao mundo dos
negdcios (Trevisol; Almeida, 2019, p. 216).

De acordo com Fernandes (2006, p. 343), quanto mais o capitalismo se aprofunda,
mais a burguesia necessita “manter a ordem, salvar e fortalecer o capitalismo, impedir
que a dominagao burguesa e o controle burgués sobre o Estado Nacional se deteriorem”.
Em outras palavras, em qualquer circunstancia, as estruturas de poder capitalista devem
ser preservadas. Essa 16gica remonta ao periodo colonial, quando a exploragdo dos povos

originarios e dos africanos escravizados constituiu a base de um regime voltado para o
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mercado internacional. O crescimento econdmico exigia, entdo, “a acumulagdo de capital
ou a modernizagao institucional, mas mantendo sempre a expropriagdo capitalista externa
e o subdesenvolvimento relativo, como condigdes e efeitos inelutaveis” (Fernandes, 2006,
p- 339).

A herancga de mais de trezentos anos de escravidao, abolida apenas no século XIX
por interesses antagOnicos, deixou marcas profundas que seguem presentes na
modernizacao do trabalho, agora sob novas formas de exploracao. Como observa Antunes
(2018, p. 194), trata-se de relagdes de trabalho “semiescravo, precarizado, informalizado,
terceirizado, flexibilizado [...]”, nas quais homens e mulheres produzem mais-valor® em
ritmo intensificado. Tal processo de degradacdo das condi¢des laborais ndo constitui
excecao, mas “um traco constante de sua particularidade desde a origem” (Antunes, 2018,
p. 68).

As configuragdes contemporaneas dessa exploragdo — como a terceirizagdo e a
intensifica¢do da producdo de mais-valor —, revelam, assim, a permanéncia da légica
histérica (Antunes, 2018). O Estado, moldado pelas relagdes de classe, mantém
privilégios para a burguesia por meio de seus instrumentos de poder, como legislagao,
tribunais e aparelhos de repressdo. Como analisa Fernandes (2006), a exploragdo dos
trabalhadores ocorre por meio do Estado, apropriado pela classe dominante, garantindo a
reprodugdo da ordem capitalista e evidenciando que a participacao do Brasil no mercado
externo nunca ocorreu pela presenca concreta do trabalhador, mas pela relagao entre “o
senhor e o escravo, fazendo com que o destino daquele se realize através deste”
(Fernandes, 2006, p. 385).

Mesmo nos momentos de abertura democratica, como no periodo pos-ditadura
militar, tais contradi¢des permanecem visiveis, revelando os limites de uma democracia
marcada pela continuidade das desigualdades sociais e pela hegemonia burguesa
(Saviani, 2013). A democracia brasileira consolidou-se de maneira parcial, refletindo as
constantes lutas sociais. Oliveira e Paoli (1999, p. 9) destacam que a América Latina
mantém desigualdades historicas, miséria e a “repetitiva obsessao com a miragem de uma

modernidade homogénea e emparelhada com os paises de capitalismo avangado”. Os

3 Para Marx, a mais-valia ¢ a forma de exploragdo caracteristica do capitalismo. Consiste na
diferenga entre o valor do produto e o valor do capital despendido no processo de producdo. Em
resumo, o trabalhador vende ao capitalista a sua for¢a de trabalho, recebendo em troca um
salario capaz de garantir a reproducdo desta. Em sua atividade, porém, gera um excedente, ou
seja, um valor superior aquele necessario a essa reproducdo, o qual é apropriado pelo capitalista.
Esse excedente denomina-se mais-valia (Marx, 1988)
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custos sociais dessa logica —pobreza, desemprego e violéncia — evidenciam a
complexidade politica do contexto brasileiro (Oliveira; Paoli, 1999, p. 9).

Essa dinamica torna-se ainda mais evidente no periodo da transi¢do democratica
(1964—-1985), quando a questdo econdmica permaneceu como base organizadora da
sociedade e os interesses da burguesia se sobrepuseram na definicdo dos rumos da
abertura politica. Marcado por crise econdmica, aumento da divida externa e inflagdo
descontrolada, esse processo reafirmou a estratégia de conciliagdo pelo alto, em que,
como observa Saviani (2008, p. 310-311), a “transi¢cao democratica se fez, pois, segundo
a estratégia da conciliacdo pelo alto, visando garantir a continuidade da ordem
socioecondmica”, atendendo aos interesses da classe dominante. Nesse cenario, o Estado
brasileiro revelou seu carater autoritario, recorrendo a forga para assegurar os interesses
da burguesia.

Assim, a modernizacio do Estado brasileiro da-se de forma conservadora®,
reproduzindo relagdes de dominagdo historicamente estabelecidas. Reitera-se, portanto,
que o processo de subalternidade no pais segue em continuo, permeado pelo capitalismo
dependente que, no méximo, possui ‘“uma autonomia limitada, promovida pela associagdao
das formas nacionais e estrangeiras de capitalismo financeiro” (Fernandes, 2006 apud
Barbosa, 2017, p. 48). Essa condicdo estrutural limita a capacidade do Estado de
implementar politicas de redistribui¢@o e reforca a centralidade da classe dominante na
defini¢dao das prioridades econdmicas e sociais, perpetuando desigualdades histdricas,

inclusive na educac¢ao e no trabalho.

* O desfecho ultraconservador da revolugdo burguesa no Brasil teria sido o elo final que aprisiona
a economia ¢ a sociedade no circuito fechado do capitalismo dependente. Na hora decisiva de
definicdo do padrao de solidariedade com as outras classes sociais, entre 1930 e 1964, a
burguesia abandonou toda e qualquer veleidade democratica e nacionalista para se afirmar
exclusivamente como uma burguesia dos negdcios, sem nenhum nexo moral com as classes
subalternas. A consolidagdo de seu padrdo de dominagdo pela linha de menor resisténcia,
compondo os interesses das burguesias “modernas” com os das burguesias “atrasadas”, sem
abrir brechas para contemplar os pleitos da classe trabalhadora, sepultou qualquer possibilidade
de superacdo da segregagdo social e da dependéncia externa. A cristalizagdo do padrio de
dominagdo ultrarrigido, que funciona como uma contrarrevolucdo permanente, liquidou
definitivamente qualquer veleidade civilizatoria que porventura a burguesia tivesse no sentido
de estabelecer nexos morais com as classes subalternas. A perpetuagdo de mecanismos de
satelizagdo em relag@o ao centro capitalista e a reprodug@o de formas anacronicas, modernas e
ultramodernas de superexploragdo do trabalho sedimentaram uma racionalidade capitalista sui
generis, de acordo com a qual o capitalismo é aceito como forma de acumulacdo de riqueza,
mas rejeitado como forma de convivéncia de uma comunidade nacional (Fernandes, 2006)
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A educacao reflete diretamente a logica de poder vigente em cada formagao social.
No caso brasileiro, desde o periodo colonial até o século XXI, o sistema educacional tem
sido historicamente marcado por um padrdo dual de escolarizagdo, que expressa e
reproduz as desigualdades estruturais da sociedade de classes, privilegiando as camadas
dominantes e restringindo o acesso das classes populares a uma formagdo ampla e
socialmente referenciada (Cunha, 1980). A questdo do analfabetismo ¢ exemplar nesse
processo: a alfabetizacdo nao assegura, por si sO, a participacao politica critica, mas
constitui condicdo fundamental para ampliar as possibilidades de inser¢do social, de
acesso a informacao, de gestdo da propria vida e de exercicio de direitos, como o voto,
em bases menos tuteladas. Como afirmam Tiosso e Striguer (2019, p. 4), uma democracia
nao pode se efetivar plenamente se parcela significativa de seus cidadaos permanece
excluida do dominio da leitura e da escrita, uma vez que “a educacao exerce papel
fundamental na concretizagdo de principios democraticos, sendo, portanto, educagdo e
democracia indissociaveis”.

Contudo, a histéria da formacao social brasileira demonstra que os investimentos
educacionais nunca priorizaram efetivamente a superacdo do analfabetismo. A
preocupacao central do bloco no poder sempre esteve vinculada a acumulacao de capital
e a inser¢do do pais no mercado internacional. O conceito de “bloco no poder”, formulado
por Poulantzas (1980, p. 145-147), permite compreender o Estado como expressao
material das relacdes de forga entre classes e fracdes de classes. Sob essa perspectiva, a
EJA e outras politicas educacionais foram apropriadas como instrumentos de
consolidacdao da hegemonia neoliberal, funcionando como mecanismos de produ¢do de
consenso social e alinhamento aos interesses economicos da burguesia (Rummert, 2007,
p. 41).

Nessa perspectiva, o bloco no poder nao atua de forma homogénea ou linear, mas
resulta da articulacdo contraditdria entre diferentes fragcdes da classe dominante, cujos
interesses se condensam, de maneira desigual, no interior do Estado. Como assinala
Poulantzas (1980), ¢ dessa correlagdo de forcas que emergem as prioridades politicas e
os limites impostos as politicas sociais, inclusive as educacionais. No caso brasileiro, a
persistente marginaliza¢do da alfabetizagdo e da escolarizagdo de jovens e adultos revela
que a EJA tem sido historicamente tratada como politica secundaria, acionada de modo
instrumental e descontinuo, conforme as necessidades do capital e as exigéncias da

governabilidade. Assim, a oferta educacional destinada a classe trabalhadora tende a
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assumir formas compensatorias, aligeiradas e funcionalizadas, mais voltadas a
administracdo da for¢a de trabalho do que a garantia do direito a educagao plena.

Essa compreensao pode ser aprofundada com a formulagdo gramsciana de Estado
ampliado, que evidencia como a correlagdo de forgas entre classes se expressa ndo apenas
na coer¢do institucional, mas também na constru¢do de consensos. O Estado articula
sociedade politica e sociedade civil, operando como educador coletivo ao legitimar
determinadas concep¢des de mundo e marginalizar outras (Gramsci, 2000; Liguori; Voza,
2017). Essa correlagao de forcas também se expressa de forma normativa, tanto pela
atuacdo da sociedade politica — conjunto de institui¢des estatais que produzem, regulam
e implementam politicas — quanto pela atuacdo da sociedade civil, que constitui um
terreno fértil para a producao de ideias, valores, representagdes € projetos societarios.

Nesse contexto, a modernizacdo do Estado brasileiro, articulada ao
conservadorismo e a manutencao das relagdes de dominacao, condicionou a educagdo a
cumprir um papel contraditério: embora formalmente associada a ampliacdo de direitos
e ao desenvolvimento humano, permaneceu subordinada as exigéncias da ordem
econOmica, reproduzindo desigualdades histéricas. Conforme analisa Melo (2005), o
processo de mundializacdo do capital intensificou essa dindmica ao promover a
integracdo financeira dos mercados, a abertura econdmica e a desregulamentacdo dos
Estados nacionais dependentes, como o brasileiro, redefinindo o papel das politicas
sociais e educacionais, que passam a ser orientadas por critérios de ajuste estrutural, busca
de eficiéncia e competitividade internacional.

Historicamente, a EJA foi secundarizada, funcionando como instrumento de
acesso limitado ao ensino e refletindo a correlagdo de forgas consolidada pela hegemonia
neoliberal. Nesse contexto, a classe trabalhadora, por meio da EJA, foi conduzida a
medidas que ajustassem ‘““a educagdo ao projeto de reestruturacao produtiva, subordinada
no plano da hegemonia internacional” (Rummert, 2007, p. 38), reafirmando a funcao
conservadora do Estado brasileiro. Cada governo estruturou a EJA sob concepgdo
compensatoria, reduzindo “o processo educativo a mera reposigdo e certificacao,
afastando-se do campo do direito a formacgao integral” (Rogério, 2024, p. 54).

A andlise historica da EJA permite identificar antecedentes de sua
institucionalizacdo ja na Constitui¢do de 1934 (Lobo Neto, 2014). Nessa Carta Magna, a
Educagdao de Jovens e Adultos ndo aparecia ainda como modalidade formalmente
nomeada, mas alguns dispositivos podem ser considerados fundamentais para a

alfabetizagdo de adultos. O artigo 150 estabelecia a educagdo como direito de todos,
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incumbindo a Unido, Estados e Municipios a organizagdo dos sistemas de ensino,
enquanto o art. 152, §1° determinava que o ensino primario fosse obrigatdrio e gratuito
para todos, estendendo-se, de forma inovadora, aos adultos (Brasil, 1934). Essa previsao
histérica representava a primeira iniciativa de reconhecimento legal da necessidade de
atender a populagdo ja em idade adulta, até entdo excluida das a¢des educativas. Na
pratica, a Constitui¢ao de 1934 incorporou a alfabetizaciao de adultos ao ensino primario
sob uma perspectiva compensatoria, vinculada a modernizacdo do pais durante a Era
Vargas, sem assegurar politicas efetivas, financiamento continuo ou estabilidade
institucional (Brasil, 1934).

Essa orientagao constitucional s6 veio a se materializar de forma mais sistematica
a partir da década de 1940, com a criacdo da Campanha Nacional de Educagdo de Adultos
(CNEA), em 1947, voltada ao enfrentamento dos elevados indices de analfabetismo no
pais. Ainda assim, tratou-se de uma politica marcada pelo carater emergencial e
descontinuo, sem garantir a educacdo de adultos como direito social estruturado (Lobo
Neto, 2014; Paiva, 2003).

Durante a década de 1960, os movimentos de educagcdo popular, como o
Movimento de Educacdo de Base (MEB) e os Centros Populares de Cultura (CPCs),
articularam experiéncias educativas voltadas a valorizacdo da cultura popular e a
formacgao critica das classes populares, indo além da escolarizagao formal e buscando
ampliar a participagdo social e politica desses sujeitos (Rummert, 2007). O golpe civil-
militar de 1964 expressou concretamente uma logica de controle social, paralisando os
movimentos de base popular e, ao longo da década de 1970, desarticulando iniciativas
inovadoras de alfabetizagdo e educacao popular inspiradas no Sistema Paulo Freire.

Em oposigdo a essas experiéncias, o regime militar promoveu uma reorganizacao
conservadora da politica educacional. A Lei n° 5.692/1971 instituiu o Ensino Supletivo
como modalidade destinada a escolarizacdio de jovens e adultos, fortalecendo o
privatismo educacional e promovendo uma profissionaliza¢do rapida, alinhada as
demandas do mercado de trabalho (Germano, 2011, p. 159).

Nesse contexto, o governo militar instituiu o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo (Mobral), voltado a alfabetizacdo funcional e ao controle social da
populacdo adulta. Com a abertura politica e a transi¢ao para o governo José Sarney (1985—
1990), o Mobral foi substituido pela Fundagdo Nacional para Educac¢do de Jovens e
Adultos — Fundacao Educar —, sem que houvesse ruptura significativa em relagao ao

modelo anterior. A nova instituicdo manteve problemas estruturais, como escassez de
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recursos e instabilidade administrativa, operando por meio de “convénios com 0rgaos
publicos e privados, responsaveis pela execucdo dos cursos de alfabetizagdo” (Rogério,
2024, p. 55).

A promulgacao da Constitui¢ao Federal de 1988 consolidou avangos para a EJA,
ao inscrevé-la “como direito publico gratuito e universal” (Rogério, 2024, p. 55). Essa
mudanga legal possibilitou que educadores resistentes ao periodo ditatorial aplicassem
experiéncias pedagogicas nos estados e municipios, contribuindo para a formulagao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB) e do Plano Nacional de Educacao (PNE)
(Frigotto; Ciavatta, 2003). Entretanto, a modalidade permaneceu marginalizada, marcada
por condicionantes estruturais herdadas do regime militar, que facilitaram a
implementagao de politicas neoliberais nos anos seguintes (Barbosa, 2017).

Na década de 1990, a EJA foi diretamente impactada pelas reformas neoliberais.
Governos como os de Fernando Collor e Itamar Franco priorizaram a estabilizagdo
econdmica, a reducdo do papel do Estado e a descentralizagdo da EJA, mantendo
programas emergenciais € abandonando iniciativas amplas como o Programa Nacional
de Alfabetizacao e Cidadania - PNAC (Ventura, 2011). Durante o governo de Fernando
Henrique Cardoso, a LDB 9394/96 e a reforma do Estado consolidaram a subordinacao
da EJA aos interesses do capital, ampliando a privatizacdo e condicionando a
escolarizagdo as demandas de produtividade e eficiéncia (Frigotto; Ciavatta, 2003;
Freitas; Pinto, 2024). Programas compensatorios como o Programa Alfabetiza¢do
Solidaria - PAS, o Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agréria - Pronera e, o
programa Re — comeco, atenderam populagdes vulneraveis, mas sem assegurar politicas
universais, enquanto o PNE (2001) reiterou metas de alfabetizacdo voltadas a logica
econOmica e ao controle social (Saviani, 2013).

Assim, desde os antecedentes da Constitui¢ao de 1934 até o inicio do século XXI,
a EJA permaneceu historicamente subordinada a projetos de poder, com énfase na
adaptacdo ao mercado e a ordem social dominante, revelando que, mesmo reconhecida
formalmente como direito, sua implementacao efetiva sempre foi limitada por interesses
econOmicos ¢ pela hegemonia neoliberal (Volpe, 2013; Barbosa, 2017). Essa realidade
evidencia que, a partir dos anos 1990, os jovens e adultos — em sua maioria trabalhadores
— permaneceram condicionados a reproducao de sua condi¢cdo de exploracdo, uma vez
que a educacdo foi estruturada para subsidiar a existéncia do trabalhador, e ndo para
atender as necessidades de desenvolvimento integral. Nesse contexto, a defesa de

politicas publicas de protecdo social orientadas pela justica social e pela equidade



32

apresenta-se como uma contradi¢do historica, permanentemente tensionada pelos limites
estruturais do Estado capitalista brasileiro.

Ao situar a EJA no movimento historico da formacao social brasileira, evidencia-
se que a modalidade sempre esteve atravessada pelas disputas que conformam o Estado
em seu sentido ampliado, articulando coerc¢do e consenso na manuten¢do da hegemonia.
A analise desse percurso revela que a EJA foi sistematicamente subordinada as estratégias
do bloco no poder, permanecendo como politica residual, voltada mais a adaptagdo do
trabalhador as exigéncias do capital do que a efetivagdo de um direito social. Essa
compreensdo historica € o ponto de partida para a investigagdo que se desenvolve nesta
tese, estruturada, além da introducdo, em trés capitulos articulados em torno da analise
dos Planos Nacionais de Educagao como expressoes privilegiadas dessas disputas.

O Capitulo 11, intitulado “A EJA nos Planos Nacionais de Educagdo: uma analise
na recente historia politica brasileira”, examina a concep¢ao do PNE e sua relagdo com a
luta pela democratizagdo da educagdo. A andlise retoma o significado histérico desses
planos e evidencia as disputas em torno da formulagao das politicas para a EJA, sobretudo
diante da ascensdo do ideario neoliberal. Também aborda a escolarizacdo de jovens e
adultos no PNE 2001-2011 (Lei n°® 10.172/2001) e as politicas desenvolvidas durante os
governos Lula (2003-2010), destacando como o bloco no poder condicionou os limites e
as possibilidades da modalidade. Autores como Saviani (1999), Cury (2009), Dourado
(2010), Gramsci (2001) e Antunes (2018) sao mobilizados para problematizar o papel do
Estado, a disputa por projetos de sociedade e a fun¢do atribuida a EJA nesse periodo.

O Capitulo III, “Plano Nacional de Educagdo (2014-2024) e EJA: do bloco no
poder do Governo Dilma Rousseft a ascensdo conservadora no bloco no poder do governo
Bolsonaro”, concentra-se no periodo mais recente, tendo como objeto de analise o proprio
PNE instituido pela Lei n® 13.005/2014 e as metas voltadas a Educa¢do de Jovens e
Adultos. Examina-se, de um lado, a formulacao e o contetido dessas metas e, de outro, os
condicionamentos politicos e econdmicos que atravessaram sua implementagdo. O

capitulo evidencia ainda os impactos do golpe parlamentar de 2016° e da ascensdo

3 Neste trabalho, adota-se a categoria golpe parlamentar de 2016 para caracterizar o processo que
resultou no impeachment da presidenta Dilma Rousseff. Tal escolha dialoga com autores como
Antunes (2018) e Boito Junior (2020), que compreendem esse impeachment marcado por
ilegalidades, excepcionalidade institucional e ruptura do pacto democratico, ainda que realizado
sob a aparéncia de legalidade. Outras denominagdes presentes na literatura critica — como
“golpe branco”, “golpe parlamentar e juridico” ou “golpe de Estado” — sdo compreendidas aqui
como variagdes analiticas que enfatizam dimensdes especificas do mesmo processo historico,

sem que isso implique divergéncia quanto a sua natureza antidemocratica.



33

conservadora, que implicaram retrocessos no financiamento, na continuidade das
politicas e na institucionalidade da modalidade. Nesse percurso, autores como Paulani
(2017), Boito Junior. (2020), Saad-Filho ¢ Morais (2018), Leher e Santos (2023) e
Frigotto (2009) sao fundamentais para compreender o neodesenvolvimentismo, a crise
politica e a inflexdo autoritaria que incidiram sobre a EJA.

O Capitulo IV, “Avaliagdes do Plano Nacional de Educacdao (2014-2024):
continuidades e rupturas na EJA”, dedica-se a analise dos mecanismos de monitoramento
e avaliacdo das Metas 3, 8, 9 ¢ 10 do PNE (2014-2024) que incidem direta ou
indiretamente sobre a modalidade. A andlise ¢ estruturada a partir de trés categorias
analiticas — Educa¢dao como Mercadoria, Instrumentalizacdo da Formagao ¢ Incentivo a
Certificacdo — que orientam a interpretagdo dos dados e permitem compreender as
politicas educacionais para a EJA no contexto da correlagdo de forgas vigente. Nesse
contexto, sao consideradas tanto a perspectiva da aparelhagem estatal, por meio do INEP,
quanto a da sociedade civil, expressa nos relatorios e documentos do Féorum EJA Brasil.
A andlise evidencia tensdes entre planejamento estatal, demandas sociais e pressoes
econOmicas, permitindo identificar continuidades e rupturas na materializacdo da
modalidade. Autores como Mészaros (2008), Machado (2020), Ventura e Silva (2024),
Frigotto e Ciavatta (2003) e Pinto (1997) contribuem para problematizar as concepgdes
de direito, de avaliagdo e de formagao humana presentes nesse processo.

Ao longo da tese, demonstra-se que, embora a EJA tenha conquistado
reconhecimento formal como direito e algumas iniciativas tenham representado avangos,
sua implementacdo continua limitada por condicionamentos histéricos, politicos e
econdmicos, revelando sua recorrente subordina¢ao as necessidades do mercado e a
hegemonia neoliberal. As conclusdes ressaltam a necessidade de politicas publicas
universais e socialmente referenciadas, capazes de efetivar a formacao integral de jovens
e adultos, defendendo também a centralidade do PNE articulado ao Sistema Nacional de
Educagdo, sem o qual as metas da EJA permanecem fragmentadas e vulneraveis as
disputas conjunturais, em vez de consolidarem-se como parte de um projeto estratégico

de democratizagao da educacao no Brasil.
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2 A EJA NOS PLANOS NACIONAIS DE EDUCACAO: UMA ANALISE NA
RECENTE HISTORIA POLITICA BRASILEIRA

[...] a crise escolar que hoje se difunde liga-se precisamente ao fato de
que este processo de diferenciagdo e particularizagdo ocorre de modo
cadtico, sem principios claros e precisos, sem um plano bem estudado
e conscientemente estabelecido. (Gramsci, 2001).

Este capitulo analisa a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) no interior do Plano
Nacional de Educagdao (PNE 2001-2011), compreendendo-o como parte das disputas
educacionais travadas na recente historia politica brasileira. Busca-se evidenciar a
centralidade do PNE como instrumento de planejamento e organizacdo da educagdo
nacional, bem como suas contradi¢des e limites, situando a EJA nesse cenario de tensoes.

Parte-se do entendimento de que o PNE foi sendo instituido ao longo do tempo
em didlogo com a luta pela constru¢do de um SNE, concebido como instancia
fundamental para a organizagdo da educacdo publica. Tal perspectiva permite situar o
PNE nao apenas como um documento normativo, mas como expressao das tensoes entre
projetos societarios em disputa, que se materializam na forma de politicas educacionais.
Para Dourado (2010), os planos ndo devem ser compreendidos como instrumentos
meramente técnicos de planejamento, mas como sintese de correlacdes de forcas que
envolvem Estado, sociedade civil organizada e interesses hegemonicos. Saviani (2014)
refor¢a essa compreensdo ao destacar que a auséncia de continuidade e a fragmentacao
das politicas educacionais refletem a dificuldade histérica de consolidar um projeto
nacional comprometido com a universaliza¢ao do direito a educagao.

A partir da década de 1990, registraram-se mudangas significativas nas politicas
sociais, cujos eixos norteadores foram a privatizagao, a focalizacao e a descentralizagao
(Behring; Boschetti, 2017). Tais diretrizes, preconizadas pelas orientagdes neoliberais,
impuseram o que os autores denominam contrarreforma do Estado, entendida como o
estabelecimento do neoliberalismo, a reestruturacao produtiva e a mundializacdo do
capital, assim como “suas repercussdes na realidade brasileira, por meio de uma
contrarreforma do Estado nos anos 1990, que vem constituindo uma ofensiva
conservadora contra as politicas sociais” (Behring; Boschetti, 2017, p. 11).

Segundo as autoras, esse processo significou um profundo movimento de
“contrarreforma do Estado e de obstaculizagdo e/ou redirecionamento das conquistas de
1988, num contexto em que foram derruidas até mesmo aquelas condi¢des politicas por

meio da expansdo do desemprego e da violéncia” (Behring; Boschetti, 2017, p. 204). Essa
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circunstancia, segundo os mesmos autores, revelou, “sem surpresas, a natureza
pragmatica, imediatista, submissa e antipopular das classes dominantes brasileiras”
(2017, p. 210).

E nesse contexto que se insere o primeiro PNE (2001-2011), aprovado pela Lei
n°® 10.172/2001, durante o governo Fernando Henrique Cardoso (FHC) nos anos 1995 a
2002. Elaborado em meio a consolida¢ao do projeto neoliberal e condicionado pelas
politicas de ajuste fiscal dos anos 1990, o plano foi impactado pela criacdo do Fundo
Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF), em 1996, que priorizou o ensino fundamental regular e excluiu a EJA do
financiamento. Essa decisdo institucionalizou a marginalidade da modalidade, limitando
as metas a redugdo do analfabetismo e a uma escolarizacdo de carater residual, o que
reforgou sua concepgao compensatoria (Di Pierro, 2010, p. 943).

Como destaca Leher (2010), as orientacdes de organismos internacionais, em
especial do Banco Mundial, influenciaram fortemente a politica educacional na década
de 1990, privilegiando focalizagdo e descentralizacio em detrimento de um projeto
universal de educagdo publica. No caso da EJA, isso significou trata-la ndo como direito,
mas como a¢do compensatoria, destinada a mitigar desigualdades sem enfrentar suas
causas estruturais.

A transi¢ao para o governo Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) trouxe novos
contornos. Embora tenham permanecido as diretrizes macroecondmicas, ampliaram-se
programas sociais e iniciativas voltadas a EJA, como o Programa Brasil Alfabetizado e
experiéncias integrando EJA e Educagdo Profissional. O marco mais expressivo foi a
criagdo do Fundo Nacional de Manutencao ¢ Desenvolvimento da Educagdo Basica e de
Valorizagao dos Profissionais da Educacao (FUNDEB), em 2007, que passou a incluir a
modalidade no financiamento da educacdo bdsica, garantindo maior legitimidade
institucional e representando uma conquista para os movimentos sociais. Contudo, os
recursos continuaram muito inferiores em relagdo as demais etapas e ndo consideraram
as especificidades da EJA, como a evasdo e o perfil de estudantes trabalhadores,
perpetuando seu subfinanciamento estrutural.

Diante desse percurso, este capitulo estd organizado em trés se¢des. A primeira
(2.1) apresenta a concep¢do de PNE e sua relacdo com a luta pela democratizacdo da
sociedade brasileira, em didlogo com os impactos do neoliberalismo. A segunda (2.2)

analisa o PNE (2001-2011), destacando as proposi¢des, limites e avaliacoes relativas a
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EJA. Por fim, a terceira (2.3) discute as politicas para a modalidade durante os governos
Lula da Silva (2003-2010), ressaltando avangos, limites e contradigdes.

Em sintese, pretende-se demonstrar que a EJA, embora tenha sido contemplada
no PNE e, posteriormente, incluida em mecanismos de financiamento como o FUNDEB,
permaneceu tensionada pelas disputas mais amplas que atravessam a educacao brasileira.
Essa condicdo revela tanto os avangos institucionais alcancados quanto os limites
estruturais de um Estado marcado pela dependéncia econdmica e pela desigualdade
social, reafirmando a posi¢ao historicamente secundaria da EJA no interior das politicas

educacionais nacionais.

2.1 CONCEPCAO DE PLANO NACIONAL DE EDUCACAO E LUTA POR
DEMOCRATIZACAO NA SOCIEDADE BRASILEIRA

A dimensao politica da educagdo ¢ muito importante para a pratica social. Mesmo
ndo sendo a educagdo o unico meio para a regulacdo da vida em sociedade, considera-se
sua contribui¢do a organizacao das relagdes sociais.

Ao deparar-se nos estudos de Gramsci (2007), com os apontamentos a respeito
dos aparelhos privados® de hegemonia e, particularmente, os aparelhos culturais, dentre
eles, a escola, € possivel compreender a sua importancia para a luta de classes. Ademais,
a educacdo escolar constitui um elemento importante para a produgdo da sociabilidade,
contribuindo, portanto, para assegurar o consenso social difundido pela classe dirigente
(Gramsci, 2007).

Para superar o consenso que respalda as orientagdes ideopoliticas de preservagao
dos interesses dominantes nas relagdes sociais capitalistas, faz-se necessario refletir sobre
a educacao escolar de modo a alicerca-la a realidade do povo, a fim de que prevaleca a
formacdo de um sujeito sdécio-historico. Para que este processo ocorra, € necessario
possibilitar ao sujeito a compreensdo da sua propria personalidade, o que Gramsci

designou como a “conquista de consciéncia superior pela qual se consegue compreender

% Em Gramsci, os aparelhos privados de hegemonia situam-se no ambito da sociedade civil e
dizem respeito ao conjunto de instituigdes, organizagdes ¢ praticas responsaveis pela construgdo
do consenso em torno de um projeto de classe. Conforme explica Saviani (2002), trata-se de
instancias que, embora ndo integrem diretamente o aparato estatal coercitivo, “atuam na
formagdo do consenso e na diregdo intelectual e moral da sociedade” (Saviani, 2002). Nessa
mesma diregdo, Neves (2005) destaca que os aparelhos privados de hegemonia constituem
mecanismos fundamentais para a consolidagdo da hegemonia burguesa, uma vez que operam na
disputa das concepgdes de mundo no interior da sociedade civil, articulando interesses privados
a projetos politicos mais amplos (Neves, 2005).
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o proprio valor historico, a propria fungdo na vida, os proprios direitos e deveres”
(Gramsci, 1977, p. 83), rompendo, assim, com a mera reproducdo da hegemonia
dominante.

Ao desenvolver a concepcao da escola unitaria, Gramsci (2001) orienta que o
papel da educacgdo deve ser o de formar sujeitos cuja capacidade seja a de organizar e
transformar a vida em sociedade. Para ele, as relagdes de poder que constituem a
sociedade capitalista produzem modelos de escolas com marcas sociais concretas, isto €,
“cada grupo social tem um tipo de escola proprio, destinado a perpetuar nestes estratos
uma determinada funcdo tradicional, dirigente e instrumental” (Gramsci, 2001, p. 49).
Logo, faz-se necessario repensar as bases educativas com as quais a sociedade ¢ e
continua a ser formada, de modo a superar essas marcas por meio de uma proposta clara,
concisa e coerente, que rompa com a condigdo historica de subserviéncia da escola as
classes dominantes.

Pensar em uma proposta de escola tnica ¢ ampliar os horizontes de possibilidades,
tanto para os educandos, quanto para os educadores, parte-se de pressupostos
humanisticos em sentido amplo. Tal postura viabiliza a formagao de sujeitos socio-
historicos capazes de pensar e agir por conta propria, podendo intervir no
desenvolvimento politico, econdmico e social da sociedade (Manacorda, 1990).

Assim, a concepcao gramsciana de escola unitaria, voltada para a formagao
integral do ser humano e para a superagdo da cisdo entre trabalho manual e intelectual,
encontra eco nas formulagdes de Saviani (1999). Ao destacar que a educacido se realiza
por meio de politicas de Estado e que, em sua especificidade, cumpre a funcdo de
socializar o conhecimento, Saviani (1999) reforca a indissociabilidade entre educacao e
politica. Nesse sentido, a fungdo socializadora da escola, ja intuida por Gramsci como
elemento fundamental na constitui¢do de sujeitos criticos, ganha em Saviani uma
sistematizagdo que explicita as mediagdes concretas entre pratica educativa e pratica
politica.

Conforme orienta Saviani (1999), a organizacdo educacional concretiza-se por
meio da estruturacdo de politicas de Estado que sao fundamentais para a socializagdao do
conhecimento. Isso porque, para o autor, politica e educagdo sdo indissociaveis: “toda
pratica educativa contém inevitavelmente uma dimensdo politica e toda pratica politica
contétm inevitavelmente uma dimensdo educativa” (Saviani, 1999, p.98). A
especificidade da educacdo reside justamente em sua capacidade de socializar o saber

sistematizado, cumprindo sua funcdo politica. Contudo, em uma sociedade de classes,
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marcada pela primazia da politica, essa fungdo ¢ atravessada por contradigdes, pois
estabelece-se a “subordinagdo real da educagdo a pratica politica” (Saviani, 1999, p. 99).

Ainda de acordo com Saviani (1999), hd uma dependéncia entre ambas, politica e
educagao, justamente pelo fato de a educagdo depender das condicdes objetivas que a
organizagdo politica proporciona, tais como o or¢camento, a infraestrutura, os servigos
educacionais, etc., e a politica, por sua vez, depender daquelas condi¢des subjetivas
propostas pela educagdo e que permitem, por exemplo, o acesso a informagao, “a difusao
das propostas politicas, a formagao de quadros para os partidos e organizagdes politicas
de diferentes tipos etc.” (Saviani, 1999, p. 95). Isso demonstra o quanto, mesmo com
praticas distintas, a politica e a educagdo estdo imbricadas por uma Unica pratica, isto &,
“a pratica social” (Saviani, 1999, p. 95), integrando, desse modo, uma mesma unidade de
conjunto.

Isso significa dizer que a educacdo tem papel importante para as atividades
sociais, mas nao determinante. Para Saviani (1999), a educacdo relaciona-se de forma
dialética com as atividades sociais, influenciando nas decisdes e nos processos de
conservagao ou de transformagao da sociedade. Desse modo, ao elaborar, organizar e
pensar as politicas educacionais, ¢ importante que estas estejam alicercadas em uma
vivéncia pratica, no cotidiano da vida, a fim de propiciar o desenvolvimento de sujeitos
mais conscientes e autbnomos, buscando a sua emancipagao.

O mesmo autor aborda também a importante relacdo que a politica educacional
tem para a organizag¢ao de um pais, e esta associagdo pode e deve ser feita por meio de
um sistema educacional, concreto e atuante. Segundo este estudioso, a partir da segunda
metade do século XIX, com a constitui¢ao dos Estados Nacionais, foi iniciada também a
implementagao dos sistemas nacionais de ensino pelo mundo. A fun¢ao destes sistemas,
conforme Saviani (2014, p. 24), € a de “universalizar a instrucdo publica, entendida como
aquela que assegura a populagdo, o dominio da leitura, da escrita, do calculo, ademais dos
rudimentos das ciéncias naturais e sociais (historia e geografia)”. Ao formar Sistemas
Nacionais de Ensino naquele momento, previa-se a possibilidade de agcdes que pudessem
combater o analfabetismo.

No Brasil, isso ndo deveria ter sido diferente, mas acabou sendo, uma vez que o
pais se manteve e ainda se mantém atrasado quanto a estruturagao de um verdadeiro SNE,
em razdo da formagdo histérica de um Estado marcado pela desigualdade social, pela

fragmentacdo federativa e pela auséncia de um projeto efetivamente universal de
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educagdo publica. Esse sistema deveria ser organizado por um regime de colaboragdo
entre a Unido, os Estados e os Municipios, sendo os dois tltimos coordenados pela Unido.

A vista disso, nesta pesquisa, com base em Saviani (2010), compreende-se a
necessidade de que seja constituido um Unico sistema educacional que assegure aos
brasileiros um tipo de educagd@o comum a todos. De acordo com este autor, a Constitui¢ao
determina que a Unido deve estabelecer diretrizes comuns sobre bases comuns. Tais
caracteristicas ¢ que delineiam o que se chama de “Sistema Nacional de Educagdao”
(SNE).

A organizacdo e constru¢ao de um sistema deve levar em considera¢do algumas
condicionalidades basicas, como a estruturagdo de normas que sejam validas em todo o
territorio nacional, com procedimentos comuns, “visando a assegurar educagao com o
mesmo padrdo de qualidade a toda a populacao do pais” (Saviani, 2010, p. 776). Isso
significa dizer que o SNE no Brasil ndo deve ser configurado como um grande guarda-
chuva, cuja funcdo ¢ “abrigar 27 sistemas estaduais mais o Distrito Federal, o proprio
sistema federal de ensino e, no limite, 5.565 sistemas municipais de ensino, supostamente
autonomos entre si” (Saviani, 2010, p. 777).

Uma segunda condicionalidade proposta por este autor, esta no carater publico do
sistema, o SNE s6 pode ser publico, e ndo deve ser enfraquecido neste ambito. Assim
como nao se deve travestir as instituicdes privadas, de publicas, o que € traco comum e
arraigado no Brasil. Costuma-se usar subsidios, isengdes, assim como transferir a elas o
poder de integrarem o sistema. Como explica Saviani (2008, p. 385): “[...] as institui¢des
privadas, em suas diferentes modalidades, integrardo o sistema, precisamente como
particulares, e ¢ nessa condi¢do que dardo sua contribuicdo especifica para o
desenvolvimento da educac¢ao brasileira”.

Além disso, ¢ preciso compreender também que o estabelecimento de um SNE ¢
uma tarefa de Estado e ndo de governo, porque se trata de uma politica estruturante, de
carater permanente e de longo prazo, que ndo pode estar submetida as alternancias
politico-partidarias nem a descontinuidade administrativa. O Estado deve ser o guardido
do bem publico, aquele que expressa “os interesses de toda a sociedade” (Saviani, 2008,
p. 385).

Neste sentido, Saviani (2010) orienta ainda que o Conselho Nacional de Educacao
(CNE) deve funcionar com autonomia, representatividade e legitimidade, de modo que
nao esteja tao vulnerdvel aos interesses politicos de cada governo. Justamente por ser um

orgdo de Estado e ndo de governo, este deve gozar de autonomia financeira e
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administrativa, portanto, ndo deve ficar na dependéncia total do Executivo. Do mesmo
modo, o SNE deve articular [...] todos os niveis e modalidades de educa¢ao com todos os
recursos e servigos que lhes correspondem, organizados e geridos, em regime de
colaboracao, por todos os entes federativos sob coordenagdo da Unido (Saviani, 2010, p.
387).

Por tudo isso, compreende-se, conforme Saviani (2008), que no Brasil ainda nao
esta estruturado um Sistema Nacional de Educacao e, para que isso ocorra, ¢ preciso que
este SNE articule tanto os aspectos mais gerais quanto os mais bdasicos, isto €, a
organiza¢do curricular, assim como os niveis ¢ as modalidades de ensino. O sistema
devera “tomar como referéncia a forma de organizacdo da sociedade atual, assegurando
sua plena compreensao por parte de todos os educandos” (Saviani, 2008, p. 387). Desse
modo, o SNE podera garantir a todos o acesso a uma formag¢ao que nao sé qualifique para
o mundo trabalho, mas que também qualifique para o pleno desenvolvimento da pessoa
e para o exercicio da cidadania.

Todas estas condicionalidades sdo pontos de partida para que o Brasil consiga
estruturar seu Sistema Nacional de Educacao. Concorda-se mais uma vez com Saviani
(2008), quando ele explica que os processos de descontinuidade da politica educacional
no pais, como ver-se-a mais adiante, tém conduzido ao longo do tempo “ao fracasso das
tentativas de mudancas, pois tudo volta a estaca zero a cada troca de equipe de governo”
(Saviani, 2008, p. 774). Tal situacdo interrompe as agoes iniciadas, as quais precisam de
tempo para estabelecer-se.

O autor explica que um sistema exige acao-reflexao-acdo, organizando assim uma
“unidade de varios elementos intencionalmente Reunidos de modo que forme um
conjunto coerente e operante” (Saviani, 2014, p. 4). Portanto, o sistema ¢ feito pelo
homem, principalmente quando estes: “[...] assumem a teoria na praxis. E quem faz o
sistema educacional sdo os educadores quando assumem a teoria na sua praxis educativa,
isto €, quando a sua pratica educativa ¢ orientada teoricamente de modo explicito.”
(Saviani, 2014, p. 10).

Se os sujeitos sociais sao aqueles que fazem o sistema educacional acontecer, eles
devem também estruturar um plano que possa regular este mesmo sistema, de modo a
diagnosticar toda a situa¢do educacional no pais. Somente a partir da realidade
educacional diagnosticada, tais sujeitos devem entdo organizar diretrizes e metas

concretas para que a educagdo possa desenvolver-se como um todo (Saviani, 2014).



41

Nesta mesma linha, Cury (1998) explica que um plano funciona como um guia de
acdo em um governo. A estruturacdo de um plano educacional cumpre a fungdo racional
da educagdo, isto ¢, a partir de um viés iluminista pelo “qual a racionalidade humana pode
se impor a um espontaneismo que, deixado a si, conduz ao equilibrio e a autonomia”
(Cury, 1998, p. 164).

Assim sendo, € possivel compreender a necessidade de um Sistema Nacional de
Educagao, regido por um Plano Nacional de Educacao que, em sentido estrito, deveria
garantir o direito de todos a educacdo. Entretanto, essa formulagdo ndo pode ser
compreendida apenas em seu cardter normativo, uma vez que, historicamente, a
existéncia de dispositivos legais no campo educacional ndo se converteu automaticamente
em sua materializacdo concreta. Ainda assim, o SNE constitui um campo estratégico de
disputa, na medida em que pode criar bases institucionais e politicas para a ampliagdo do
direito a educagdo. Conforme apontam Bordignon et al. (2014, p. 211), € preciso um
sistema que, diante da multiplicidade regional do Brasil, construa a unidade, definindo
fungdes e “conciliando autonomia e interdependéncia, laicidade e direito de todos a uma
educagao de qualidade, com equidade nacional”.

Um sistema passa também pela defini¢ao de valores e finalidades “sobre cuja base
se definem os critérios de ordenacdo dos elementos que integram o processo educativo”
(Saviani, 1999, p. 120). Com distingdes proprias para este processo, torna-se necessario
observar aqueles aspectos importantes que vao reger este sistema, tais como o “ensino
(como transmissao de conhecimentos e habilidades), escolas (como locais especialmente
preparados para as atividades educativas), articulagdo vertical e horizontal (graus e
ramos) etc.”. Tal aspecto permite pensar a respeito da autonomia que deve ter um sistema
de educacao para que ele consiga estabelecer normas proprias € a0 mesmo tempo comuns
a todos os seus integrantes.

A partir destes critérios, Saviani (1999, p. 121) orienta que um sistema
educacional pode ser classificado da seguinte forma: a) do ponto de vista da entidade
administrativa, o sistema educacional pode ser classificado em: federal, estadual,
municipal, particular etc.; b) do ponto de vista do padrao, em: oficial, oficializado ou
livre; ¢) do ponto de vista do grau de ensino, em: primdrio, médio, superior; d) do ponto
de vista da natureza do ensino, em: comum ou especial; €) do ponto de vista do tipo de
preparagdo, em: geral, semi-especializado ou especializado; f) do ponto de vista dos

ramos de ensino, em: comercial, industrial, agricola etc.
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Contudo, para chegar-se a estes critérios, Saviani (1999) explica, ainda, que a base
educacional precisa estabelecer-se a partir de principios educativos que orientem a
organizacdo do sistema de educagdo. Ao pensar em principio educativo, ¢ possivel
estabelecer uma relacdo com Gramsci (Gramsci, 1941 apud Manacorda, 1990) cujas
orientagdes denotam a necessidade da organizagdo de uma escola unitaria na sociedade.
Escola esta que deve estar organizada através de um programa escolar pedagogico
original, embasado em um principio educativo.

Ter um principio educativo deve ser a condigao sine qua non para o favorecimento
da formacao integral dos alunos. A originalidade deste programa faz-se justamente pela
articulacdo entre a teoria e a pratica pedagogica, a qual pode propiciar melhores resultados
educativos (Gramsci, 2001).

A atividade tedrico-pratica € o ponto de partida para o desenvolvimento de uma
concepgdo dialética em relacdo ao mundo, bem como para avaliar-se os esforcos
realizados ao longo do tempo, projetando o futuro (Gramsci, 2001). Ao estabelecer-se um
principio ou principios educativos, nos dizeres de Saviani (1999), € possivel constituir o
que ¢ desejavel para que aquela realidade educacional se desenvolva com qualidade.

Como vé-se, a proposta de Saviani (1999) é uma concepcao aprofundada e
sofisticada para a organizagdo de um Sistema Nacional de Educagdo, que precisa ser
guiado por um Plano Nacional de Educagdo. As metas estabelecidas num plano propiciam
a organizacao do sistema e, para que esta dialética aconteca, € necessaria a realizacdo do
diagnoéstico da realidade na qual se quer trabalhar. Consequentemente, um sistema
educacional estd diretamente relacionado ao plano de educagdo e vice-versa, pois, para
desenvolver-se um SNE, deve estabelecer-se como condigao, a formulagdao de um PNE,
“no ambito do qual se definem as metas e os recursos com 0s quais estes opera, a
viabilidade do PNE depende do sistema educacional; pois € nele e por ele que as metas
previstas poderdo tornar-se realidade” (Saviani, 1999, p. 268).

A questdo ¢ que, ao longo da historia do Estado Nacional Brasileiro, as politicas
educacionais passaram e ainda passam por um processo chamado por este autor de
descontinuidade das suas ac¢des. Conforme mencionado, isto ocorre, em fun¢ao das
sucessdes de governos e das rupturas no processo de financiamento da educacgdo. Tal
processo foi nomeado por Cunha (1980), em decorréncia da organizacdo politica no
periodo da ditadura militar (1964 a 1985), como um processo zig - zagueante. Isto €, sao
pelo menos trés as razdes para essa administragdo em Zig-Zag no Brasil: “o eleitorismo,

o experimentalismo pedagogico e voluntarismo ideoldgico” (Cunha, 1980, p. 475).
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Este processo marca de forma negativa a histéria do sistema educacional no pais,
impedindo um investimento concreto que conduza ao fortalecimento da educagdo
nacional para todos indistintamente. Para Saviani (2014), a elaboragao de politicas
educativas no Brasil ainda estd permeada por marcas de filantropia, protecao,
fragmentacgdo, improvisagdo, o que gera a precarizagdo do ensino. Este autor explica
também que no Brasil a descontinuidade ¢ extrema, o que ¢ contraditorio em relagdo a
“uma das caracteristicas que se insere na natureza e especificidade da educacao, que ¢ a
exigéncia de um trabalho que tenha continuidade, que dure um tempo suficiente para
provocar um resultado irreversivel” (Saviani, 2008, p. 269).

Como sera abordado ao longo deste texto, a ideia da formagdo do sistema nacional
de educacdo e do PNE, enquanto lei, acabou estruturando-se no decorrer do tempo,
demarcada por movimentos pontuais concretos. Porém, ela nao parece estar solidificada
em seus aspectos filosoficos, econdmicos, politicos e sociais. Ademais, conforme
apontam varios estudiosos do assunto, como Saviani (2014), Dourado (2010), Cury
(2011), dentre outros, ainda € preciso efetivar um Sistema Nacional de Educagdo
Brasileiro concreto que estabeleca continuidade nas suas politicas.

De todo modo, quando se analisa a formagao deste sistema, apesar de suas raizes
permeadas por uma ideologia mecanicista classica e por uma visao retrograda, € possivel,
em meio a esses fortes tragos de conservadorismo, observar sinais de inovagao, na medida
em que determinados projetos, debates e proposi¢des presentes no periodo tencionaram a
ordem vigente e introduziram a educagdo como tema publico e como responsabilidade do
Estado, ainda que de forma limitada e contraditoria. De acordo com Cury (2011), esses
sinais podem ser identificados desde a Constituinte de 1823. Neste momento, com a
intencao de descolonizar o Brasil e torna-lo mais independente, houve a necessidade de
pensar em um plano educacional. Entretanto, foi na primeira Constitui¢ao brasileira, no
inciso XXXII, que ficou estipulado “que a Instru¢do primaria ¢ gratuita a todos os
Cidadaos” (Saviani, 2016, p. 269).

Tal cenario configurou-se, até pelas condi¢des da época, como algo ideal, pois
exigiria a organiza¢do de um sistema publico de ensino que nao foi vidvel naquele
momento devido as limitagdes existentes que acabaram traduzindo-se numa “forma de
uma escola de primeiras letras a ser instalada em todos os povoados, como previsto na lei
de 15 de outubro de 1827 (Saviani, 2016, p. 269). Contudo, foi somente por volta de
1931, com a criagdo do Conselho Nacional de Educagao (CNE), pelo Decreto n°® 19.850,
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que este conselho teve “indiretamente entre suas atribui¢des algo que, no conjunto, se
poderia denominar plano de desenvolvimento da educagdo” (Saviani, 2016, p. 797).

Até este momento, torna-se possivel compreender que era vislumbrada a
estruturacao do sistema educacional brasileiro, tendo como referéncia a organizacdo de
um plano nacional. No entanto, foi somente em 1932, com a propaga¢do do Manifesto da
Educagdo Nova, redigido a partir da IV Conferéncia Nacional de Educa¢do, Reunida no
Rio de Janeiro em 1931 (Azevedo et al., 2010), que a ideia de um plano nacional tomou
corpo.

O principio que levou os “pioneiros” a estabelecerem a necessidade de um plano
baseava-se na concepcao de direito bioldgico, entendido como a ideia de que todo ser
humano, por sua propria condi¢ao de existéncia, possui uma aptidao e uma necessidade
natural de desenvolver-se integralmente por meio da educagao. O Estado, entdo, deveria
estruturar um plano geral, com estrutura orgénica, que tornasse possivel o acesso “em
todos os seus graus, aos cidaddos a quem a estrutura social do pais mantém em condigdes
de inferioridade econdmica para obter o0 maximo de desenvolvimento de acordo com as
suas aptidoes vitais” (Cury, 2011, p. 799). Para eles, o principio basico da discussado era
o oferecimento de uma escola comum ou Unica para todos.

Os “pioneiros” eram opositores a ordem oligdrquica vigente e contrarios ao
“ensino bacharelesco, elitista e enciclopédico que, a grosso modo, guiava o projeto
hegemonico de educacdo capitaneado pela Igreja Catdlica que colocava em conflito
catolicos e liberais (Azevedo, 2014). Eles desejavam que no pais fosse estabelecida uma
“educacdo republicana, de massa, laica, obrigatoria e gratuita, pautada pelos principios
cientificos e pelos valores democraticos” (Azevedo, 2014, p. 268).

Esse foi um movimento concreto, em que houve um direcionamento maior e
especifico a respeito da organizacdo de um Sistema Nacional de Educagdo, que fosse
competente e de qualidade e que, principalmente, incluisse toda a sociedade brasileira.
De acordo com o manifesto, era preciso esforgar-se para criar um sistema de organizagao
escolar que estivesse “a altura das necessidades modernas e das necessidades do pais”
(Azevedo, 2010, p. 33).

Por causa desse movimento, quando em 1934 foi elaborada a Constitui¢cdo, houve
a previsao de uma lei de diretrizes da educacdo nacional, associada a preocupacdo com a
organizacao sistémica da educagdo. Embora parte da literatura interprete esse movimento
como embrido de um Plano Nacional de Educagdo (Cury, 1998), autores como Horta

(1998) argumentam que a Constituicdo de 1934 previu mecanismos para a
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regulamentacao nacional do ensino, sem, porém, constituir um “plano” nos moldes de um
PNE com metas e estratégias. Ainda assim, a Carta de 1934 representou um marco ao
prever a gratuidade, a obrigatoriedade e a vinculagao de recursos para o financiamento da
educagao

Conforme complementa Azevedo (2014, p. 265): A Constitui¢do promulgada em
1934, em seu art. 150, determinou como competéncia da Unido a fixagdo do “plano
nacional de educagdo, compreensivo do ensino de todos os graus € ramos, comuns €
especializados”, bem como a coordenagdo e a fiscalizacdo da “sua execug¢do, em todo o
territorio do Pais”. O art. 152, por seu turno, estabeleceu que caberia ao “Conselho
Nacional de Educagao, organizado na forma da lei”, a elaborag@o do referido plano “para
ser aprovado pelo Poder Legislativo e sugerir ao Governo as medidas que julgar
necessarias para a melhor solucdo dos problemas educativos bem como a distribui¢ao
adequada dos fundos especiais’. Essa Constituicdo, como se sabe, teve a vigéncia de
apenas trés anos, dando lugar a de 1937 que botou por terra ideais republicanos, servindo
de base legal para a implantagdo da ditadura do Estado Novo, que buscou viabilizar rumos
para a modernizacdo conservadora.

Azanha (1993) esclarece que, a partir do Manifesto, houve alcance de
significativas reivindicagdes, inclusive “todas as Constitui¢cdes posteriores, com excecao
da Carta de 37, incorporaram, implicita ou explicitamente, a ideia de um plano nacional
de educagao” (Azanha, 1993, p. 73). De modo complementar, Saviani (2014) ¢ enfatico
ao concordar com o Manifesto de 1932, defendendo o mesmo apontamento feito no texto
do documento, apesar de 0 movimento dos “pioneiros” ser também em defesa da escola
nova. Ele esclarece que a “forma prépria de se responder adequadamente as necessidades
educacionais de um pais organizado sob o regime federativo ¢ exatamente por meio da
organizacdo de um Sistema Nacional de Educacdo” (Saviani, 2014, p. 28). Nos dizeres
deste autor, este foi um documento importante e realmente politico, que “p0s em causa a
defesa da escola publica” (Saviani, 2014, p. 32). Entretanto, como aponta Azanha (1993),
esse movimento perdeu seu folego, ficando “impedido de ir adiante, por causa do
fechamento do Congresso pelo golpe de 1937 (Cury, 1998, p. 166). Desse modo, o plano
foi negado nas suas principais teses defendidas.

Os debates a respeito do sistema de ensino brasileiro foram retomados somente
em 1946, com a redemocratizacdo do Estado nacional. As novas inflexdes politico-
pedagodgicas foram consolidadas com a aprovacao da Lei n°® 4.024/61, que instituiu a Lei

de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) (Dourado, 2018, p. 480). Esse
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processo, contudo, ndo se deu de forma homogénea, uma vez que a atuacao dos Conselhos
Estaduais de Educagdo revelou-se como um espago importante de disputas politicas e
pedagdgicas, especialmente no que diz respeito a tensionada relacao entre o publico e o
privado. A LDBEN marcou, assim, um momento histérico central ao institucionalizar
mecanismos que ampliaram a participagdo dos setores privatistas na educacao, inclusive
por meio da destinagdo de recursos publicos as escolas particulares, o que viabilizou a
intensificagdo do processo de privatizacao do ensino nas décadas posteriores (Lira, 2010,
p. 2).

E importante ressaltar com Lira (2010) que esta foi uma Lei rigida, classista e
indiferente as desigualdades sociais, que permitiu aos setores privatistas garantirem ‘“‘as
condi¢des de fomento publico para a sua atividade econdmica, expressao politica nas
instancias de formagao de opinido e participagdo nos canais de decisao” (Lira, 2010, p.
2). Uma Lei cuja heranca fundamenta os varios problemas vinculados a forma como o
Estado vem tratando a questdo ao longo do tempo. Além disso, essa abordagem ofusca a
possibilidade da constitui¢ao de um verdadeiro Sistema Nacional de Educagdo, que s
pode ser publico, sem transigir com os direitos dos privados de educar, mas que também,
ndo deve comprometer o projeto de uma educagdo publica universal e de qualidade
(Saviani, 2010, p. 385).

Ao dar espago ao privatismo, a LDBEN adequou-se a mercadorizacao da
educagdo, “diante das graves desigualdades fundadas nas relacdes de producao da
formagao social brasileira” (Lira, 2010, p. 28). Tal espaco vem se ampliando-se cada vez
mais, como podera ser observado ao longo das conjunturas de governo em que foram
constituidos tanto o primeiro quanto o segundo PNE. No que se refere a EJA, a Lei n°
4.024/1961 ainda nao a reconhecia como modalidade especifica, embora ja previsse
mecanismos voltados a educacao de adultos e ao ensino supletivo, o que contribuiu para
a consolidac¢do de uma légica compensatoria e funcionalista nesse campo. Para a EJA, o
privatismo teve e continua tendo um espago ainda mais ampliado, sempre proporcionando
uma formacao dualista, isto ¢, uma escola para dirigentes e outra para subordinados, de
acordo com critérios de classe (Lira, 2010).

Apesar das contradi¢des apresentadas, a LDBEN previa que o Conselho Federal
de Educacao elaborasse um Plano Nacional de Educagdo, mediante o estabelecimento de
metas e fundos para cada nivel de ensino (Cury, 1998, p. 167). Contudo, essa proposicao
ndo se materializou como um plano nacional de carater sist€émico, convertendo-se, na

pratica, em um conjunto de orienta¢des voltadas, sobretudo, a aplicacdo dos recursos
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federais para a educacdo. Anisio Teixeira empenhou-se na elaboragdo dessa proposta que,
conforme aponta Cury (2009, p. 19), “acabou se tornando um plano de aplicacdo dos
recursos federais para a educagao”.

Todavia, o projeto de elaboracdo de um plano de educagdo voltou a perder
centralidade a partir de 1964, em func¢do da ruptura institucional provocada pelo golpe
civil-militar e da reorientagdo das prioridades do Estado brasileiro. Os planos
educacionais esbogados durante o regime militar ndo lograram consolidar um Plano
Nacional de Educacdo, uma vez que a Constituicdo de 1967 ampliou o tempo de
obrigatoriedade escolar a0 mesmo tempo em que suprimiu a vinculagao constitucional de
recursos para a educacao (Cury, 2009, p. 20). De acordo com Saviani (2014), o orgamento
da Unido destinado a educacao e a cultura caiu de 9,6% em 1965 para 4,31% em 1975.

A partir desse contexto, observa-se que o movimento de organizagao educacional
no Brasil caracterizou-se pela descontinuidade, conforme analisa Saviani (2014), ndo
como resultado de mera auséncia de planejamento, mas como expressdo das proprias
opgOes politicas e econoOmicas adotadas ao longo da historia brasileira. Essa
descontinuidade vinculou-se a subordinagao das politicas educacionais as exigéncias do
capital e a instabilidade dos projetos de desenvolvimento nacional. Para este autor: A
organizagdo do Sistema Nacional de Ensino foi a via adotada pelos principais paises, a
exemplo da Europa e também de nossos vizinhos Argentina, Chile e Uruguai, para
assegurar o direito a educacao as suas respectivas populagoes.

O Brasil ndo seguiu esse caminho e, por isso, foi ficando para trds ao invocar
recorrentemente, em especial na discussdo dos projetos da primeira e da atual LDB, o
argumento de que a adocao do regime federativo seria um fator impeditivo da institui¢ao
de um Sistema Nacional de Educacdo. No entanto, como vimos, o Manifesto veio afirmar
que “¢ na doutrina federativa e descentralizadora que se baseard a organizagdo de um
sistema coordenado em toda a Republica, obedecendo a um plano comum, plenamente
eficiente intensiva e extensivamente” (Saviani, 2014, p. 27-28).

Essas dificuldades a respeito do estabelecimento de uma politica educacional de
Estado, coroadas principalmente pelo golpe do Estado Novo em 1937 e, anos depois, pelo
golpe militar em 1964, permitem refletir mais uma vez sobre as proposi¢des de Gramsci
(1941 apud Manacorda, 1990) a respeito da instrugdo escolar. Para ele, a instrucdo na
escola ndo pode surgir espontanecamente em uma sociedade marcada por relagdes de
dominagdo, que constrange os individuos a experiéncias de carater limitado (Gramsci,

1941 apud Manacorda, 1990). A limitagdo ou mesmo a nega¢cdo de uma estrutura de
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sistema educativo nacional, em vista das correlagdes de forcas entre os blocos no poder,
permite inferir o carater contraditério da educagdo: ao mesmo tempo em que pode atuar
como mecanismo de reproducao social, também pode constituir-se como mediagao para
processos de emancipagdo, principalmente quando vinculada a uma praxis que torna os
sujeitos participes de sua propria histéria. Nesse sentido, a formulagdo de politicas
educacionais ndo pode ser compreendida como um ato neutro ou meramente técnico, mas
como expressao de um projeto de sociedade em disputa.

A analise desse longo processo permite observar que, por meio de praticas
autoritarias, a burguesia brasileira conseguiu conter e reorientar muitos dos movimentos
que se organizaram em prol da democratizagdo da educagdo no pais, seja pela repressao
direta, seja pela incorporacao controlada de parte de suas demandas. Conforme apontado
na Constituinte de 1823 (Cury, 2011), ja ocorriam mobiliza¢cdes em defesa da oferta de
uma educagao voltada a formagdo da sociedade brasileira, em tensdo com os moldes
colonizadores e excludentes vigentes a €poca.

Tais movimentos se estenderam ao longo dos diferentes periodos da historia,
conforme as condi¢des concretas de cada tempo, ganhando maior densidade a partir da
década de 1970. Segundo Dourado (2018, p. 418), em meio a ditadura militar instalada
em 1964, foram engendradas intensas lutas pela retomada do Estado Democratico de
Direito, buscando o restabelecimento de politicas publicas, inclusive aquelas em prol da
garantia do direito a educagdo em todos os niveis e modalidades. Ainda que o ideério
neoliberal estivesse em processo de gestagdo no cendrio internacional e viesse a se
consolidar mais fortemente nas décadas de 1980 e 1990, sua pretensdo de constituir-se
como uma ideologia homogénea, um “pensamento Unico e totalizante” (Melo, 2003, p.
50), encontrou limites nas resisténcias sociais resultantes das correlagdes de forcas
histdricas, tanto no Brasil quanto em outros paises (Melo, 2005).

A partir da década de 1980, o Brasil viveu um intenso cendrio em que os resultados
das correlagdes de forgas podem ser sentidos até os dias de hoje, principalmente entre os
anos de 1980 a 1985, com o 3° Plano Nacional de Desenvolvimento. Naquele momento,
¢ possivel dizer que houve a “reducao gradativa da influéncia dos tecnocratas nos planos
setoriais da educacdo [...] um processo de mobilizagdo social e de luta em prol de direitos
sociais, tais como educacdo e saude” (Dourado, 2016, p. 16).

A Constitui¢ao de 1988 avangou, consideravelmente, no campo dos direitos
sociais. Dourado (2016, p. 16) explica que a questao da autonomia dos entes federados,

bem como a autonomia dos municipios, recebeu destaque. Cabe destacar também que,
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antes mesmo da promulgacao da Constitui¢do, no processo da Constituinte, por meio do
Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP), os educadores ja faziam grandes
debates a respeito da nova LDB. Desse modo, em 1989, foi aprovada pela Comissao de
Educagao e Cultura a criagdo do SNE; do Plano Nacional de Educagao (PNE); do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), “como 6rgdo normativo e de coordenagdo do
SNE e o Forum Nacional de Educacao (FNE), como instancia de consulta e de articulacao
com a sociedade” (Bordignon et al., 2014, p. 213).

A questdao da escola publica passou a ter maior centralidade, como explica
Dourado (2018). Por essa razdo, foram amplos os movimentos na perspectiva de
estabelecer novos horizontes para a educagdo no pais. O Forum Nacional em Defesa da
Escola Publica (FNDEP), composto por entidades cientificas e académicas, sindicatos de
trabalhadores da educacao, movimentos estudantis e organizagdes da sociedade civil, teve
participagdo precipua nesse momento, “com importante incidéncia na defesa da educagao
publica, do SNE e do PNE como politicas de Estado” (Dourado, 2018, p. 480). Foram
ampliados o “direito publico subjetivo da educacao fundamental, a gratuidade em todos
0s niveis nas escolas publicas, a vinculagao orcamentaria, as diretrizes e bases e o PNE”
(Cury, 1998, p. 168).

Sobre o PNE, de acordo com a Constituicao Federal de 1988, no artigo 214, ficou
estabelecido: [...] o plano nacional de educagdo, de dura¢do plurianual, visando a
articulacdo e ao desenvolvimento do ensino, em seus diversos niveis, e a integracdo das
acoes do poder publico que conduzam a: I — erradicacdo do analfabetismo; II —
universalizacdo do atendimento escolar; III — melhoria da qualidade do ensino; IV —
formacgao para o trabalho; v — promog¢ao humanistica”, e das disposigdes transitorias da
LDB que, em seu artigo 87, paradgrafo 1°, preconiza que a Unido deveria, no prazo de um
ano, encaminhar ao Congresso Nacional proposta de PNE, indicando diretrizes e metas
para os dez anos seguintes (Década da Educagdo), em sintonia com a Declaragdo Mundial
sobre Educag¢do para Todos (Dourado, 2010, p. 682).

Neste momento, como esclarece Bollmann (2010), houve intensa participagao de
grande parte da “sociedade civil nas lutas pela educacao publica, gratuita e de qualidade
social, tendo, neste espaco de luta politica da educagdo no Brasil, uma das maiores
expressoes” (Bollmann, 2010, p. 659). Para esta autora, o FNDEP possibilitou valorosas
mobilizacdes junto aos educadores brasileiros, visando expressar os principios e
conquistas da sociedade civil, “como direito de todos e dever do Estado, em cumprimento

ao compromisso do resgate da imensa divida social para com a educagdo da populagdo
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de baixa renda, acumulada nos diferentes governos [...]”. No Brasil, ao longo deste
periodo, existiam em torno de 30 milhdes de analfabetos entre jovens e adultos, sete
milhdes de criangas fora da escola, além da enorme defasagem entre a cidade e o campo
(Braga, 2019).

Apesar do avango quanto a organizagdo e a articulagdo dos foéruns nacionais, nao
ha duvidas de que o periodo foi também repleto de controvérsias. De fato, foi criado o
Partido dos Trabalhadores (PT) em 1981, a Central Unica dos Trabalhadores (CUT) em
1983 e o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) em 1984, cujas atuagdes
“reorganizaram a classe trabalhadora e as camadas populares” (Braga, 2019, p. 143). No
entanto, mesmo a Constituicao de 1988 sendo considerada como “uma arma na luta contra
o arbitrio” como esclarece Braga (2019, p. 261). Este foi um periodo repleto de
contradigdes, a comegar pela disputa dos recursos publicos. Cabe destacar a intensa
participag@o dos setores privados, dentre eles, os representantes da Federacdo Nacional
dos Estabelecimentos Publicos (FENEN), a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB), a Associacao de Educagao Catdlica do Brasil (AECB), a Associacao Brasileira
de Escolas Superiores Catdlicas (ABESC) e o CRUB (Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras), que pressionaram os “deputados a votar em prol de suas
bandeiras” (Braga, 2019, p. 258).

Um bom exemplo desse momento foi o discurso feito pelo presidente da FENEN,
Roberto Dornas. De acordo com ele, “toda verba ¢ publica, e toda ela ¢ gerada da
atividade privada, oriunda dos impostos que cada cidadao paga ao Estado” (Braga, 2019,
p. 261). Estas entidades concebiam que era legitimo receber recursos publicos para o
trabalho que prestavam a sociedade.

Por tudo isso, observa-se que as forgas conservadoras se mantiveram empenhadas
na preservacao da ordem vigente, ao passo que as forcas populares lutaram tanto pela
conquista de novos direitos quanto pela recuperagdo daqueles que haviam sido
suprimidos durante o periodo ditatorial. Nesse sentido, ¢ possivel concordar com Braga
(2019, p. 134) ao afirmar que, ao longo desse periodo, se constituiu um regime de feigao
democratico-institucional que, embora tenha possibilitado avancos normativos
importantes, permaneceu fortemente condicionado pela tutela exercida pelos setores
dominantes da sociedade brasileira.

A “democracia”, conforme analisa Saviani (2013), também foi apropriada pelas
classes dominantes, na medida em que a chamada “transi¢do democratica” se realizou

pela “estratégia da conciliagdo pelo alto, o que permitiu a preservacdo dos fundamentos
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da ordem socioecondmica vigente” (Saviani, 2013, p. 413). Diferentemente de uma
ruptura estrutural, o que se configurou foi a reacomodacdo do sistema capitalista em bases
dependentes, sob a hegemonia do capital monopolista (Meneses, 2021).

Nesse sentido, como ja apontava Fernandes (1976, p. 297), o poder burgués nao
se exerce apenas por meio da forca, mas pela capacidade de reorganizar
institucionalmente a propria dominagao: Um poder que se impde sem rebugos de cima
para baixo, recorrendo a quaisquer meios para prevalecer, erigindo-se a si mesmo em
fonte de sua propria legitimidade e convertendo, por fim, o Estado nacional e democratico
em instrumento puro e simples de uma ditadura de classe preventiva. Gostemos ou nao,
essa ¢ a realidade que nos cabe observar e diante dela ndo nos ¢ licito ter qualquer ilusdo.
O maximo que se poderia dizer ¢ que a democracia e as identificacdes nacionalistas
passariam por esse poder burgués, se a transformagao capitalista e a dominagao burguesa
tivessem assumido (ou pudessem assumir), a um tempo, outras formas e ritmos histéricos
diferentes.

Os interesses manifestados sempre foram, e continuam sendo, os da classe
hegemonica no poder, que conseguem estabelecer a ordem por meio do Estado,
inculcando sua forma de ver e entender o mundo. Essa questao pode ser sentida e bem
explicada no Brasil, entre os anos de 1980 e 1990, uma vez que, devido a mundializagdo,
assistiu-se a0 maximo aprofundamento da internacionalizagao capitalista (Melo, 2005, p.
399).

Neste processo, buscou-se mudar a fungdo estatal. Quer dizer, foi iniciado o
“desmonte do Estado inspirado no modelo de bem-estar social, precarizando as politicas
sociais publicas e estimulando a privatizacao” (Neves, 2005, p. 91). O Estado,
principalmente para os paises dependentes, deveria ser um gestor de compensagdes, ou
seja, “minimo, mas capaz de manter a ordem social vigente” (Melo, 2005, p. 73). Desse
modo, deveria também promover a “normatizacdo juridica, a protecdo da propriedade
privada, a prestacdo de servicos sociais basicos — como a educagao bésica e a saide — e a
protecao do meio ambiente” (Melo, 2005, p. 96).

Em meio a esse processo, como indica Melo (2005, p. 96), a educagdo,
principalmente a educagdo basica, ¢ “indicada como um servigo basico essencial e
prioritario, classificada como uma funcdo intermedidria do Estado, devendo ter
responsabilidade dividida em parceria com outros grupos sociais [...].” Ha “uma disputa

entre o ajuste dos sistemas educacionais as demandas da nova ordem do capital e as
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demandas por uma efetiva democratizagdo do acesso ao conhecimento em todos os
niveis” (Frigotto; Ciavatta, 2003, p. 97).

Desse modo, apesar da efervescéncia dos movimentos e conquistas conseguidos
com a promulgac¢ao da Constituicao de 1988 no Brasil, sabe-se que, a partir da década de
1990, os organismos internacionais entraram em cena, nos “termos organizacionais e
pedagdgicos, marcados por grandes eventos, assessorias técnicas e farta producdo
documental” (Frigotto; Ciavatta, 2003, p. 97). Estas organiza¢des encontram nos
governos dos presidentes Collor de Melo, Itamar Franco e, sobremaneira, no governo
FHC, espago suficiente para implementar sua agenda neoliberal.

Estes governos, nas palavras de Neves (2008, p. 53):

[...] da primeira metade dos anos 1990 se concentraram na
implementagdo de politicas para a educagao basica, em especial para o
ensino fundamental, seguindo orientacdes da Conferéncia Mundial
sobre Educa¢do para Todos patrocinada conjuntamente pelo Banco
Mundial, pela Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a
Ciéncia e a Cultura — Unesco, pelo Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia — Unicef e pelo Programa das Nag¢des Unidas para o
Desenvolvimento — Pnud.

O Plano Decenal de Educacao para Todos, do governo Itamar Franco, constituiu-
se na traducdo nacional da Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos e do Plano
de Agdo para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem, resultantes daquela
conferéncia. O plano teve como objetivos universalizar o ensino fundamental e adaptar
minimamente o trabalho simples aos novos requisitos de competitividade internacional e
do aumento da produtividade dessa forga de trabalho em nivel nacional, além de
conformar o trabalho simples aos requerimentos de uma nova cultura civica.

Pelo exposto, compreende-se que as agendas destes organismos estavam
centralizadas na educagdo basica e, como citado, foram iniciadas a partir da realiza¢do da
“Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos”, realizada em Jomtien, na Tailandia,
de 5 a 9 de margo de 1990. Esta Conferéncia realmente inaugurou um grande projeto de
educagdo em nivel mundial, tendo como “principal eixo a ideia da satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem” (Frigotto; Ciavatta, 2003, p. 98).

Foram mais de 155 paises orientando-se pela Declaragao Mundial sobre Educagao
para Todos, cuja proposta consensual entendia a educagdo primaria como aquela que
deveria prover as necessidades basicas de aprendizagem: a leitura, a escrita, a expressao
oral, o cdlculo, a solucdo de problemas, assim como aqueles contetidos relacionados a

habilidades, valores e atitudes como bases para que os paises desenvolvam outros niveis
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de educacdo e capacitacdo (Melo, 2005). Compreende-se assim, que estes contetdos,
relacionados a uma formacao para o trabalho simples, atendem aos objetivos neoliberais
para os paises dependentes.

Como o Brasil foi signatario da proposta feita pela Conferéncia e estava entre
aqueles paises mais populosos, com alta taxa de analfabetismo, ele propds-se a atender as
demandas para receber financiamento. O pais passou a promover agdes nas escolas, nas
familias, nas comunidades e nos meios de comunicagdo, sendo monitorado por um féorum
coordenado pela UNESCO (Frigotto; Ciavatta, 2003). Desse modo, no que diz respeito a
Contrarreforma do Estado brasileiro, o caminho foi focalizar, privatizar e descentralizar
a politica social (Behring; Boschetti, 2017).

Além dos varios desdobramentos educacionais, assistiu-se também ao processo
de municipalizag¢do, com “forte incidéncia nas politicas e na gestdo da educacdo basica,
especialmente na educagdo infantil e no ensino fundamental” (Dourado, 2018, p. 481).
Em relacdo a EJA, Neves (2008, p. 66) lembra que o Estado se desresponsabiliza pela
Modalidade e estimulou a sua expansao por meio de politicas de parceria. Todas essas
politicas demarcaram “novos limites ao pacto federativo, sobretudo no que diz respeito a
democratiza¢cdo do acesso e ao financiamento da educa¢ao basica” (Bollmann, 2018, p.
481). Esses movimentos incidiram diretamente sobre a elabora¢do da LDB, promulgada
em 1996, que, em seu art. 87, §1°, determinou que a Unido encaminhasse ao Congresso
Nacional o Plano Nacional de Educacao no prazo de um ano.

A consolidagdo do Estado neoliberal no Brasil, a partir da década de 1990,
sobretudo no governo FHC, colocou o pais na fase que Saviani (1999) denomina de
“racionalidade financeira” como eixo estruturante da politica educacional. Era preciso
reduzir os gastos publicos e diminuir o tamanho do Estado para atrair o capital financeiro.
Assim, embora a elaboracdo do PNE estivesse legalmente assegurada pela LDB, sua
formatacao foi atravessada pelas diretrizes do bloco no poder, cujo foco era preservar a
‘racionalidade social’, entendida como o “uso adequado dos recursos de modo a realizar
o valor social da educacao” (Saviani, 1999, p. 134).

Para compreender essa dinamica de “racionalidade financeira”, € preciso recordar
que os pontos principais do programa politico do governo FHC estavam direcionados
para a estabilizacdo econOmica, para a abertura comercial, para a privatizacao de
empresas € servicos, para a reforma da aparelhagem estatal, entre outros aspectos que,
ligados a divisdo internacional do trabalho, propiciaram ao Brasil entrar em uma fase mais

organica da politica neoliberal (Martins, 2005). Conforme explica Martins (2005), FHC
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foi eleito justamente para viabilizar as reformas propostas pelo FMI e pelo Banco
Mundial.

A efetivagao do primeiro plano de educacao deu-se somente pela Lei n® 10.172,
de 09 de janeiro de 2001. Como ¢ possivel observar, este primeiro PNE (2001-2011) foi
sendo adequado a uma visdo economicista racional que acabou secundarizando muitas
das suas metas, a ponto de alguns autores, como Sena (2018), nomea-lo como uma “carta
de intengoes”.

Assim como Sena (2018), Valente e Romano (2002) destacam que foram duas as
propostas para este PNE, conforme serd aprofundado adiante. A primeira foi a proposta
do “PNE da sociedade brasileira”, o qual foi estruturado ap6s o II Congresso Nacional de
Educagao (CONED) — em que estiveram presentes diversas entidades da sociedade civil
organizada. J& a outra foi a ‘Proposta do Executivo ao Congresso Nacional’, que foi
formulada e deliberada conjuntamente com todos os integrantes do congresso nacional.

Para aquelas autoras, este momento materializa muito mais do que dois projetos
de escola, ele demonstra claramente a correlagdo de forcas estabelecida em que
vigoravam dois projetos conflitantes de pais. Esse aspecto ¢ importante e explicita o
interesse desta pesquisa em compreender e debater a respeito da formacao educacional
no Brasil, principalmente a formacdo educacional da classe trabalhadora, por meio da
EJA e suas metas no segundo PNE (2014-2024) dentro da ordem vigente.

Cury (2009), ao avaliar o primeiro Plano Nacional de Educacdo, destaca que seus
limites ndo podem ser compreendidos sem considerar a propria conformacao historica do
sistema educacional brasileiro, marcado por desigualdades estruturais e por uma fragil
articulagdo entre os entes federativos. O primeiro limite identificado pelo autor diz
respeito ao conceito de federalismo estabelecido na Constitui¢do de 1988. Para Cury
(2009, p. 25), o “objetivo maior do regime de cooperacdo ¢ o de um equilibrio no
desenvolvimento e do bem-estar em ambito nacional”, o que pressupde uma atuagao
coordenada entre os entes federados capaz de sustentar um verdadeiro sistema nacional
federativo de educacao.

Contudo, como demonstra Araujo (2010), embora a Constitui¢cao tenha instituido
o regime de colaboragdo, ela ndo definiu instrumentos concretos para sua efetivacao.
Assim, “a Constituicdo de 1988 instituiu o regime de colaboracdo, mas ndo definiu
mecanismos para sua efetivacao” (Aragjo, 2010, p. 569), reforcando a permanéncia de
um federalismo educacional assimétrico e pouco regulado. Em outro estudo, a autora

enfatiza que essa indefini¢do faz com que o regime de colaboragdo permaneca “como um
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principio constitucional pouco regulamentado” (Araujo, 2008, p. 218), gerando profundas
desigualdades na capacidade de planejamento, financiamento e execucdo das politicas
educacionais entre Unido, estados e municipios. Essa auséncia de operacionalidade
fragiliza inclusive a propria implementagdo do PNE, uma vez que as metas nacionais
dependem de uma coordenagdo federativa que, na pratica, nao se consolidou.

O segundo limite apontado por Cury (2009) refere-se a questao do financiamento
da educagao. Como ja destacado, o viés economicista intensificado nos anos 1990 reduziu
a previsao de investimentos publicos necessarios a execucao das metas propostas. Para o
autor, a escassez de recursos revela a falta de previsdo or¢gamentaria no Plano Plurianual
conjugado com a ndo previsao de oferta ampliada de ensino publico. As razdes dos vetos
até chegam a explicitar que o “financiamento proposto vai contra o interesse publico”
(Cury, 2009, p. 25).

O terceiro limite relaciona-se a alternancia administrativa dos governos. Cury
(2009, p. 26) observa que “toda a logica do (s) PNE (s) visa estabelecer um padrao de
qualidade para todos os niveis, etapas e modalidade que transcenda a descontinuidade
administrativa”, o que exige estabilidade institucional e continuidade na execu¢do das
politicas — elementos historicamente frageis no Brasil.

O quarto limite refere-se a participacdo popular. Para Cury (2009, p. 26), “um
Estado democratico de Direito vai além de um Estado de Direito porque incorpora esse
ultimo e transcende por postular uma mobilizagdo e participacdo dos interessados na
defesa da conquista de seus direitos”.

Assim, a efetividade do PNE depende ndo apenas de sua formulagdo técnica, mas
de processos participativos que legitimem as decisdes politicas e assegurem o controle
social. Nesse sentido, o autor refor¢a a necessidade de que cada PNE seja precedido de
audiéncias publicas amplas, com efetiva participagdo dos diversos segmentos
educacionais.

Cury (2009) também dedica atencao a relagao publico/privado, tema central para
apolitica educacional brasileira. Para ele, o setor privado nao pode estar ausente do debate
sobre o PNE, uma vez que a liberdade de ensino assegurada constitucionalmente implica
responsabilidades. No entanto, alerta que “ela ndo pode fazer da educagdo escolar e do
seu ensino correspondente um objeto qualquer de mercado”, pois presta um servico de
natureza publica (Cury, 2009, p. 26). Isso exige a elaboracdo de um marco regulatorio
claro, transparente e participativo para disciplinar a atuacdo da iniciativa privada no

campo educacional.
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Ainda sobre o marco normativo, Cury (2009, p. 28) defende a criagdo de uma Lei
de Responsabilidade Educacional, de modo que “os governantes devem assumir
conscientemente suas responsabilidades e haver consequéncias, no caso de omissao
quanto a esse direito, como o de imputacao de improbidade administrativa”. Para o autor,
apesar do vasto conjunto de leis existentes, falta ao pais uma lei que assegure
consequéncias efetivas diante da violagdo do direito a educacdo — direito social
prioritario na Constitui¢do Federal (art. 6°).

Assim como Cury (2009), Dourado (2010) destaca que a elaboragdao e a
regulamentacdo do PNE resultam de uma articulagdo entre dimensdes politicas,
epistemolodgicas e sociais. Isso porque o plano ndo ¢ apenas um instrumento técnico de
planejamento, mas a expressao de diferentes projetos societarios e concepcdes de
educagao que se confrontam no interior do Estado brasileiro. Assim, as metas, diretrizes
e estratégias do PNE refletem tanto as disputas politicas entre classes e grupos sociais
quanto os fundamentos epistemoldgicos que orientam determinadas visdes de formagao
humana, além das condig¢des sociais concretas que moldam as politicas publicas.

De acordo com Dourado (2016, p. 18):

Todos os antecedentes historicos indicam os caminhos e opgdes
hegemonicas adotados no planejamento e nas politicas educacionais de
governo, ndo se efetivando, portanto, como politicas de Estado
ampliado, malgrado alguns processos de participagcdo mais amplos.

Isso vai se efetivar com a aprovacdo do PNE — Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de
2001- que, apesar de aprovado pelo Congresso Nacional e sancionado pela Presidéncia
da Republica — tendo, portanto, forga de lei —, ndo vai se constituir na referéncia-base do
planejamento e das politicas educacionais.

Esses apontamentos evidenciam a complexa dindmica politica que atravessa a
historia educacional brasileira e explicitam como o planejamento educacional tem sido
marcado pela descontinuidade, pela falta de coordenagdo federativa e pela auséncia de
compromisso com politicas de longo prazo. Apesar de avangos impulsionados pela
mobilizagdo social, sobretudo a partir da década de 1980, as disputas entre projetos
societarios e a profunda desigualdade sociopolitica do pais condicionaram reiteradamente
o desenvolvimento de um sistema nacional articulado.

Com base na analise historica realizada ao longo deste trabalho, observa-se que,
desde a Constituicdo de 1934, o ordenamento juridico brasileiro reitera a exigéncia da

organizagdo de um Sistema Nacional de Educacdo, articulado a um Plano Nacional de
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Educacdo capaz de garantir gratuidade e qualidade para todos. Entretanto, a efetivagdo
dessa politica de Estado tem sido sucessivamente tensionada pelas correlagdes de forgas
vigentes em cada periodo. Como apontam Cunha (1980) e Saviani (2014), o constante
“zigue-zague” ou a descontinuidade das politicas educacionais, somado a instabilidade
institucional, tém impedido a consolidacdo de uma formacao integral universalizada para
a sociedade brasileira.

Entretanto, tais limites ndo decorrem apenas de fragilidades administrativas ou da
alternancia de governos. Como demonstram alguns estudiosos, eles vinculam-se a
disputas estruturais sobre o papel do Estado e o sentido das politicas sociais. E nesse
ponto que os aportes de Leher (2010) e de Frigotto e Ciavatta (2003) tornam-se
fundamentais para compreender como a politica educacional, especialmente a partir da
década de 1990, passou a ser reconfigurada sob o marco neoliberal — processo que
incidiu diretamente sobre a elaboracdo dos PNEs e sobre as possibilidades de constitui¢ao
do SNE.

Como destacam esses autores, a incorporacdo das diretrizes dos organismos
multilaterais pelo Estado brasileiro ndo se limitou a indugdes externas, mas expressou a
adocdo interna de uma racionalidade neoliberal que redefiniu as finalidades, os
instrumentos e as prioridades da politica educacional. Leher (2010) demonstra que essa
inflexdo ocorre quando o Estado passa a atuar como “gestor das politicas do capital”,
orientando a educacdo segundo critérios de eficiéncia, focalizacdo e responsabilizagao
individual. De modo convergente, Frigotto e Ciavatta (2003) evidenciam que a
centralidade assumida pelos mecanismos gerenciais, pelas avaliagcdes padronizadas e pela
fragmentacdo curricular compde um projeto que, longe de se restringir a governos
especificos, assume a forma de politica de Estado neoliberal. Assim, a descontinuidade
observada nas agdes educacionais nao se reduz a oscilagdes conjunturais, mas decorre de
um movimento estrutural que subordina a educag¢ao as exigéncias do ajuste do capitalismo
dependente.

Essa incorporacao organica da agenda neoliberal pelo Estado — e ndo apenas por
governos alternados — aprofunda a fragmentacao e fragiliza a construgdo de um projeto
nacional de educacdo orientado pela universalizacdo do direito e pela formagao integral
dos sujeitos. Ela compromete a possibilidade de que o SNE e o PNE assumam a fung¢ao
de politicas de Estado ampliado e provoquem uma ruptura com a histdrica

descontinuidade educacional brasileira.
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Diante disso, quando se deseja que no Brasil seja estabelecido um SNE que tenha
como eixo norteador, a partir da perspectiva gramsciana da escola unitaria, a formagao de
sujeitos emancipados por meio do acesso aos conhecimentos sistematizados e ao
pensamento cientifico, torna-se indispensavel a construcdo de politicas publicas
consistentes, socialmente referenciadas e capazes de garantir equidade, acesso e
qualidade em todos os niveis e modalidades de ensino. Somente a partir de um projeto
educacional articulado, estdvel e comprometido com a universalizagdo do direito a
educagao serd possivel enfrentar a historica descontinuidade das politicas educacionais
no pais e avancar na direcdo de uma formagdo integral que contemple a totalidade da

sociedade brasileira.

2.2 A ESCOLARIZACAO DE JOVENS E ADULTOS NO PNE (2001-2011)

A educacdo ¢ um direito assegurado e realiza-se por meio de um processo
continuo. Esse processo desenvolve-se na medida em que as pessoas possam ver-se como
sujeitos da sua propria historia. Esta proposicdo faz-se aliada ao conceito marxiano de
praxis social (Ferreira; Bittar, 2008), isto ¢, a formagdo de um homem novo, consciente
das suas potencialidades historicas, para muito além dos indices educacionais.

Quando a EJA ganha sentido de participagdo, a realidade de seus educandos
impoe-se, pois € preciso estabelecer uma modalidade contemporanea aos seus sujeitos,
que de fato os inclua e os forme para a participagdo social, para o seu lugar de direito
como cidaddo neste mundo. Isto é diferente do que tem sido desenhado a partir de
politicas de alivio a pobreza, que desfiguram a escola como lugar de formacao cultural e
desvalorizam o conhecimento escolar significativo (Libaneo, 2016, p. 41).

A Conferéncia Mundial sobre a Educacao para Todos, ocorrida em Jomtien, em
1990, marcou profundamente a formulagao das politicas governamentais de educagao no
mundo. Para o Brasil, ndo foi diferente: a mundializagdo do capital e a nova divisao
internacional do trabalho impuseram aos paises dependentes e devedores a adesdo as
“politicas de ajustes econdmicos e reformas estruturais e institucionais, sob pena de uma
exclusao mais rapida do sistema” (Melo, 2003, p. 47). Nesse contexto, a educagdo passou
a ser compreendida como componente estratégico da agenda de reforma orientada pelos
organismos internacionais, especialmente o Banco Mundial.

As politicas educacionais dos paises dependentes, apos essa Conferéncia, foram

progressivamente centralizadas nas diretrizes estabelecidas pelo BM. Este processo foi
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feito “tanto no que diz respeito a formagdo para o trabalho simples’ quanto,
particularmente, no que se refere a formagao para o trabalho complexo” (Neves, 2008, p.
157). Essa analise evidencia que o Banco Mundial ndo apenas induziu reformas voltadas
a escolarizacdo minima das camadas populares — associada ao trabalho simples —, mas
também reconfigurou a formacdo técnica e superior, ajustando perfis profissionais,
curriculos e competéncias as demandas do trabalho complexo® requeridas pela
reestruturacao produtiva do capitalismo. Assim, a educagdo passou a ser organizada
segundo critérios de eficiéncia econdmica, refor¢ando a divisdo social do trabalho e
aprofundando a dependéncia estrutural dos paises periféricos.

O SNE, regido por um PNE, foi finalmente assegurado pela Constituicao de 1988
e, posteriormente, teve seus principios regulamentados pela LDB n° 9.394/1996.
Contudo, como analisa Neves (2005), a participagao do Brasil na Conferéncia de Jomtien
redefiniu profundamente as fung¢des econdmicas e politicas atribuidas a escola,
alinhando-as as exigéncias do novo padrao de acumulagdo capitalista e as diretrizes dos
organismos multilaterais. Essa inflexdo repercutiu diretamente na organizacao do PNE,
cuja formulacao passou a expressar, de maneira explicita, a correlagdo de forgas vigente
naquele periodo. Nesse processo, tornou-se evidente a disputa entre dois projetos
antagonicos de pais: de um lado, a defesa de uma politica educacional como direito social
universal; de outro, a consolidacao de um projeto orientado pela racionalidade neoliberal,
baseado na eficiéncia, na focalizagdo e na preparagao da forca de trabalho para diferentes
niveis da nova divisdo internacional do trabalho.

A partir deste contexto, observa-se que a teoria do capital humano ganhou ainda
mais notoriedade, justamente pela vinculagdo da educagdo ao desenvolvimento, isto &,
“sem educagao nao ha desenvolvimento no mundo atual” (Oliveira, 2010, p. 129). Desse

modo, a influéncia citada relaciona-se a necessidade do desenvolvimento humano ¢ do

7 Conceito formulado por Karl Marx, no volume 1 de O Capital, em 1867, como parte do conceito
‘trabalho complexo’. Ambos os conceitos se referem a divisdo social do trabalho, que existe em
qualquer sociedade, mudando de carater de acordo com os paises e os estagios de civilizagdo, e
portanto, historicamente determinados. O ‘trabalho simples’, ao contrério do trabalho complexo,
caracteriza-se por ser de natureza indiferenciada, ou seja, dispéndio da forga de trabalho que
‘todo homem comum, sem educacdo especial, possui em seu organismo (Marx, 1988).

O ‘trabalho complexo’, ao contrario do trabalho simples, caracteriza-se por ser de natureza
especializada, ou seja, que requer maior dispéndio de tempo de formacao. “[...] Como produtor
de valor, o ‘trabalho complexo’ é trabalho abstrato e, nessa condig@o, s é considerado nos seus
aspectos quantitativos, como ‘trabalho simples potenciado ou, antes, multiplicado, de modo que
uma quantidade dada de trabalho qualificado [seja] igual a uma quantidade maior de trabalho
simples”(Marx, 1988, p. 51).

=)



60

crescimento econdmico em caminhar de maos dadas. Sempre com a intencdo de
proporcionar uma oferta educacional “visando ajusta-la as exigéncias de mundializacao
do capital, j4 que o aumento da pobreza teria um efeito prejudicial a globalizagao”
(Libaneo, 2016, p. 40).

Termos como equidade tornaram-se recorrentes nos documentos internacionais,
convertendo-se em um “grande principio orientador das politicas educacionais propostas
para os paises pobres mais populosos” (Oliveira, 2010, p. 120). Contudo, essa nocao de
equidade, tal como formulada no ambito desses organismos, nao pretende enfrentar as
desigualdades estruturais produzidas pelo capitalismo, mas antes administra-las. Trata-se
de um principio funcional a ordem capitalista, pois propde corrigir “desigualdades
excessivas” apenas na medida em que elas comprometem a estabilidade social ¢ a
produtividade necessarias ao mercado.

Essa logica dialoga diretamente com os ensinamentos de Fernandes (2006, p.
338), ao analisar a “relacdo entre a transformacgdo capitalista e a dominag@o nos paises
periféricos da economia capitalista dependente subdesenvolvida”. De acordo com esse
autor, a expansao do capitalismo exige simultaneamente a acumulagado e a reprodugdo do
capital por meio da expropriagao externa de paises que ocupam posi¢ao subordinada na
divisdo internacional do trabalho. Assim, a0 mesmo tempo em que apela a “equidade”, a
politica educacional dos paises dependentes contribui para manter a dependéncia relativa,
ajustando-se as demandas da ordem capitalista e aos limites impostos pela sua logica de
acumulacao.

Permeada por esse contexto, torna-se possivel compreender a educacao destinada
a classe trabalhadora — entre outros grupos sociais, diretamente atendida pela
modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) — como expressao das
determinagdes estruturais do capitalismo. Trata-se de uma realidade que se configura
como “produto do desenvolvimento do capitalismo, tendo como referéncia fundamental
o conflito capital e trabalho” (Oliveira, 2010, p. 209). Nesse sentido, embora o discurso
em torno da educacdo basica venha sendo progressivamente universalizado, tal
universalizacdo ocorre de forma contraditoria, como exemplifica a recorrente defesa da
“cidadania e da educagdo publica para todos”, apresentada como se houvesse um
pensamento unico. Conforme adverte Oliveira (2010, p. 209), ¢ imprescindivel confrontar
esse discurso com os interesses econdmicos mais amplos que o sustentam, sobretudo

quando se analisam as politicas educacionais voltadas a classe trabalhadora e a EJA.
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Oliveira (2010) indica que devido aos interesses de acumulacdo e a utilizacao da
educacdo como forma de propiciar o consenso em sociedade para, entre outros aspectos,
promover a naturalizacao da exploracao da forca de trabalho, observa-se que, na maioria
das vezes, os trabalhadores até resistem a “profusdo de politicas, cujo alvo ¢ sua situagao
de classe. Em outras circunstancias agarram-se aos produtos dessas politicas como forma
de sobrevivéncia” (Oliveira, 2010, p. 207). Procuram qualificar-se a fim de permanecer
ou conseguir um emprego, a chamada educacao para a empregabilidade.

Nesta mesma linha, Oliveira (2010) contribui um pouco mais, quando faz
distingdo do sentido que se da, principalmente a partir da década de 1990, para o conceito
de desenvolvimento humano. Ao invés de o conceito de desenvolvimento humano ser
compreendido a partir das capacidades intrinsecas dos individuos e de sua possibilidade
de ampliacdo da qualidade de vida, tal nogdo passou, no contexto das reformas
neoliberais, a ser progressivamente associada a indicadores econdmicos e sociais. Nessa
perspectiva, o desenvolvimento humano passou a ser medido sobretudo em termos de
crescimento, produtividade e empregabilidade, em detrimento das potencialidades
individuais e da formagao integral.

Essa inflexdo conceitual materializa-se, na pratica, em teorias como a Teoria do
Capital Humano, que, em sua base ideologica, passa a compreender as pessoas como
“recursos humanos” a serem otimizados para o processo produtivo. Como analisa
Oliveira (2010, p. 150), os seres humanos passam a servir apenas como um “meio para
se obter uma maior producdo de bens”, em oposicdo a uma concep¢do de
desenvolvimento humano que reconhece o individuo como um fim em si mesmo.

Essa ¢ uma distingdo importante a ser compreendida no que toca a reflexao sobre
a organizacgao das politicas educacionais a partir deste periodo. E principalmente, quando
objetiva-se fazer a compreensao do lugar do jovem e do adulto na sociedade. Para esta
autora, a concep¢do de capital humano procura observar o sujeito pela “capacidade
produtiva dos seres humanos, relegando boa parte dos demais a condi¢ao de improdutivos
e, portanto, desinteressantes do ponto de vista desta teoria” (Oliveira, 2010, p. 150). Ja
para a concep¢ao de desenvolvimento humano, a preocupagdo ¢ para com todos os
individuos da sociedade “das mais produtivas aos menos produtivos, as consideradas
improdutivas, como deficientes fisicos, idosos, invalidos, doentes crdnicos etc.”
(Oliveira, 2010, p. 151).

A concepcao de desenvolvimento de recursos humanos € a que vai fundamentar

as politicas educacionais no Brasil, tendo o BM como condicionante mais relevante de
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financiamento no setor social, principalmente a partir da década de 1970 (Oliveira, 2010).
O BM age por meio dos “principios econdmicos neoclassicos, que concebem o ser
humano como eminentemente racional, capaz de agir mediante previsao, medindo custos
e beneficios” (Oliveira, 2010, p. 126).

Foi no governo FHC que o PNE, Lei n. 10.172, foi sancionado. Como explica Di
Pierro (2010), apesar dos varios debates entre os anos de 1996 e 2001, compreende-se
que este foi um plano permeado pelas marcas da racionalidade financeira. Deste modo,
este plano foi estruturado dentro da ordem capitalista, sobretudo, dentro da ordem
capitalista dependente, como ¢ o caso do Brasil (Davies, 2001).

Como aponta Davies (2001), este PNE-Lei foi repleto de controvérsias, em
multiplos sentidos, a comegar pela falta de previsao de recursos para o financiamento das
metas, o que acabou produzindo um “plano que nao € plano, pois nao define a origem dos
recursos adicionais para o financiamento das metas de expansao” (Davies, 2001, p. 34).
Essa condicdo atingiu sobremaneira a EJA, cuja realidade tornou-se secunddria,
principalmente quando comparada a outras modalidades de ensino.

Para explicar essa condicao, € preciso considerar com Davies (2001) os vetos que
o presidente Fernando Henrique Cardoso enviou como projeto de lei n® 42 do ano 2000,
chamado de “PNE — substitutivo”, cujo contetido referia-se a falta de previsao de recursos
para o financiamento das metas. O presidente confessou que este projeto foi editado pelos
economistas do governo, em razao da politica ditada pelo FMI (Valente; Romano, 2002,
p. 102).

Um fator preponderante dessa condi¢do foi o Fundef, que estipulou cortes quanto
as verbas educacionais. Desse modo, “as matriculas na EJA ndo puderam ser
consideradas, o que restringiu as fontes de financiamento e desestimulou os gestores a
ampliarem as matriculas na modalidade” (Di Pierro, 2010, p. 941). O governo focalizou
o investimento publico para o ensino fundamental regular, isto ¢é, para criancas e
adolescentes.

Davies (2001, p. 37) auxilia a compreender esta questao, do seguinte modo:

A fragilidade do financiamento da EJA pelos 15% dos impostos que
ndo integram o Fundef é aumentada pelo fato de a logica do Fundef s
privilegiar as matriculas do ensino fundamental regular e deixar de fora
as de outros niveis e modalidades de ensino, inclusive as do ensino
fundamental supletivo, induzindo, assim, os governos a buscarem
matriculas (reais ou falsas) apenas no nivel de ensino com potencial de
receita (o fundamental regular), e abandonarem ou congelarem as de
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outros niveis, que so representam despesa e nio trazem receita do
Fundef’.

Apesar de esta ser a realidade do PNE promulgado pelo governo FHC no ano de
2001, ¢ fundamental destacar que, paralelamente ao processo de elaboragdo do plano
oficial, a sociedade civil brasileira encontrava-se intensamente mobilizada em torno da
disputa pelos rumos da politica educacional. Nesse periodo, especialmente em fun¢do do
processo de redemocratizacdo do pais apos a ditadura militar, ampliaram-se as
articulagdes coletivas em defesa da educagdo publica. Conforme esclarece Bollmann
(2010), foi nesse contexto que se fortaleceu o Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica (FNDEP), responsavel por articular mais de trinta entidades representativas,
como a Associagdo Brasileira de Imprensa (ABI), a Associacdo Nacional de Educagao
(ANDE), a Confedera¢ao Nacional dos Trabalhadores em Educag¢ao (CNTE), a Central
Unica dos Trabalhadores (CUT), a Federagdo de Sindicatos de Trabalhadores das
Universidades Brasileiras (FASUBRA) e o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST), entre outras. O forum era tido como um “espago de sintese em uma
conjuntura nacional e internacional, sob o impacto dos acontecimentos no Leste europeu
e das mudangas estruturais do trabalho proporcionado pelo processo de globalizagdo
neoliberal” (Bollmann, 2010, p. 661).

De acordo com esta autora:

Isso convencia as entidades do Forum sobre a necessidade da
continuidade e ampliagdo do debate nacional acerca das consequéncias
da “nova” ordem dos organismos internacionais materializadas, no caso
da educacdo, no arcabougo legal: leis, emendas constitucionais,
decretos e medidas provisorias, que, no Brasil, foram fragmentando e
criando mecanismos de facilitagdo a privatizagdo da educagdo, em

? Os recursos estaduais e municipais para tal fim seriam constituidos pelos 15% dos impostos que
ndo entram na constitui¢do do Fundef (o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério). O problema é que os 15% desses impostos
(IPTU, ISS, ITBI, Imposto de renda dos servidores municipais, no caso dos municipios, e 15%
do IPVA, ITCD e Imposto de renda dos servidores estaduais, no caso dos Estados) sdo
insignificantes na imensa maioria dos municipios pobres dos mais de 5.500 existentes, cuja
receita principal é constituida de FPM (Fundo de Participagdo dos Municipios) e ICMS, ndo de
impostos proprios. Na pratica o governo federal s6 seria obrigado a aplicar menos de 4% dos
impostos ndo s6 na erradicagdo do analfabetismo como também no ensino fundamental. Como
varios dos seus programas (merenda, livro didatico, dinheiro direto na escola, transferéncias a
educacdo do Distrito Federal e outros) podem ser contabilizados nos 4%, o que sobra para a EJA
¢ irrisorio, do ponto de vista legal. Talvez isso explique a miséria dos R$ 187 milhdes
concedidos em 2001 para a EJA dentro do programa Recomego. E bastante provéavel que estes
15% dos impostos que ndo entram no Fundef representem, nos municipios mais pobres, no
maximo 5% da receita total de impostos, correspondendo a valores irrisorios para atender a
metas tdo ambiciosas (Davies, 2001).
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particular do ensino superior. Foi nessa conjuntura que o FNDEP
decidiu pela necessidade de elaboragdo, pela sociedade organizada, de
uma proposta de educagdo nacional alternativa ao modelo vigente tanto
no processo de elaboracdo, como nos conteudos que os sucessivos
governos vinham implantando (Bollmann, 2010, p. 661).

Para Bollmann (2010, p. 661), o FNDEP procurou elaborar uma proposta de PNE
que dialogasse com “os anseios e a concep¢do de educacdo, estado e sociedade das
entidades que integravam o Forum”. Neste sentido, entende-se o Plano Nacional de
Educagao como uma proposta que pode promover a participacao de todos, pois, conforme
explica a autora, ao ser criado no ano de 1996/1997, apds o II Congresso Nacional de
Educacdo (CONED), o plano ficou consolidado com o titulo: PNE - Proposta da
Sociedade Brasileira.

Segundo Bollmann (2010, p. 674), este foi um momento de intensa participacao
popular em que a “escolarizacdo como um patriménio da sociedade, e sua administragao,
planejamento e execucao devem se dar de forma mais ampla e democratica possivel”. Foi
um movimento importante em prol da democratizagdo do ensino no pais.

Desse modo, o PNE da Sociedade Brasileira foi organizado a partir do diagndstico
das necessidades e limitagdes encontradas em ambito nacional, sendo apresentadas entao
como

“[...] diretrizes e metas para a Educacao Basica, a Educagao Infantil, o
Ensino Fundamental, a Educacdo de Jovens e Adultos, com vistas,
sobretudo a Erradicagdo do Analfabetismo, o Ensino Médio e Educacéo
Profissional e a Educag@o Superior” (Bollmann, 2010, p. 668).

No texto original do PNE (Comissdo Organizadora do II CONED, 1997) da
Sociedade Brasileira, as diretrizes gerais para a educagdo nacional corresponderam a:

consolidar um Sistema Nacional de Educagdo; assegurar os recursos
publicos necessarios a superacdo do atraso educacional ¢ ao pagamento
da divida social, bem como a manutencdo e desenvolvimento da
educacdo escolar em todos os niveis ¢ modalidades, em todos os
sistemas de educagdo; universalizar a educagdo basica (nos seus varios
niveis e modalidades) e democratizar o ensino superior, ampliando as
redes de institui¢des educacionais, os recursos humanos devidamente
qualificados ¢ o numero de vagas ¢ fortalecendo o carater publico,
gratuito e de qualidade da educagdo brasileira, em todos os sistemas de
educacdo; garantir a gestdo democratica nos sistemas de educagao e nas
instituicdes de ensino; garantir a valorizacdo dos profissionais da
educacdo (professores, técnicos ¢ funcionarios administrativos) em sua
formagdo béasica e continuada, carreira e salario; garantir a educacao
publica, gratuita e de qualidade para as criangas, jovens e adultos com
necessidades educacionais especiais, aparelhando as unidades
escolares, adequando-lhes os espagos, alocando-lhes recursos humanos



65

suficientes e devidamente qualificados, em todos os sistemas publicos
regulares de educacdo ¢ em todos os niveis ¢ modalidades de ensino;
assegurar a autonomia das escolas e universidades na elaboragdo do
projeto politico-pedagdgico de acordo com as caracteristicas e
necessidades da comunidade, com financiamento publico e gestdo
democratica, na perspectiva da consolidagdo do Sistema Nacional de
Educacdo; definir a erradicagdo do analfabetismo como politica
permanente - € ndo como conjunto de a¢des pontuais, esporadicas, de
carater compensatorio - utilizando, para tanto, todos os recursos
disponiveis do poder publico, das universidades, das entidades e
organizagdes da sociedade civil; garantir a organizacdo de curriculos
que assegurem a identidade do povo brasileiro, o desenvolvimento da
cidadania, as diversidades regionais, étnicas, culturais, articulados pelo
Sistema Nacional de Educacdo. Incluindo, nos curriculos, temas
especificos da histéria, da cultura, das manifestacdes artisticas,
cientificas, religiosas e de resisténcia da raca negra, dos povos
indigenas, e dos trabalhadores rurais, e suas influéncias e contribui¢des
para a sociedade e a educac@o brasileiras; instituir mecanismos de
avaliagdo interna e externa, em todos os segmentos do Sistema Nacional
de Educacdo, com a participagdo de todos os envolvidos no processo
educacional, através de uma dindmica democratica, legitima e
transparente, que parte das condigdes basicas para o desenvolvimento
do trabalho educativo até chegar a resultados socialmente significativos
(Brasil, 2014, p. 34).

A partir dessas proposigdes, de acordo com Valente e Romano (2002), observa-se
que esta foi uma proposta que reivindicava o fortalecimento da escola publica estatal,
com foco na democratizagdo da gestdo educacional de modo a universalizar a educagao
basica. Além disso, havia a exigéncia estabelecida de um aumento no gasto publico por
meio da mudanga do “dispéndio equivalente a menos de 4% do PIB nos anos de 1990,
para 10% do PIB, ao fim dos 10 anos do PNE” (Valente; Romano, 2002, p. 98).

Entretanto, sabe-se que as politicas estabelecidas em sociedade se fazem mediante
a correlacdo de forgas, como aponta Gramsci (2007). Desse modo, para a formulagdo do
PNE houve um embate de propostas. Assim como foi protocolada pela sociedade civil a
proposta do PNE, “Proposta da Sociedade Brasileira”, mediada pelo FNDEP, mas
também foi protocolada a “Proposta do Executivo ao Congresso Nacional”, “elaborada
pelo Executivo, ouvido o CNE e outros 6rgaos oficiais de representacdo” (Cury, 2011, p.
804).

Embora algumas das metas propostas pela sociedade civil tenham sido
assimiladas, o texto do Executivo teve maior influéncia na versao final. Ainda assim,
devido ao projeto de lei n® 42 de 2000, “PNE — substitutivo”, o presidente Fernando
Henrique Cardoso vetou aqueles aspectos relacionados ao financiamento, resultando num

plano “sem a devida sustentagdo econdmico-financeira o que, por sua vez, tornou os
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Estados e Municipios lenientes na produgdo de seus respectivos planos de educagdo”
(Cury, 2011, p. 805).

Beisiegel (1999) faz importantes consideracdes a respeito da proposta do
executivo, principalmente por ela considerar a participagdo do Brasil nos varios encontros
internacionais tais como a Conferéncia de Educagdo para Todos, em 1990, a Declaragio
de Nova Delhi, de 1993, a Conferéncia Internacional sobre Populagio e
Desenvolvimento, em 1994; a Cipula Mundial de Desenvolvimento Social, em 1995; a
Afirmacao de Aman em 1996; a 45* Conferéncia Internacional da UNESCO em 1996 ¢ a
Declaracao de Hamburgo em 1997. De acordo com o discurso estabelecido pelo MEC,
que tinha como gestor o entdo Ministro Paulo Renato de Souza, a politica proposta no
PNE foi organizada de forma realista, “admitindo que os recursos financeiros disponiveis
nao sao ilimitados” (Brasil, 1997, p. 13). A partir desse realismo, de acordo com a
orientagdo do texto do plano, a prioridade era promover a maior garantia do ensino
fundamental de oito séries para todas as criangas de sete a quatorze anos (Beisegel, 1999).

Beisegel (1999, p. 224) descreve as prioridades propostas no PNE elaborado pelo
executivo da seguinte forma,

Impunham-se, também, ‘a adequagdo do processo pedagogico as
necessidades e caréncias da populagdo escolar” e a “promogdo de
formagdo inicial e continuada de professores...” (idem, p.7). Uma
segunda prioridade envolveria o resgate da divida social educacional
acumulada no passado, mediante a garantia de educagdo fundamental a
todos os jovens e adultos que a ela ndo tiveram acesso na idade propria
ou que ndo lograram conclui-la. Nessa meta, estaria incorporada a
determinag@o constitucional de erradicacdo do analfabetismo. Como
terceira prioridade, a proposta inclui metas de amplia¢do do acesso aos
niveis educacionais anteriores e posteriores ao ensino fundamental.
Defendendo-se por antecipacdo de eventuais criticas ao seu ‘realismo’,
a proposta do executivo afirma ndo colocar como objetivo a
universalizacdo do acesso de todos a esses niveis educacionais por
considera-lo inexequivel a curto prazo, evitando, desse modo, o
comprometimento “meramente retdrico” com a ampliagdo da
escolaridade, ‘... sem instrumentos eficazes para sua implementagéo’.
Finalmente, a proposta desdobra-se em metas quantitativas para a
educagao infantil; o ensino fundamental; o ensino médio; a educacao de
jovens e adultos; a educagdo tecnologica ¢ a formagdo profissional; a
educagdo superior; a educacdo especial; a educagdo indigena; a
formagdo de professores e a valorizagdo do magistério; a educagdo a
distancia e as tecnologias educacionais; e o financiamento ¢ a gestdo
dos sistemas de ensino.

Em concordancia com o indicado anteriormente sobre a implantagdo do FUNDEF
e sobre os cortes quanto ao financiamento, houve a diminuicdo dos recursos para a

Educagdio de Jovens e Adultos. E possivel compreender que as prioridades citadas
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anteriormente pelo autor, no plano do executivo, na realidade, ndo foram realizadas e
mais ainda, na verdade, a modalidade da EJA ficou rebaixada.

Neste sentido, Beisegel (1999, p. 224) afirma que o governo nao deveria ter
colocado a EJA em segundo plano como o fez; para o autor, a Unido deveria determinar
as diretrizes da politica de educa¢do fundamental “de criangas, jovens e adultos e
contribuir para a criagdo das condi¢des necessarias a sua implementagdo, mesmo quando
a responsabilidade final das agdes seja atribuida diretamente aos Municipios e aos
Estados”.

Entretanto, como expressou o ministro da educagdo, Paulo Renato, este Plano
representava “a continuidade da atual politica educacional” (Davies, 2001, p. 31), uma
politica de racionalizacdo financeira, sob os auspicios dos organismos internacionais.
Apesar dessa importante observagdo feita por Beisegel (1999), compreende-se que o
governo estava seguindo seu projeto de sociedade, que colocava o Brasil como
participante ativo na mundializacdo capitalista e que, por isso, deveria garantir que os
jovens e os adultos trabalhadores estivessem adequados a essa realidade. Ou seja, eles
deveriam receber uma formacdo simples, que ndo lhes permitisse compreender os
“entraves que a forma social capitalista vem impondo ao desenvolvimento plenamente
livre e universal do ser humano e de sua formagao” (Saviani; Duarte, 2010, p. 432).

E possivel considerar que a EJA, no PNE, tornou-se muito mais como um
indicativo, isto €, como uma tarefa a ser cumprida em relacio ao combate ao
analfabetismo, sem, contudo, que fosse estabelecida aquelas defini¢des claras dos meios
para que se concretizasse a modalidade (Valente; Romano, 2002). Para além do
impedimento quanto a ampliacao dos recursos, de acordo com Rabelo e Silva (2011), ndo
foram elaboradas propostas concretas para a formagao de docentes na area, assim como
nao foram pensadas estratégias para rever a desigualdade entre os grupos étnico-raciais,
as populagdes rurais e, muito menos, a organiza¢ao de monitoramento dos programas de
EJA.

Como o Brasil ¢ um pais com dimensdes continentais, o PNE deve ser desdobrado
em Plano Estadual de Educagdo (PEE) e, em seguida, em Planos Municipais de Educacdo
(PME), sempre tendo como diretriz as agdes dispostas no plano nacional, porém,
priorizando as realidades educativas locais. Neste caso, o fato de o PNE ter recebido nove
vetos presidenciais, isso fez com que, de modo geral, o plano perdesse a sua forga e,
portanto, ndo foi possivel corporificar os “efetivos planos decenais de educacdo, nos

ambitos municipais e estaduais, como previsto na legislagao” (Dourado, 2010, p. 686).



68

Pinto (2002) chama a atenc¢do para a contradi¢do existente entre o discurso oficial
e as agoes concretas do Estado no que se refere a Educacdo de Jovens e Adultos. Embora
o proprio texto do PNE reconheca a EJA como prioridade, ao afirmar que “no Brasil, ¢
necessario assumir uma atitude diversa, pois a Educagdo de Jovens e Adultos precisa estar
orientada, prioritariamente, para o resgate da divida social em matéria de educagdo”
(Brasil, 1997, p. 41), a Unido reduziu significativamente seu compromisso com o
financiamento e a oferta direta dessa modalidade. Ao nao vincular o repasse de recursos
ao numero de matriculas da EJA no ensino fundamental, o governo federal transferiu, na
préatica, a responsabilidade pela sua oferta aos municipios, muitos deles sem capacidade
financeira para sustenta-la. Esse movimento resultou em um processo de municipalizagdo
da EJA, especialmente nas regides mais pobres do pais, esvaziando o carater de politica
nacional e aprofundando as desigualdades regionais no acesso a educacao bdasica para
jovens e adultos.

No entanto, realisticamente, utilizando o termo do proprio executivo na proposta
do PNE, o que ocorreu foi um total descompromisso com o ensino fundamental para os
alunos matriculados na modalidade presencial da EJA. Isto €, o governo conseguiu seu
intuito de economizar alguns milhdes de reais, mas deixou os estados e os municipios
desestimulados quanto a modalidade, “uma vez que, gracas ao veto do presidente, essas
matriculas ndo implicaram recebimento de recursos do fundo” (Pinto, 2002, p. 117).

A légica do governo estava em completa sintonia com o pensamento neoliberal,
buscando priorizar “o ensino fundamental em detrimento do ensino superior, ou ainda,
no caso do primeiro, o ensino para as criangas na faixa etaria ideal, em detrimento da
educagao de jovens e adultos” (Pinto, 2002, p. 117). Passando a designar que os recursos
adicionais deveriam “advir do setor privado, por intermédio das parcerias com empresas
ou do trabalho voluntario de pais e dos ‘amigos da escola'®, conforme conhecido projeto
da Rede Globo de Televisao” (Pinto, 2002, p. 124).

Souza e Duarte (2014, p. 180) apontam que, de acordo com os dados do
Observatério da Educacao da organizacdo nao governamental (ONG) Ac¢ao Educativa,

no ultimo ano de vigéncia do PNE, 2010, “se constata que apenas 42% (11) dos 26

1 Amigos da Escola ¢ o projeto criado pela Rede Globo para o fortalecimento da escola publica
de educagdo basica por meio do trabalho voluntério e da agdo solidaria. E implementado em
parceria com a UNDIME, o Consed ¢ o Instituto Faca Parte, além de instituigdes e empresas
comprometidas com a educagdo de qualidade.
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Estados da federagdo possuiam PEEs [...]” demonstrando assim, o pouco interesse para
com os planos de educagdo, o que afetou igualmente a organizagao do plano municipal.

Estes autores chamam a atencao tanto em relagdo a problematica do processo de
formulacao, “em especial a participagao sociopolitica estadual” (Souza; Duarte, 2014, p.
181), quanto a “fragilidade democratico-participativa ampliada que respaldem a
construcdo coletiva desses planos, desafio ainda longe de ser soltivel” (Souza; Duarte,
2014, p. 181). Muitas das praticas para a elaboragdo dos planos de educacgdo regionais
tornaram-se mais representagdes do que aprofundamento das discussdes daquilo que se
deseja estabelecer quanto a educagdo estadual e municipal.

Sobre este PNE oficializado, o primeiro Plano Nacional de Educagao, elaborado
pelo executivo e influenciado por algumas das diretrizes propostas pelo PNE da
“Sociedade Brasileira”, este ficou estruturado por alguns eixos, tais como: a educagao
como um direito individual; a educagdo em prol do desenvolvimento econdmico e social,
e, por fim, a educag¢do no combate a pobreza. Seus objetivos eram a elevacao global do
nivel de educagdo da populagdo; a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis; a
redugdo das desigualdades sociais e regionais, no tocante ao acesso € a permanéncia na
educagdo publica e a democratizagdo da gestdo do ensino publico (Aguiar, 2010). De
acordo com o INEP (2004, p. 43), a meta maior era a de conseguir expandir o atendimento
escolar “nos diversos niveis de ensino, melhorar a formac¢do académica do corpo docente
e da infraestrutura da escola, revertendo o quadro atual predominante em boa parte das
unidades escolares do pais” (INEP, 2004, p. 43). Para a Educacdo de Jovens e Adultos,
encontra-se neste plano as seguintes propostas:

[...] erradicar o analfabetismo adulto, em dez anos; assegurar a oferta
de EJA de 1* a 4* séries do ensino fundamental para 50% da populacao
de 15 anos e mais que ndo a possui, em cinco anos; assegurar a oferta
de EJA de 5* a 8* série do ensino fundamental para 100% da populacdo
de 15 anos ou mais que concluiu a 4* série, em dez anos; dobrar a
capacidade de atendimento de EJA do ensino médio, em cinco anos;
quadruplicar a capacidade de atendimento de EJA do ensino médio, em
dez anos; implantar em todas as unidades prisionais € nos
estabelecimentos que atendem jovens e adolescentes infratores
programas de EJA de ensinos fundamental ¢ médio, assim como
Importa dizer, também, que a LDB n° 9.394/1996 reiterou os direitos
educativos de jovens e adultos ao ensino adequado as suas necessidades
e condi¢des de aprendizagem (INEP, 2004, p.43).

Tal condigdo também ficou reiterada no PNE do ano de 2001 (D1 Pierro, 2010) e
i1sso foil uma conquista para a modalidade. Porém, com as restrigdes do financiamento

para a educagdao como um todo, houve falta de recursos necessarios para o cumprimento
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das metas estabelecidas no plano nacional de educag¢ao e muito mais ainda para as metas
relacionadas a modalidade da Educacao de Jovens e Adultos.

A respeito disso, Leite (2013) realiza um apanhado esclarecedor sobre o
tratamento conferido a EJA no PNE (2001-2011), evidenciando que a lei incorporou
fortemente as propostas difundidas no ambito das conferéncias internacionais, associadas
aos avancos tecnoldgicos, ao fendmeno da globalizagdo e a noc¢ao de educagdo ao longo
da vida. Contudo, como problematiza a autora, essa incorporagao nao se deu de forma
neutra, mas subordinada as diretrizes hegemonicas internacionais, que tendem a redefinir
a educacdo de jovens e adultos a partir de pardmetros de flexibilizagdo, adaptacao e
funcionalidade econdmica. Embora o PNE afirme partir da alfabetizacdo e ndo se
restringir a ela, Leite (2013) destaca que a EJA deveria, no minimo, estar organizada de
modo equivalente ao ensino fundamental obrigatério, o que evidencia os limites do plano
ao ndo assegurar materialmente esse patamar como direito efetivo.

No entanto, o que se pdde observar ao analisar para além dos objetivos elencados
foi que, na elaboragdo das metas de acdes, ¢ possivel encontrar a vinculagao principal
com a alfabetizagao e a ampliagdo da oferta da modalidade. Além disso, houve a intengao
de se fazer a “produ¢do de dados estatisticos de modo a subsidiar o planejamento de
politicas e programas na area, como a busca pela melhoria da qualidade, no sentido de
alterar o perfil da educagao de jovens e adultos” (Leite, 2013, p. 231).

Algo que chama a atenc¢ao de estudiosos da EJA, como Di Pierro (2010), € o fato
de que ambos os anteprojetos do PNE apresentados ao Congresso Nacional — tanto o do
Executivo quanto o elaborado pela sociedade civil — ndo se diferenciam de modo
substantivo quanto a concep¢ao pedagogica voltada a formagdao de jovens e adultos.
Segundo a autora, tais propostas ‘“ndo aderiram a perspectivas inovadoras, nem se
alinharam aos paradigmas da educagdo popular ou da educagdo continuada ao longo da
vida” (Di Pierro, 2010, p. 942). Esse dado ¢ particularmente relevante porque evidencia
a permanéncia de uma concepg¢do compensatoria da EJA, centrada prioritariamente na
alfabetizacdo e no resgate de déficits educacionais, em detrimento de uma perspectiva
formativa integral e emancipatoria. Nessa mesma direcao, Leite (2013) ja havia
assinalado que a alfabetizagdo ocupava lugar central no plano oficial, o que reforca a
analise de Di Pierro (2010) acerca das similaridades entre os anteprojetos e dos limites
compartilhados por ambos no enfrentamento das historicas desigualdades educacionais

que marcam a trajetoria da EJA no Brasil.
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Isto ¢, ambos os projetos desenhavam apenas estratégias para a elevagdo das taxas
de alfabetiza¢do e dos niveis de escolaridade da populag@o “ocupando-se da reposicdo de
estudos ndo realizados na infancia ou adolescéncia, o que os situa nos marcos da
concepcdo compensatoria da EJA” (Di Pierro, 2010, p. 942). Neste sentido, Di Pierro
(2010) faz importante relato sobre a proximidade entre ambos os projetos de PNE:,

A proposta governamental visava assegurar acesso universal ao
primeiro segmento do ensino fundamental a toda a populag@o jovem e
adulta, conferindo prioridade de atendimento aos grupos de idade mais
jovens; o plano da II CONED ampliava essa meta para o ensino
fundamental completo, também focalizando a populacdo de 14 a 35
anos. A proposta do Executivo projetava quadruplicar a capacidade de
atendimento em cursos para jovens ¢ adultos de nivel médio, enquanto
a meta indicada pela Il CONED era, no prazo de cinco anos, estender a
todas as escolas publicas a oferta de EJA em ambas as etapas dos
ensinos fundamental e médio. O governo planejava implantar cursos de
ensino basico e formagao profissional em todo o sistema prisional e nos
estabelecimentos onde adolescentes em conflito com a lei cumprem
medida socioeducativa em regime fechado, aspecto este nédo
mencionado no documento elaborado pelas organizacdes da sociedade
civil (Di Perro, 2010, p. 943).

Sobre o que os distinguia, a mesma autora aponta que:

A distingdo mais evidente entre os dois projetos residia nos critérios e
mecanismos de financiamento da EJA. O documento governamental
ndo propunha novas fontes ou mecanismos de financiamento,
recomendando que os estados e municipios financiassem a modalidade
com os recursos vinculados nao capturados pelo FUNDEF. Ja o plano
proposto pela CONED projetava um investimento crescente em EJA de
0,4% a 1% do Produto Interno Bruto (PIB), para cobrir um custo aluno-
ano estimado em R$1 mil; tais recursos seriam obtidos mediante a
insercdo da EJA no sistema de financiamento da educacdo basica, da
qual foi excluida em virtude do veto presidencial a Lei n. 9.424/1996
que regulamentou o FUNDEF (Di Pierro, 2010, p. 943).

Di Pierro (2010) observa também, que ao longo do tempo em que essas duas
propostas tramitam no congresso, a modalidade da EJA, juntamente com a educagdo
indigena e do ensino a distancia foram debatidas pela Comissao da Camara dos Deputados
uma Unica vez, em 1999. Nesse contexto, os especialistas presentes fizeram criticas
quanto as estratégias estabelecidas pelo governo de somente propor a alfabetiza¢do por
meio de campanhas. Assim como criticam os que transferem a administracdo da
modalidade ao encargo das organizacdes sociais:

[...] sublinhando a responsabilidade do setor ptblico pela ampliagdo das
oportunidades educativas com qualidade e pela inser¢do orgénica da
modalidade ao sistema de ensino, o que exigia ampliagdo do
financiamento (Di Pierro, 2010, p. 944).
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Em meio a esse processo ¢ fundamental recordar também que, para o governo, o
mais importante ndo foi implantar um Sistema Nacional de Educagdo, tema recorrente
nas discussdes dos educadores ao longo do tempo. Pode-se afirmar, com Valente e
Romano (2002), que, nesta gestdo, foi implantado o Sistema Nacional de Avaliacdo, cuja
forma legal tornou-se a melhor expressao da politica do capital financeiro internacional
para controle e produtividade. O Sistema Nacional de Avaliacdo revelou-se como um
mecanismo de gerenciamento centralizado para determinado tipo de “qualidade” de
ensino no pais (Melo, 2013, p. 165).

Essa “qualidade” muito mais relacionada a mercadorizagdo da educacdo atingiu
em cheio a Modalidade da EJA, visto que as avaliagcdes em larga escala sao utilizadas em
fun¢do da produc¢do de um conhecimento técnico e organizacional, para atender ao
mercado capitalista. Trata-se de uma realidade que ainda perdura e que produz e reproduz
desigualdades sociais, em razao dos seus parametros desproporcionais e totalmente fora
da realidade sociocultural daqueles sujeitos, conforme Rodrigues, Nascimento e Ramos
(2021).

A respeito da realidade sociocultural desses individuos, e retomando a unica
sessao realizada na Camara dos Deputados para debater a EJA, os estudiosos ponderaram
outros aspectos relevantes, sobretudo no que diz respeito as condigdes socioecondmicas
dos alunos da modalidade, as politicas de acesso ao trabalho e a renda voltadas a esse
publico, bem como a escolarizagdo das geragdes mais jovens. Ou seja, ressaltaram a
importancia e a urgéncia desses fatores para a melhoria do desempenho escolar das novas
geracoes. Isso implicava considerar o “ambiente de socializa¢do primaria, nas familias e
comunidades, motivo pelo qual o investimento realizado em EJA ¢ fator de melhoria do
sistema educacional em seu conjunto” (Di Pierro, 2010, p. 944).

Nesta mesma linha, Leite (2013) também faz uma observagao parecida: a de que
a alfabetizacdo de jovens e adultos pode até estar inserida nos projetos politicos, mas
“essas acoOes sdo realizadas na maioria das vezes em forma de campanhas e de
movimentos, separados da escola regular” (Leite, 2013, p. 242). Ao longo do governo de
Fernando Henrique Cardoso, foram muitas as campanhas neste sentido, o que, conforme
afirma a autora, propicia compreender que a alfabetizacdo de jovens e adultos (ou a
erradicagdo do analfabetismo como consta nos documentos) constitui-se quase que
exclusivamente como uma questao a ser sanada e ela deveria ter, na verdade, uma func¢ao

muito mais ampla do que a de resolver o problema do analfabetismo.
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Na verdade, para Leite (2013), a alfabetizagdo para jovens e adultos deveria se
constituir na primeira etapa da Educa¢do Basica, com agdes especificas e pontuais, a partir
de uma abordagem ampliada que conseguisse garantir os estudos destes sujeitos também
apos a alfabetizagdo. Constituindo assim, para além da divida social que o pais possui
para com os seus analfabetos, a condi¢do mais genuina que tem a educagdo, ao propiciar
aos sujeitos, em qualquer idade, formas de acessar o conhecimento e se constituir como
cidadao autdbnomo e participativo.

Para além das duas concepcdes de PNE apresentadas ao congresso, chama a
atengdo também a questdo da regulacdao deste primeiro plano. Para Oliveira (2010, p.
1.680), a forma como o governo o elaborou “estaria lesando um direito outrora
conquistado, ou seja, o de ilimitar o acesso a educagdo a todos os cidadaos,
independentemente do limite de idade. Apesar da justificativa feita pelo governo a
respeito da necessidade de focalizagdo dos poucos recursos, ¢ possivel observar que

3

mesmo quando a demanda ¢ grande, resgata-se “uma imposi¢cdo ja superada da lei
anterior, n°5.692/71 contrapondo-se a um direito conquistado na Carta Magna de 1988
(Oliveira, 2010, p. 167).

A autora demarca ainda a orientagdo presente na proposta elaborada pelo II
CONED, evidenciando que o plano do governo FHC ndo conferia um tratamento
integrado a Educacao Bésica. Embora reconhecesse formalmente sua abrangéncia, o PNE
foi estruturado a partir da separacdao entre niveis e modalidades, sendo “dividido em
Educagao Infantil, Ensino Fundamental, Educacao de Jovens e Adultos, Ensino Médio e
Educacao Profissional” (Oliveira, 2010, p. 171).

Nesse sentido, Oliveira (2010) observa que, apesar de o plano aprovado pelo
Congresso Nacional em 2001 reafirmar, no plano conceitual, que a Educacao Basica
“engloba a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio/Profissional” (p.
171), tal compreensdo ndo se materializou na organizagdo concreta das politicas
educacionais, o que contribuiu para a fragmentagao das a¢des e para a secundarizagio da
EJA no interior do sistema.

Desse modo, na verdade, o que foi possivel constatar neste periodo de vigéncia do
PNE foi a “difusdo de uma educacdo minimalista objetivando conformar os jovens ao
novo espirito do capitalismo. Em suma, uma educacao particularista, interessada, ajustada
ao padrao capitalista dependente” (Leher, 2010, p. 52).

Conforme apontam Bezerra e Machado (2016), foi possivel observar o

desenvolvimento de uma proposta que caminhou em sentido oposto ao que se desejava
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enquanto formag¢ao de jovens e adultos. Trata-se de uma proposta limitada as demandas
do mercado de trabalho, ancorada nos pressupostos da Teoria do Capital Humano e
articulada a perspectiva da informalidade da educagao ao longo da vida.

Por causa dessa logica relativa ao mercado de trabalho, no sentido da
racionalizacdo econdmica e a valorizagdo do capital, Antunes e Alves (2004) fazem
importante avaliacdo sobre a precarizagao do trabalho, apontando tendéncias que ao longo
do tempo modificaram em profundidade o sentido da qualificacdo para a empregabilidade
e intensificaram-se no Brasil principalmente a partir do governo FHC. Dentre as
tendéncias destacadas por estes autores temos:

5) outra tendéncia presente no mundo do trabalho ¢ a crescente exclusao
dos jovens, que atingiram a idade de ingresso no mercado de trabalho e
que, sem perspectiva de emprego, acabam muitas vezes engrossando as
fileiras dos trabalhos precarios, dos desempregados, sem perspectivas
de trabalho, dada a vigéncia da sociedade do desemprego estrutural. 6)
Paralelamente a exclusdo dos jovens vem ocorrendo também a exclusdo
dos trabalhadores considerados “idosos” pelo capital, com idade
proxima de 40 anos e que, uma vez excluidos do trabalho, dificilmente
conseguem reingresso no mercado de trabalho. Somam-se, desse modo,
aos contingentes do chamado trabalho informal, aos desempregados,
aos “trabalhos voluntarios” etc. O mundo do trabalho atual tem
recusado os trabalhadores herdeiros da “cultura fordista”, fortemente
especializados, que sdo substituidos pelo trabalhador “polivalente e
multifuncional” da era toyotista. E, paralelamente a esta exclusdo dos
“idosos” e jovens em idade pds-escolar, o mundo do trabalho, nas mais
diversas partes do mundo, no Norte e no Sul, tem se utilizado da
inclusdo precoce e criminosa de crian¢as no mercado de trabalho, nas
mais diversas atividades produtivas (Antunes; Alves, 2004, p. 339).

Por causa dessa profunda mudanga provocada pelo capital e como ja foi citado
nesta pesquisa, estes autores nomeiam os trabalhadores como a classe que vive do
trabalho, e apontam como um “exemplo forte ¢ dado pela necessidade crescente de
qualificar-se melhor e preparar-se mais para conseguir trabalho” (Antunes; Alves, 2004,
p. 347). A qualificacdo de seus empregados que anteriormente era realizada, em sua maior
parte, pelo proprio capital tornou-se um fetiche transferido aos trabalhadores em nome da
empregabilidade.

Lima (2020) complementa essa questao ao ressaltar que, no primeiro PNE, houve
a universalizagdo do ensino fundamental de nove anos ao final da primeira década,
entretanto, apenas “um ter¢co de 29 milhdes de pessoas foi atingido pela Educacdo de
Jovens e Adultos, de um total de 50% esperados pelo Plano” (Lima, 2020, p. 3). Nao
houve mudancas substanciais quanto ao percentual, pois a grande preocupagdao com o

desenvolvimento econdmico “entre o atendimento aos apelos do mercado e as politicas
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de protecdo social certamente foram fatores determinantes para ndo se alcangar as metas
previstas para a educacao” (Lima, 2020, p. 4). A partir destas contradi¢des, fica explicita
a questao da descontinuidade das politicas educacionais no Brasil.

Neste sentido, dialogando com Dourado (2010), € possivel compreender que estes
resultados, desde o momento da protocolizagdo dos projetos de planos educacionais na
camara dos deputados, demonstram a hegemonia da gestdo da época, que “buscou
traduzir a logica das politicas governamentais em curso (Dourado, 2010, p. 684)
efetivando um amplo processo de reforma educacional. Retratando ainda o quanto a
educagdo deve ser entendida a partir de um “espaco de disputa, onde as politicas publicas
traduzem, historicamente, os embates sociais mais amplos, entre as classes sociais, 0s
diferentes atores, as conjunturas politicas, entre outros agentes (Dourado, 2010, p. 688).

Para Oliveira (2010), é preciso estar atento para que seja possivel entender em que
lugar neste emaranhado de interesses ¢ feita a politica educacional, bem como as politicas
educacionais estabelecidas para a EJA. Principalmente quando ¢ compreendido que o
direito a educacao basica de qualidade ¢ um grande desafio para o Estado brasileiro.

O direito a educagdo basica de qualidade perpassa a mensuragdo que tem sido
realizada constantemente, a partir dos indices de educacdo, principalmente, apds a
reforma educacional realizada no pais a partir da era FHC. Com a instalagao definitiva do
Estado Neoliberal, tendo como um dos carros-chefes o Sistema Nacional de Avaliagao da
Educagdo Basica, este passou a atuar como condicionante para o estabelecimento de
politicas educacionais, orientando decisdes e investimentos segundo os indicadores de
desempenho, muitas vezes em detrimento da garantia efetiva do direito a educacao basica
de qualidade para todos.

A legislacao educacional, embora se apresente como resultado de um processo
neutro e natural, constitui-se, na verdade, conforme aponta Oliveira (2010, p. 172), no
principal espago de legitimacao de projetos, cuja eficicia repousa justamente na aparéncia
isenta e universal que assume. Nesse sentido, a realidade concreta revela-se
profundamente distinta daquilo que ¢ formalmente legislado, evidenciando o
descompasso entre o texto legal e sua efetivacdo. Os vetos presidenciais ao orcamento
educacional confirmam esse argumento, ao demonstrar que, para os trabalhadores, a
educagdo considerada necessaria ¢ aquela defendida pelos interesses do capital. Tal
dindmica tende a obscurecer projetos menos expressivos, uma vez que a disputa no
interior do Estado ¢ estruturalmente desigual, condi¢@o inerente a sociabilidade vigente

(Oliveira, 2010, p. 172).
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Oliveira (2010) chama a atencdo também para o fato de que ¢ preciso observar
que o governo de Fernando Henrique Cardoso deve ser analisado a partir dos movimentos
em prol das privatizagdes, bem como pelos movimentos de alteragdes nas leis que foram
sendo realizadas por meios das emendas constitucionais, dentre outros mecanismos. Por
causa destes movimentos, pode-se compreender que as intengdes deste governo se
mantiveram em funcdo da abertura a participagdo empresarial e suas propostas de
dominagao politica, econdmica e social.

Segundo a autora, “os empresarios, através de instituigdes varias, vém
reafirmando essa centralidade da Educagdo Basica publica para toda populagao”
(Oliveira, 2010, p. 174). Desse modo, as mudangas que se evidenciam tém seguido tanto
em direcao as questoes do financiamento educacional, quanto a questao da gestdo escolar,
por meio de mecanismos de regulacdo, transformando a educagdo em mercadoria para
atender as demandas do capital.

Tudo isso sob os cuidados dos organismos internacionais que, nos dizeres de
Oliveira (2010, p. 208):

Embora todos esses organismos internacionais ligados a ONU
assentem-se sob os mesmos principios e concordem em linhas gerais
com as mesmas politicas, a forma de apresentacdo e argumentacao entre
eles muitas vezes varia (...). Esse leque de proposi¢des encontra como
espaco de publicizagdo de ideias o terreno estatal. Todos os segmentos
parecem convergir na aceitacio de que cabe ao poder publico responder
pela escolarizagdo de toda a populacdo. Entretanto, cada um, naquilo
que lhe interessa e fazendo valer a realidade de uma sociedade
organizada em classe, luta pela efetivagdo de suas propostas politicas.

Em vista de toda essa complexidade de fatos e interesses econdmicos, que
condicionam a realidade do pais, a partir da correlagdo de forcas para estabelecer-se um
projeto educacional no Brasil, ¢ que deve ser realizada a luta pela escolarizagdo dos jovens
e adultos. Esta escolarizag@o precisa estar prevista no Sistema Nacional de Educagao por
meio do Plano Nacional de Educacdo, com agdes concretas e reais, que possibilitem a
existéncia da modalidade no rigor daquilo que ela expressa, para muito além da
alfabetizacao.

No entanto, os desafios mostram-se cada vez maiores e, se ¢ desejavel um plano
de educacdo cujas diretrizes consigam mostrar a realidade de um pais tdo vasto como o
Brasil, € preciso ter atengdo as praticas pedagdgicas concretas que vao desenvolver-se
para cada agdo. Isso porque, de acordo com Dourado (2010, p. 684), mesmo quando

regulado em lei, o PNE como objeto de uma grande conquista educacional naquele
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momento para a sociedade civil, “configurou-se como plano formal, marcado pela
auséncia de mecanismos concretos de financiamento.”

Houve falta de organizacdo interna do Plano, entre as metas, principalmente no
que se refere a concepcao de financiamento e gestao. Houve também a “interpenetracao
entre a esfera publica e privada sob a égide do mercado, o que, na pratica, abriu espacos
para a consolidacdo de novas formas de privatizacdo da educacao, sobretudo da educacao
superior” (Dourado, 2010, p. 684). Desse modo, e em consonancia com este autor,
também se compreende que este processo de interpenetracao da esfera privada na disputa
pelo fundo publico vem sendo uma pratica constante que marca a historia do Brasil, no
intuito de amenizar o papel do Estado em relacdo as politicas publicas (Dourado, 2018).

Para Dourado (2010), tudo isto demonstra o quanto o PNE (2001-2011) nao se
“traduziu como mecanismo de regulacdao capaz de nortear as diretrizes de planejamento,
gestdo e efetivacdo das politicas educacionais, como se espera de um plano nacional que
contribua para o pacto federativo” (Dourado, 2010, p. 688). Desse modo, entende-se que,
no governo Fernando Henrique Cardoso, o PNE foi efetivado e utilizado como meio de
estratégia politica, entretanto, as acoes de estados € municipios — “responsaveis, no caso
brasileiro, pela oferta majoritaria da educagdo basica — deram-se no Governo Lula, a partir

de 2003” (Dourado, 2010, p. 687).

2.3 AS POLITICAS PARA A EJA NO BLOCO NO PODER DOS GOVERNOS LULA
(2003 A 2006 E 2007 A 2010)

O processo de lutas sociais ocorrido no Brasil ao longo do tempo chama a
atencdo, principalmente, ap6s o periodo da ditadura militar, cujos movimentos de
organiza¢do popular foram intensos, o que demonstrou de modo expressivo como
ocorreu a correlagdo de forgas. Por causa da consolidacdo do Estado Neoliberal no pais,
a década de 1990 ¢ um marco essencial para a compreensdo das mudancas radicais
vivenciadas ao longo dos anos seguintes. A educagdo perpassa todo este processo,
justamente por ser um aparelho cultural, cuja atividade contribui de modo integral para
a formagdo do projeto de sociedade que vem sendo constituido de acordo com os
interesses hegemonicos a cada periodo.

O fenomeno da globalizacdo ocorrido no Brasil e no mundo, mais
especificamente neste periodo, demarca de modo bastante singular a abertura
econdmica que foi sendo instaurada ao longo do tempo. Desse modo, as novas formas

de atuacdo do Estado Neoliberal intensificaram-se, modificando-se, portanto, o0 modo



78

de exploragdo da forca de trabalho.

A este respeito, Oliveira (2003) elaborou um importante ensaio académico, em
que analisa o processo politico, econdomico e social pelo qual o Brasil passou ao longo
dos anos. Por meio de apontamentos substanciais, o autor procurou comparar o
resultado da “evolu¢do” da modernizagdo do pais a uma espécie de Ornitorrinco, aquele
bicho que na sua caracteristica fenotipica ¢ considerado como um mamifero
monotremo, mas que também ¢ oviparo e que ‘“conserva certas caracteristicas
reptilianas, principalmente uma homeotermia imperfeita” (Oliveira, 2003, p. 120).

Um pais cujo desenvolvimento aconteceu de forma estranha, truncada, que, com
o passar dos anos acabou enfraquecendo a classe trabalhadora. Justamente por nio
conseguir evitar aquilo que a nova divisdo internacional do trabalho promoveu, uma
maior ¢ mais aprofundada espoliacdo do trabalhador. E isto aconteceu de modo tao
concreto que no governo de Fernando Henrique Cardoso, o pais foi langado em dire¢ao
a abertura comercial. Entende-se que (Cardoso, 1972 apud Oliveira, 2003, p. 132), o
presidente “se enveredou decididamente para integrar o pais na globalizag¢ao.”

Para Oliveira (2003, p. 136), o trabalhador passou a depender ainda mais do
lucro do seu patrdo, transformando-se em uma “soma indeterminada de exército da
ativa e da reserva, que se intercambiam ndo nos ciclos de negdcios, mas diariamente”.
Antunes (2010) chamou de racionalidade instrumental, demandado pela reestruturagao
produtiva do capital, gerando, assim, a flexibilizacdo dos regimes de trabalho, da
subcontratacdo e da terceirizagdo, que procura aumentar a competitividade, além de
fraturar e fragmentar ainda mais a classe-que-vive-do-trabalho. Desse modo e “[...]
gracas a produtividade do trabalho, desaparecem os tempos de nao-trabalho: todo o
tempo de trabalho ¢ tempo de producao” (Oliveira, 2003, p. 136).

Assim sendo, Oliveira (2003) recorre a metafora do ornitorrinco para explicar a
transformagdo peculiar do capitalismo brasileiro, marcada pela articulagdo
contraditoria entre atraso estrutural e incorporagdo subordinada de elementos
modernos. Essa configuracdo resulta ndo da realizagdo plena da Terceira Revolugdo
Industrial no pais, mas da incidéncia de seus efeitos no contexto da mundializagao do
capital, que impde saltos desiguais e dependentes nas forgas produtivas. Nessa
condi¢do, o Brasil, enquanto pais atrasado e herdeiro do subdesenvolvimento, passa
por uma “desqualificagdo suplementar, que compde a figura do ornitorrinco” (Cardoso,
1972 apud Oliveira, 2003, p. 12).

Neste sentido, “o subdesenvolvimento viria a ser, portanto, a forma da excecao
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permanente do sistema capitalista na sua periferia” (Antunes, 2010, p.131). Ou seja,
para que o capitalismo se consolide, ele precisa da precariza¢do do trabalho, como ¢ o
caso da informalidade, que vem acentuando-se e hoje estd bastante presente quando se
analisa a piramide do mercado de trabalho (Antunes, 2010).

Nesse contexto de desertificagcdo (Antunes, 2018), vivenciado no pais ao longo
dos oito anos do governo Fernando Henrique Cardoso, cuja reestruturagdo da producao
foi avassaladora, o Partido dos Trabalhadores (PT), um partido que emergiu das bases
democratico-populares que fortalecem as lutas sociais contra o legado autoritario
presente na sociedade brasileira, conseguiu vencer a disputa eleitoral em 2002.

Em tal cendrio, Luis In4cio Lula da Silva assumiu a Presidéncia da Republica,
passando a gerir o pais por um longo periodo, entre os anos de 2003 a 2010. Embora
pareca ter sido um momento de renovagdo para o pais, especialmente porque o PT ¢
um partido com fortes ligagdes com os movimentos populares, essa vitoria, apds pelo
menos trés tentativas consecutivas, gerou uma grande expectativa em cerca de 53
milhoes de brasileiros de que o “projeto de sociedade e de educacao politica e escolar
que vinha sendo implementado no pais desde os anos finais do século XX (Neves, 2008,
p. 69) comecaria a ser revertido. Autores como Oliveira (2003) e Antunes (2018)
apontam uma relagdo estreita entre as politicas adotadas pelo PT e as do mercado
capitalista. Na verdade, assim como esses autores, Neves (2008) explica que,
principalmente no primeiro mandato do governo, as politicas neoliberais foram nao s6
mantidas, mas também atualizadas e aprofundadas.

Em consonancia com essa ideia, Singer (2012) também afirma que no primeiro
mandato do governo Lula houve a manutencdo da ordem neoliberal por meio de
politicas mais conservadoras. Ele exemplifica isso apontando alguns indices que
demonstram esse conservadorismo, dentre eles, tem-se o aumento dos juros do Banco
Central “de 25% para 26,5%” (Singer,2012, p. 10); o salario minimo ficou praticamente
congelado entre 2003 e 2004, assim como o desemprego que “aumentou de 10,5% para
10,9%”, o que fez com que a renda média do trabalhador caisse 12,3%” (Singer, 2012,
p. 11).

Para Antunes (2018), o novo governo procurou preservar os beneficios do
capital financeiro. Dentre as muitas praticas politicas semelhantes as do governo
anterior, principalmente ao longo do primeiro mandato, as privatizacdoes foram
mantidas. Essa estratégia foi uma marca importante do governo Fernando Henrique

Cardoso e foi um dos passos determinantes para a entrada do Brasil de modo mais firme
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no mundo globalizado. Na verdade, conforme aponta este autor, pode-se entender que
“sob a forma das parcerias publico-privada, o governo Lula dava passos mais longos”
(Antunes, 2010, p. 210). Demonstrava, assim, a pretensdao de “integrar representantes
de parcela dos trabalhadores na montagem do modelo capitalista em curso” (Antunes,
2010, p. 211).

Antunes (2018, p. 248) explica também que tudo isto aconteceu porque quando
Lula chegou a presidéncia, os movimentos da esquerda ja se encontram mais
fragilizados, uma vez que o “transformismo ja havia metamorfoseado e convertido o
Partido dos Trabalhadores em um Partido da Ordem”. Neste sentido, de acordo com
este autor, o PT também ndo era mais o mesmo, “ja ndo era mais partido de classe,
oscilando entre a resisténcia ao neoliberalismo e a aceitacao da politica da moderacao
e da adequagdo a ordem” (Antunes, 2018, p. 248). Em suma, o transformismo do PT
configurava-se como um programa policlassista, com uma politica de aliancas amplas
“com vdrios setores de centro e mesmo de direita”.

Do ponto de vista da analise aqui desenvolvida, torna-se relevante compreender
o0 novo momento politico inaugurado com a eleicdo do governo Lula. Tratava-se de
uma gestdo em relagdo a qual se projetavam expectativas de maior progressividade,
especialmente no campo das politicas sociais e educacionais, em fun¢do da trajetoria
histérica e da orientagdo politico-programatica do Partido dos Trabalhadores. Esse
periodo produziu desdobramentos importantes para a historia politica brasileira, ainda
que marcados por contradi¢des e limites estruturais.

No entanto, conforme sera delineado neste texto, as politicas adotadas pelo
Lulismo tiveram, como maior centralidade, o combate a pobreza. De maneira alguma
¢ um problema, entretanto, mesmo procurando formar um “Estado capaz de ajudar os
mais pobres sem confrontar a ordem” (Singer, 2012, p. 21), para conseguir isto, de
acordo com Antunes (2018, p. 250), o governo precisou também garantir lucros que
podem ser comparados “aos maiores da historia recente do Brasil, para os grandes
capitais financeiros (bancos e fundos de pensao), bem como para os capitais produtivos
(siderturgica, metais pesados, agroindustria, commodities etc.)”. E importante salientar
que no Brasil o “1% mais rico recebe sozinho o equivalente ao apropriado pelos 50%
mais pobres” (Singer, 2012, p. 207).

Para Antunes (2018, p. 250), o governo Lula:

fechou as duas pontas da tragédia social no Brasil: remunerou de
forma exemplar as diversas fracdes do capital (em especial o
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financeiro, mas também o industrial e aquele vinculado ao
agronegocio) e, no extremo oposto da pirdmide social, em que
encontramos os setores mais “desorganizados” e “empobrecidos” da
populagdo brasileira — que dependem do Estado para sobreviver —,
implementou uma politica social assistencialista, associada a uma
pequena valorizagio do salario minimo. E decisivo acrescentar,
contudo, que tais medidas n3o confrontaram nenhum dos pilares
estruturantes da desigual sociedade brasileira, na qual a riqueza
também continuou se ampliando significativamente.

Uma das primeiras politicas ainda, no primeiro mandato do governo Lula, que
sinaliza a op¢ao por uma pratica assistencialista, cuja amplitude foi “muito superior
aquilo que haviam sido implementados anteriormente pelos governos conservadores”
(Antunes, 2018, p. 250), foi o Programa Bolsa Familia (PBF), que teve seu inicio como
Bolsa Escola no governo Fernando Henrique Cardoso, mas com menor alcance.
Antunes (2018) explica que essa politica atingiu milhdes de familias pobres “com renda
salarial baixa, que, por isso, recebiam um complemento e de fato foi melhor do que o
governo anterior, justamente por trazer poucos, “mas efetivos ganhos reais para os
setores mais pauperizados da classe trabalhadora” (Antunes, 2018, p. 249).

Ao final do primeiro mandato, por causa da crise politica do chamado
“mensaldo” e da quase perda das eleicdes em 2006 (Antunes, 2018), de acordo com
Singer (2012), para que fosse enfrentado o momento, promoveu-se a troca do ministro
da Fazenda, e isso foi benéfico para o governo. Com a nomeag¢do do ministro Guido
Mantega em marco de 2006, favoreceram-se o desenvolvimento de agdes menos
neoliberais e mais desenvolvimentistas, o que acabou caracterizando todo o segundo
mandato (Singer, 2012).

Mantega elevou o salario minimo com “13% de aumento real em 2006, so
menor concedido por Fernando Henrique em 1995 (22,6%) ainda no embalo no Plano
Real” (Singer, 2012, p. 148). E isso, além de ajudar a contornar a crise, permitiu
compreender também que, “isoladamente, a valoriza¢ao do salario minimo tinha sido
a decisd@o mais importante da segunda fase, da mesma maneira que a criagdo do bolsa
familia da primeira” (Singer, 2012, p. 148). Para alguns estudiosos ha “convergéncia
em torno da percepcao de que no valor do SM — saldrio minimo — se encontra a chave
para combater a pobreza no Brasil” (Singer, 2012, p. 148).

Singer (2012), afirma que, somados o Bolsa Familia e o aumento do salario
minimo, “dinamizaram as economias locais menos desenvolvidas, que dependem, em

grande medida, de comércio pequeno e gastos no varejo para sua sobrevivéncia”
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(Singer, 2012, p. 67). Soma-se a isso a expansao do crédito consignado, que permitiu
“ampliar o financiamento popular, incluindo uma multiplicagdo expressiva de
empréstimos a agricultura familiar (sobretudo no Nordeste), o microcrédito e a
bancarizacao de pessoas de baixissima renda” (Singer, 2012, p. 67).

Desse modo, observa-se a ativagdo de regides historicamente mais estagnadas
e um crescimento significativo do Nordeste. Todavia, tais medidas inserem-se no
ambito das politicas de focalizacao, que, embora relevantes para o alivio imediato da
pobreza, ndo incidem sobre as bases estruturais da desigualdade social, nem rompem
com a légica de reprodugdo do capital.

Com a crise mundial nos paises capitalistas centrais em 2008, torna-se
importante ressaltar, de acordo com Antunes (2018), que o governo conseguiu tomar
medidas concretas para a “retomada do crescimento economico por meio da redugdo
de impostos em setores fundamentais da economia como o automobilistico, o de
eletrodomésticos e da construgdo civil” (Antunes, 2018, p. 251). O que contribuiu
enormemente para expansao do mercado interno. Para Antunes (2018), Lula conseguiu
com maestria conjugar a interlocucdo com os mais “pobres, vivéncia das benesses do
poder e garantia de boa vida dos grandes capitais [...] uma espécie de semi-Bonaparte,
recatado, cordial, célere diante da hegemonia financeira e habil no manuseio de sua
base social” Antunes (2018, p. 251).

Um terceiro fator que impulsionou a economia brasileira, segundo Singer
(2012), foi o Programa de Aceleragio do Crescimento (PAC), responséavel pela
liberagdo de recursos destinados ao aumento do investimento publico (Singer, 2012, p.
149). O programa Minha Casa Minha Vida também pode ser considerado um terceiro
simbolo de empreendimento do governo, para acelerar o crescimento econdomico do
pais. De acordo com Singer (2012, p. 153), por causa dessa politica, o desemprego foi
contido, tendo sido geradas 1,3 milhdes de vagas em 2009 e 2,5 milhdes em 2010
(recorde). Em média, 1,9 milhdes de postos foram criados, nimero semelhante ao de
2007 (antes da crise). A partir da observacdo de todo este contexto de politicas
implementadas pelo governo Lula, ¢ possivel compreender que a politica social teve
grande abrangéncia ao longo da sua gestdo, e mesmo tendo como foco o
assistencialismo, o seu governo procurou “minimizar em alguma medida a brutal
miséria brasileira” (Antunes, 2018, p. 255).

De todo modo, como salienta Antunes (2018, p. 255), mesmo com todo o

empenho do governo, ¢ preciso enfatizar mais uma vez que, “nenhum dos pilares
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estruturantes dessa miséria foi efetivamente enfrentado”. Essa imposicao das classes
dominantes visava garantir o apoio ao governo Lula e foi aceita de forma seletiva.
Apesar de Singer (2012) apontar que por causa do governo ter ao seu redor os
subproletarios, Lula acabou sendo rejeitado também, pois, o seu sucesso fez-se pela
retirada de impostos, o que fez a pequena burguesia reagir a sua narrativa, dizendo que
era um discurso “falso e aproveitador” (Singer, 2012, p. 205).

A respeito dessas politicas sociais, Oliveira (2005) aponta que, a partir da
metade da década de 1990, sobretudo no governo Lula, as tendéncias foram as de
“referendar os programas de transferéncia de renda como componente central dos
modelos de protecdo social” (Oliveira, 2005, p. 295).

Como ¢ possivel observar, as linhas basicas de atuacao do governo Lula, tanto
nas politicas econdmicas quanto nas sociais — incluindo as educacionais — estiveram
ligadas aos programas de renda minima. Esse aspecto ¢ importante para que seja
possivel localizar muitos dos programas educacionais promovidos neste governo. Pois
por causa da renda minima, observa-se que a educacao da grande maioria da populagao
pobre ficou condicionada ao “recebimento de uma complementacgao salarial ou de um
valor fixo mensal pelos pais ou responsdveis a matricula e frequéncia das criangas e
adolescentes na escola” (Oliveira, 2005, p. 291).

A perspectiva era a de promover a “redistribuicao de renda para o enfrentamento
da pobreza, evocando o direito a distribuicdo da riqueza socialmente produzida”.
Contudo, como analisa Oliveira (2005), ¢ equivocado supor que a alternativa mais
eficaz para promover justi¢ca social e enfrentar a pobreza seja apenas oferecer renda
minima, uma vez que a realidade brasileira ¢ marcada também por baixos salérios e
pela auséncia de um sistema universal de protec¢ao social. Nesse contexto, a escola ndo
¢ concebida como eixo estruturante de garantia de direitos e de formacao integral, mas
passa a desempenhar uma func¢do subsididria e instrumental, voltada a qualifica¢do
minima da for¢a de trabalho e a gestdo da pobreza, reforcando sua subordinagdo as
politicas de focalizacao e a logica da empregabilidade.

Os programas sociais implementados na gestdo Lula tiveram estreita liga¢ao
com os programas educacionais. Ao tomar posse, o governo publicou uma carta
intitulada “Uma escola do tamanho do Brasil”, do Partido dos Trabalhadores, que
refletia os anseios de diversos grupos que, ao longo dos anos, vinham lutando em defesa
da escola publica e gratuita (Oliveira, 2005). Entretanto, apesar da expectativa de

inflexdo no campo educacional com a chegada do PT ao governo federal, como analisa
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Oliveira (2005), na pratica, sobretudo no primeiro mandato, as politicas educativas
mantiveram fortes continuidades com o “processo de reformas iniciado pelo ministro
Paulo Renato nos oito anos do governo precedente” (Oliveira, 2005, p. 295).

Houve, nesse contexto, um esvaziamento das politicas educacionais relativas
aos anseios historicamente debatidos no II Congresso Nacional de Educagao
(CONED), no qual se consolidou o PNE — Proposta da Sociedade Brasileira. Essa
proposta contou, inclusive, com a participacao ativa de diversos integrantes do Partido
dos Trabalhadores e chegou a ser protocolada na Camara dos Deputados (Saviani,
2013). Entretanto, uma vez no governo, essas formula¢des ndo se materializaram como
eixo estruturante da politica educacional, acabaram subordinadas a uma légica de
politicas sociais focalizadas. Como observa Oliveira (2005, p. 295), as mudangas
estruturais anunciadas para a educacdo acabaram sendo diluidas em uma “politica
social de alivio a pobreza”, o que contribuiu para o afastamento entre o projeto
educacional defendido pela sociedade civil e a politica efetivamente implementada pelo
Executivo.

Entretanto, no final do primeiro mandato, a criagdo da Emenda Constitucional
n® 53, de 19/12/2006, estabeleceu a mudanca do FUNDEF para o FUNDEB, que teve
como inten¢do fazer a ampliagcdo dos investimentos para toda a educagdo basica. Esses
beneficios deveriam contemplar a educacao infantil, o ensino fundamental, o ensino
médio e a Educagao de Jovens e Adultos, bem como o meio rural e urbano, além das
“modalidades da educacdo especial, da educacdo indigena e quilombola, assim como a
educagdo profissional integrada ao ensino médio” (Saviani, 2018, p. 299).

Essa integragdo da EJA ao Fundeb gerou grande expectativa quanto a
possibilidade de disponibilizar recursos para que estados € municipios pudessem
cumprir suas obrigagdes € manter ou abrir novos cursos de EJA em todo o pais (Cruz;
Sales; Almeida, 2023, p. 6). No entanto, apesar da expectativa gerada pela lei do
Fundeb, os resultados nao foram positivos. Como apontam varios estudiosos, entre eles,
Carvalho (2014), Volpe (2013), Davies (2006), Cruz, Sales e Almeida (2023), Di Pierro
e Ximenes (2011) e Sena (2008), a modalidade continuou sofrendo limitagdes de
investimentos, tais como:

1) a limitagdo de um percentual maximo de quinze por cento dos
recursos do Fundeb para esta modalidade de educacdo e 2) a fixagdo
do fator de ponderag@o atribuido a EJA, de 0,7 do valor de referéncia
estabelecido as séries iniciais do ensino fundamental “regular” urbano,
no ano de implantagdo do Fundeb, menor dentre todas as etapas e
modalidades da educag@o basica (Cruz; Sales; Almeida, 2023, p. 6).
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A limita¢do denominada “trava de apropriacdo” (Cruz; Sales; Almeida, 2023),
que impde um teto de 15% sobre os recursos destinados a EJA, revelou-se uma medida
inadequada por parte do governo, uma vez que perpetua a histérica desvalorizacdo da
modalidade. Essa restricdo também levou gestores estaduais ¢ municipais a evitar
investimentos mais robustos na EJA, temendo a suspensdo de repasses do Fundeb
(Carvalho, 2014). Além disso, desconsidera-se o real custo por estudante, uma vez que
a logica de financiamento adotada pelo Fundeb estava ancorada em um valor por
matricula, e “ndo em um custo-aluno-qualidade (grifo nosso), como defendido pela
Campanha Nacional pelo Direito & Educacao" (Cruz; Sales; Almeida, 2023, p. 3).

No que se refere aos fatores de ponderagdo, sua organizagao e aplicagdo variam
conforme as diferentes etapas e modalidades da educacdo basica. Esses fatores
atribuem valores distintos as matriculas, refletindo a relevancia e as especificidades
educacionais de cada contexto (Carvalho, 2014). No ambito do financiamento
educacional, os fatores de ponderagdo sdo utilizados para definir o valor que cada
estado ou municipio deve receber por aluno, considerando a etapa de ensino, a
modalidade (como EJA, educacdo especial etc.) e o tipo de atendimento, seja em areas
urbanas ou rurais.

Ja em relagdo a EJA, observa-se que, embora os fatores de ponderacao tenham
apresentado varia¢des ao longo dos anos do governo Lula, os percentuais atribuidos a
modalidade permaneceram inferiores em comparacdo as demais modalidades da
educacdo basica. Segundo Cruz, Sales e Almeida (2023), nos anos de 2007 e 2008, a
EJA escolar recebeu o fator de ponderagdo 0,7, sendo este valor elevado para 0,8 em
2009. A EJA integrada a educagao profissional de nivel médio, com avaliagdo no
processo, manteve-se inicialmente com o fator de 0,7. Posteriormente, foi valorizada
para 1,0 em 2009 e 2010, alcangando 1,2 em 2011. Esses dados revelam uma politica
de financiamento pouco equitativa, que desestimula os gestores a ampliar ou mesmo a
manter as matriculas na EJA.

Como argumenta Carvalho (2014), a l6gica do Fundeb leva os entes federados
a priorizar etapas e modalidades com maior fator de ponderagdo, o que desvaloriza a
EJA nas redes de ensino. Ademais, a atribui¢do de um valor de ponderacao inferior ao
ensino fundamental revela uma escolha de carater essencialmente econdmica que
denuncia a falta de compromisso do governo federal com a consolidacio de uma

politica publica voltada a garantia do direito a educagdo de jovens e adultos.



86

Em vista dessas realidades, seja em relagdo ao Fundef, no governo FHC, ou ao
Fundeb, no governo Lula, ¢ possivel concordar com Davies (2006), que afirma que a
educagdo financiada pelos fundos (FUNDEF E FUNDEB) expde a fragilidade do
sistema educacional brasileiro. Isso ocorre porque o sistema vem sendo pensado de
forma fragmentada, o que faz com que alguns niveis de ensino sejam privilegiados em
detrimento de outros.

Todos os niveis, etapas e modalidades de ensino sao igualmente relevantes em
um projeto nacional de educagdo. Por essa razao, ndo se deve estabelecer um percentual
maximo ou meramente residual de impostos para a educagdo, mas, ao contrario, um
percentual minimo obrigatorio, que deve ser entendido como ponto de partida para o
financiamento publico do sistema educacional. Em consonancia com o entendimento
desta pesquisa, um Sistema Nacional de Educacdo deve assegurar educagdo com o
mesmo padrao de qualidade a toda a populagdo do pais (Saviani, 2010, p. 776). Isso
implica a criagdo de mecanismos nacionais de coordenagdo federativa, financiamento
redistributivo e definicao de padrdes de qualidade, capazes de reduzir as desigualdades
regionais e garantir condi¢coes equivalentes de oferta educacional. A despeito de todo
o exposto sobre a criagdo do Fundeb no governo Lula e das dificuldades enfrentadas
pela modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos, ¢ preciso concordar com Volpe
(2013, p. 713) que afirma que este fundo abriu “uma porta mais ampla que a outrora
fechada pelo Fundef [...]”, tendo em vista que a luta dos educadores tem sido pela
universalizacdo da educacgdo basica (Leite, 2013). Conforme explica Dourado (2010),
houve mudancas na concep¢do de gestdo politica, o que fomentou a busca pela
integragdo de toda a educacdo basica. Além de o Fundo avancar em abrangéncia,
também efetivou o compromisso da Unido, por meio da “Medida Provisoria n°339, um
dispositivo que vedava a instancia federal a utilizagdao do saldrio-educacao para suprir
a sua parte do Fundo, diferentemente do que fazia o Governo FHC” (Saviani, 2018, p.
299).

Nesse sentido, Oliveira (2009, p. 208) reitera a questdo, esclarecendo que o
Fundo representou um avango, na tentativa de corrigir as falhas apontadas pelo Fundef.
No entanto, conforme explica a autora, nos dois mandatos de Lula, considera-se que as
politicas educacionais ficaram caracterizadas como “politicas ambulantes que
apresentam rupturas (como as apontadas acima) e permanéncia com relacao as politicas
anteriores” (Oliveira, 2009, p. 208).

No que concerne a EJA, Di Pierro (2010) também esclarece que, no governo
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Lula, um ponto positivo para a modalidade foi a “mudancga da posicao relativa da EJA
na politica educacional, atribuindo-se maior importincia a esse campo, tanto no
discurso quanto no organograma do governo em suas agdes” (D1 Pierro, 2010, p. 945).
Apesar disso, a modalidade ainda ocupava um lugar secundario. Di Pierro (2010)
identifica que a EJA ficou institucionalizada ao ser incluida nos mecanismos de
financiamento e nos programas de assisténcia aos estudantes (alimentagdo, transporte
escolar e livro didatico). Naquele momento foram também estabelecidas algumas
politicas de formacao. Entre elas, estdo o Programa Nacional de Educacao na Reforma
Agraria (PRONERA), em 2004; o Programa Nacional de Inclusdo de Jovem
(PROJOVEM), em 2005; e o Programa Nacional de Integracio da Educacdo
Profissional a Educa¢do Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos
(PROEJA), em 2007 (Leite, 2013). No entanto, como assinala Ventura (2012), mesmo
com essas politicas, a formacao docente especifica para EJA permaneceu incipiente em
varios cursos de licenciatura, dificultando a efetiva implementacdo de praticas
educativas que considerem as especificidades dessa modalidade e os desafios sociais e
de trabalho que a atravessam.

De modo geral, no segundo mandato, houve maiores politicas educacionais,
conforme aponta Saviani (2018), e € possivel encontrar acdes relevantes, as quais pode-
se entender que o diferenciam:

[...] mais nitidamente da chamada ‘Era FHC’ ao instituir o Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE) por meio de um conjunto de
decretos baixados em 24 de abril de 2007. Tendo como carro-chefe o
Decreto n. 6.094, que dispos sobre o “Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagido”, na mesma data foram editados os decretos n.
6093, sobre a reorganizacdo do Programa Brasil Alfabetizado; n.
6.095, sobre o processo de integragdo de instituigoes federais de
educacdo tecnologica; e n. 6.096, que instituiu 0 PROUNI. Também
no ambito do PDE foram editadas, em 16 de julho de 2007, a Lei n.
11.738, que instituiu o “piso salarial profissional para os profissionais
do magistério publico da educacdo basica” e, em 25 de setembro de
2008, a Lei n. 11.788, dispondo sobre a regulamentagido dos estagios
dos estudantes das “instituicdes de educagdo superior, de educagdo
profissional, de ensino médio, da educacdo especial e dos anos finais
do ensino fundamental, na modalidade profissional da educagdo de
jovens e adultos (Saviani, 2018, p. 299).

Sobre o PDE, Dourado (2010) aponta que foi uma proposta assertiva, ao
estabelecer um conjunto articulado de programas e ac¢des orientadoras que definiam as
prioridades da politica educacional do governo federal. Ao se considerar, por exemplo,

o Plano Nacional de Educacdo (2001-2011), cujas metas deveriam orientar a politica
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educacional de Estado naquele periodo, compreende-se que a promulgagdo do PDE ndo
pode ser interpretada como “uma mera estratégia instrumental para o cumprimento das
metas do PNE” (Associagdo de Docentes da Universidade de Sao Paulo, p. 687). Ao
contrario, o PDE configurou-se como um conjunto de agdes de governo que passou a
reorientar a implementagdo do proprio PNE, ao articular planejamento, financiamento
e mecanismo de induc¢do federativa, redefinindo prioridades e formas de execugdo das
politicas educacionais.

Nessa direcdo, Saviani (2007) pondera que, embora o PDE tenha
introduzido iniciativas relevantes, ele deve ser compreendido fundamentalmente como
um plano de agdo governamental, que incorporou medidas e programas nao previstos
no PNE nem nos planos anteriores. Ao se estruturar a partir do plano “Compromisso
Todos pela Educacao”, o PDE passou a operar segundo a logica da chamada
“pedagogia dos resultados”, submetendo a politica educacional a mecanismos de
avaliacdo, metas e indicadores de desempenho. Essa racionalidade produtivista tende a
subordinar os processos educativos as exigéncias do mercado, deslocando o sentido da
educacio como direito social e reforcando sua adequacio as demandas empresariais. E
nesse contexto que se inscrevem os limites do PNE no que se refere a Educagdo de
Jovens e Adultos.

Ao analisar o PNE (2001-2011), D1 Pierro (2010) demonstra que, apesar da
criacao de diversos programas voltados a EJA durante o governo Lula, essas iniciativas
ndo foram suficientes para reverter tendéncias historicas, especialmente no que diz
respeito a superacdo do analfabetismo. A autora realiza uma andlise criteriosa do
cumprimento das cinco metas estabelecidas para a modalidade no PNE, evidenciando
que, mesmo com a ampliacdo de agdes governamentais, persistiram fragilidades
estruturais que limitaram a efetividade do plano como politica de Estado para a EJA.

Di Pierro (2010) explica que, embora tenha havido ampliacdo dos programas de
alfabetizacdo, as taxas de analfabetismo mantiveram-se na “tendéncia historica de
recuo bastante lento” (Di Pierro, 2010, p. 946). Ainda que os dados indicassem o
aumento do numero de pessoas atendidas, sobretudo em funcdo das acdes
desenvolvidas por estados e municipios em parceria com o governo federal, tais
iniciativas ndo foram suficientes para alterar estruturalmente esse quadro. Ademais,
observa-se que o governo federal passou a estabelecer contatos diretos com prefeituras
e escolas, “muitas vezes sem a media¢ao dos estados, consolidando assim um novo

modelo de gestdo e de politicas” (Oliveira, 2009, p. 198). Importa destacar que esse
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movimento ndo se inicia nesse periodo, mas ja vinha sendo gestado no governo
anterior, com a participac¢ao de Organizagdes Nao Governamentais (ONGs), sindicatos
e empresas, refor¢ando a ldgica de descentralizagao gerencial e de inducao federal das
politicas educacionais.

De acordo com o texto do PNE, o objetivo era promover a redu¢do pela metade
do indice de analfabetismo, que girava em torno de 13,6% registrado no ano 2000 e
isso ndo aconteceu (Di Pierro, 2010). Ocorreu o mesmo com os indicadores de
escolaridade, estes apresentaram um pequeno reajuste, abaixo da escolaridade
estabelecida em lei, sendo possivel entender que estes “pequenos progressos
observados no periodo se deveram mais a dindmica demografica do que aos efeitos das
politicas e programas de EJA implementados no periodo” (D1 Pierro, 2010, p. 946).

Quando Di Pierro (2010) analisa a meta dois, sobre a oferta de oportunidades
de estudo para estes sujeitos com menos de quatro anos de escolaridade, o que
implicaria na elevagdo das “matriculas da EJA no primeiro segmento do ensino
fundamental a um patamar de 15 milhdes de estudantes, ja que pelo menos a quinta
parte da populacdo jovem e adulta encontra-se neste grupo” (Di Pierro, 2010, p. 947),
a autora aponta que o registro das matriculas nos censos escolares, demonstraram que
“menos de 10% desse contingente frequenta cursos de EJA” (Di Pierro, 2010, p. 947).

O que aconteceu de modo um pouco diferente quando esta autora analisou a
Meta 3, cujo interesse estava relacionado aqueles alunos que conseguiram concluir as
séries iniciais, € por causa disso, deveriam ter a oportunidade de concluir também o
ensino fundamental. Neste caso, houve um certo declinio das matriculas da EJA — “pois
em 2006 registraram-se dois milhdes de matriculas no segundo ciclo do ensino
fundamental da EJA, o que correspondeu a aproximadamente 12,5% das 16 milhdes de
pessoas que seria necessario incorporar ao sistema educativo” (Di Pierro, 2010, p. 948).
Ainda segundo a mesma autora mesmo autor, esse fato intrigou os pesquisadores, uma
vez que ao longo desse periodo foram estabelecidas as “novas bases para o regime de
colaboracao entre as esferas de governo, com a inclusao da modalidade no FUNDEB e
nos programas de assisténcia aos estudantes” (D1 Pierro, 2010, p. 947).

A respeito da meta que fazia a relagdo da EJA e o ensino profissional — meta
16, a intengdo era aumentar em dez anos a capacidade de atendimento em nivel médio.

Sobre esta questdao, Di Pierro (2010, p. 948) observou que:

Na verdade, a tendéncia de crescimento da matricula na EJA de nivel
médio foi mais acentuada até 2006, periodo em que os estados,
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premidos pela escassez de recursos, remeteram para essa modalidade
acelerada ¢ de menor custo grande parte dos jovens que se
encontravam defasados na relagdo idade-série. A partir da vigéncia do
FUNDEB, as matriculas no ensino médio declinaram, estacionando
em um patamar de 1,2 milhdo de estudantes. Trata-se de fendmeno
cuja compreensdo ainda requer estudo, mas uma hipotese explicativa
¢ que a matricula dos jovens no ensino médio regular tornou-se mais
atrativa para os sistemas de ensino, ja que ai o fator de ponderacao
para efeito dos calculos dos Fundos (de 1,2) ¢ bem superior que aquele
da EJA (de 0,8).

Por fim, ao analisar a meta relacionada as pessoas privadas de liberdade, que
deveriam ter assegurado o ensino basico e profissional, a meta 17, Di Pierro (2010)
apontou que ha um longo caminho a percorrer. Para a autora e conforme os dados do
“Departamento Penitenciario Nacional do Ministério da Justiga para 2008, o sistema
prisional tinha mais de 380 mil detentos, dos quais apenas 11% participavam de alguma
atividade educacional” (Di Pierro, 2010, p. 949). No entanto, a autora salienta que
houve um grande avango nesta direcdo ao longo da década, pois foi feita a
“homologacdo das diretrizes nacionais para a educacao nas prisdes” (Di Pierro, 2010,
p. 949).

Como orientagdes, Di Pierro (2010) chamou a atencdo para aqueles aspectos
mais relevantes a respeito da EJA. A autora explica que para que as politicas publicas
consigam ser materializadas de maneira mais apropriada quanto a alfabetizagdo e a
educacdo bésica de qualidade “é preciso ampliar o financiamento destinado a EJA e
reverter a situagdo de despreparo e desvalorizacgao profissional dos educadores que a
ela se dedicam” (D1 Pierro, 2010, p. 954).

E preciso assegurar os recursos financeiros, isto é, “que o fator de ponderagio
da EJA no FUNDEB fosse equiparado as demais modalidades da educagdo basica,
enquanto estudos empiricos rigorosos apuram qual seria o CAQ” (Di Pierro, 2010, p.
949). Leite (2013) também observa que, embora a preocupagdo com a formacao do
jovem e do adulto trabalhador tenha ficado destacada a partir do ano 2000,
nacionalmente e internacionalmente, a proposta feita girava em torno da garantia da
empregabilidade no intuito de envolver os jovens.

Neste sentido, foram muitas as politicas de EJA que procuraram atendé-los, seja
em forma de educacdo a distancia, ou em vistas da formagao profissional a partir do
empreendedorismo. Sobre esta questdo, a autora faz um levantamento detalhado a
respeito da acdao do governo Lula voltada a juventude. Comegando em 2004, houve um

aumento de jovens na faixa etaria de 14 a 18 anos por meio do programa “Primeiro
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Emprego”.

E preciso assegurar os recursos financeiros, isto é, que o fator de ponderacio da
Educagao de Jovens e Adultos (EJA) no FUNDEB fosse equiparado as demais
modalidades da educacao basica, enquanto estudos empiricos rigorosos apuram qual
seria 0 CAQ (Di Pierro, 2010, p. 949). Esse programa foi reestruturado em 2005, sendo
designado Programa Nacional de Estimulo ao Primeiro Emprego (PNPE). Em 2006,
com a institucionalizacao da Secretaria Nacional da Juventude (SNJ), foram realizados
varios programas, por exemplo o programa “Juventude Cidada”, em parceria com pelo
menos 917 prefeituras.

Em 2009, foi criado o “ProJovem Adolescente, Urbano, Campo e Trabalhador”,
sempre com o intuito de promover a empregabilidade de jovens e adolescentes (Leite,
2013). Isso acabou por criar uma “lacuna nas politicas publicas para aqueles que
buscavam apenas o retorno a escola, com o objetivo de concluir o processo de
escolarizagao” (Leite, 2013, p. 249). Ao longo da histdria da EJA, apesar das lutas em
prol da modalidade, os governos demonstraram interesse em combater o analfabetismo
para que o Brasil fosse considerado entre as nagdes desenvolvidas.

No entanto, as agdes promovidas ndo foram suficientes nem fizeram sentido
para a realidade desse publico. Com o passar dos anos, os “jovens e adultos
continuaram a abandonar a escola pela repeténcia, por necessidade de trabalhar e por
nao conseguir resultados satisfatorios em seu processo de aprendizagem” (Leite, 2013,
p. 272).

Neste sentido, as politicas educativas que sdo feitas a partir da disputa de poder
dentro das lutas de classes entre trabalhadores e patrdes, acabam por ndo levar em
consideragdo aquilo que motiva e mobiliza os estudos na idade adulta, isto €, ndo apenas
a formag¢do da vida cotidiana, “mas também aos horizontes de mudanga
socioecondmica e nas estruturas de poder, o que depende de politicas participativas e
redistributivas que transcendem a esfera educacional” (Di Pierro, 2010, p. 954).

Ao contrario, conforme apontou Oliveira (2009), assistiu-se, nesse governo, ao
desenvolvimento de politicas transitorias que sugeriram mais interesse em conciliar as
classes do que em romper com o modelo hegemonico que coloca a classe trabalhadora
a servigo do capital. Para ele, se por um lado eles reconhecem a necessidade do trabalho
para a existéncia da acumulagdo, por outro, a percepcao ¢ de que os trabalhadores sdao
apenas considerados como “instrumentos de trabalho, e ndo como seres humanos. No

Brasil, o espirito do capitalismo veio acompanhado de estranha Otica escravagista”
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(Singer, 2012, p. 204).

Conforme refletiu Oliveira (2003), ¢ possivel observar que as questdes relativas
a classe trabalhadora brasileira sdo mais complexas, que possibilita compreender o
quanto o processo historico da formacao e “evolucao” do Brasil, tem produzido muito
mais um trabalhador-objeto de uso pelo capital. Quando, na verdade, o capital necessita
do trabalhador para sobreviver e enriquecer.

Desse modo, embora pareca haver poucas perspectivas de crescimento e
autonomia para a classe trabalhadora, mesmo sob um governo mais progressista como
a gestdo Lula da Silva, ¢ preciso lutar para fazer valer os direitos dos trabalhadores.
Mesmo quando programas educacionais oferecem uma formagdo que favorece a
educagdo para o capital em detrimento de uma proposta voltada a libertacdo dos
sujeitos, ndo se deve deixar de refletir sobre o conceito marxiano lembrado por Oliveira
(2003, p. 149): “E a luta de classes que faz a classe.”

A ampliacdo do capital internacional, incentivando a transnacionalidade
(Antunes, 2018), ampliou a desigualdade entre as classes e contribuiu para a crise no
Partido dos Trabalhadores. Mesmo tendo o partido permanecido no poder apds os oito
anos do governo Lula, ao eleger a presidenta Dilma Rousseff, j4 se observavam efeitos
da conciliagdo pretendida: o partido comegou a enfrentar maiores dificuldades em razao

da velha politica, trago marcante da historia do pais.
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3 PLANO NACIONAL DE EDUCACAO (2014-2024): DO BLOCO NO PODER DO
GOVERNO DILMA ROUSSEFF A ASCENSAO CONSERVADORA DO
BLOCO NO PODER DO GOVERNO BOLSONARO.

Adotar no nosso pais um Plano Nacional de Educagdo a altura das
necessidades educacionais do povo brasileiro. (Saviani, 2013).

O objetivo deste capitulo ¢ aprofundar as propostas de formagao educacional para
jovens e adultos a partir das Metas para a EJA no Plano Nacional de Educacao (2014—
2024). Pretende-se analisar os pressupostos que estabeleceram as agdes em prol da
modalidade para o decénio a partir das disputas travadas desde a Conferéncia Nacional
de Educacao (CONAE) no ano de 2010.

Preliminarmente, ¢ importante destacar que, para compreender o processo de
elaboracdo e promulgagdo do PNE (2014-2024), bem como a definicdo das metas
voltadas a EJA, torna-se fundamental fazer aqui uma breve explanacdo sobre a
organizagdo e o desenvolvimento da CONAE de 2010. Essa reflexdo permite identificar
os desdobramentos do projeto de constru¢do do PNE apresentado ao final da referida
conferéncia.

Com base em Saviani (2018), reconhece-se a importancia dessas conferéncias
como instancias legitimas de participagdo dos movimentos sociais no processo de
formulacao, promulgacdo e implementacdo das politicas publicas educacionais.
Entretanto, esta CONAE foi marcada por uma série de contradicdes que revelam a
necessidade de uma atencfio critica quanto & utilizacio desses espacos politicos. E
fundamental assegurar que essas conferéncias ndo se tornem instrumentos de “cooptagao
e legitimacao do poder estatal, enfraquecendo a capacidade de pressao e de reivindicagao
do movimento dos educadores diante do aparelho estatal” (Saviani, 2018, p. 114). Assim,
a CONAE deve assumir, de fato, o papel de fortalecer a sociedade civil em suas diversas
formas de expressdo e organizagao.

A respeito da CONAE de 2010, sabe-se que ela teve como temadtica central a
“construgdo do sistema articulado de educacao, por meio da elaboracao das diretrizes e
estratégias do Plano Nacional de Educacao” (Neves, 2013, p. 26). Ao final do encontro,
foi elaborado um projeto de plano a ser encaminhado ao Congresso Nacional, com
previsado de vigéncia entre os anos de 2011 e 2020. No entanto, a aprovacao final do PNE

ainda estava distante, pois, a partir de 2011, cerca de trés mil emendas foram apresentadas
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com o objetivo de redirecionar diversas proposi¢des definidas pela CONAE de 2010
(Aquino, 2015).

O Plano Nacional de Educacao sé foi promulgado em 2014, com vigéncia prevista
de dez anos, at¢ 2024. Posteriormente a este periodo, o entdo presidente Lula sancionou
a Lei n° 14.934/2024, em 26 de julho de 2024, prorrogando sua vigéncia até 31 de
dezembro de 2025. Para analisar essa conferéncia, recorre-se aos estudos de Neves
(2013), Davies (2010) e Silva (2013), que destacam a singularidade da CONAE,
especialmente em comparacao com a conferéncia realizada no final da década de 1990.

Um dos aspectos centrais dessa distingdo diz respeito ao processo histérico de
incorporacdo, por parte de segmentos da sociedade civil, de preceitos e racionalidades
neoliberais, intensificado a partir das reformas educacionais das décadas de 1990 e 2000.
Ainda que a CONAE de 2010 tenha pautado o fortalecimento da acdo estatal no
oferecimento de uma educagdo publica, gratuita e de qualidade, bem como a ampliagdo
do financiamento publico, sua configuracdo expressou novas mediagdes politicas e
ideologicas, distintas das conferéncias anteriores. Como observa Silva (2013), no
contexto desta CONAE houve “um processo de persuasdo de varios segmentos da area
da educagdo do carater democratico do processo de elaboracdo do PNE, articulado a um
consenso expressivo em torno do Governo Lula” (Silva, 2013, p. 70).

Devido a isso, Neves (2013, p. 26) argumenta que esta conferéncia demarcou um
processo estratégico de “obtencao/consolidacdo do consenso dos governos neoliberais
para as mais diferentes politicas setoriais. Esta conferéncia foi um importante instrumento
de arregimentacdo de votos para o projeto politico oficial” (Neves, 2013, p. 26). Desse
modo, pode-se dizer que esta foi a primeira conferéncia cujo clima transcorreu em
formato de conciliagdo de classes, diferentemente dos encontros ocorridos entre os anos
de 1980 e 1990 — CBEs (Conferéncias Brasileiras de Educagdo) e CONED (Congressos
Nacionais de Educacdo). Tais encontros diferenciaram-se desta CONAE pelo fato de
propor um projeto democratico de massas em confronto, isto €, ele foi organizado por
entidades da sociedade civil e aberto “com as politicas oficiais de educacao e as forcas
sociais de sustentagdo dessas politicas” (Neves, 2013, p. 26).

Para que este processo de conciliagdo fosse possivel, sabe-se que a CONAE foi
precedida por vérias conferéncias municipais e estaduais, principalmente no ano de 2009.
Ao todo ocorreram 72 conferéncias no governo Lula, dentre elas, 28 aconteceram pela
primeira vez (Neves, 2013). O objetivo destas conferéncias prévias era formular

propostas a serem votadas na CONAE do ano de 2010. Apesar de este ser um movimento
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que denota o avango em dire¢cdo a participacdo popular em meio as decisdes politicas,
constata-se que as discussdes e votacdes destas conferéncias municipais e estaduais
tiveram como subsidio um documento de referéncia “redigido por uma comissao
designada pelo MEC” (Davies, 2010, p. 321).

Considerando essa dinamica e a participacao estratégica do MEC ao longo de todo
o processo das CONAESs, ¢ possivel afirmar que o governo federal coordenou a
articulacdo entre os diversos segmentos do campo educacional com a finalidade de
consolidar um projeto de plano alinhado aos seus proprios principios, diretrizes e metas
para a educagdo nacional (Silva, 2013). Assim, constata-se que o Plano Nacional de
Educacao foi elaborado sob a lideranca do Executivo, sendo protocolado como projeto de
lei por meio do PL n° 8.035/2010.

Como explica Neves (2013), esse PL ndo incorporou, em seu ‘“contetido e¢ na
forma, parte significativa das teses registradas no documento final dessa conferéncia”
(Neves, 2013, p. 28). Ao contrario, foram incorporadas majoritariamente as diretrizes do
Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) e do Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacao. Conforme explica a autora, essas limitagdes foram percebidas tardiamente
por um grande numero de participantes da CONAE, o que os levou a apresentar um
volume expressivo de emendas durante a tramitacdo do projeto, com o objetivo de ajusta-
lo as propostas defendidas na conferéncia.

Embora o governo tenha desconsiderado boa parte das diretrizes formuladas no
projeto de Plano Nacional de Educacdo ao final da CONAE, o proprio documento,
conforme destaca Davies (2010), apresentava fragilidades relevantes que acabaram por
reforcar o “projeto capitalista neoliberal para a area educacional nas décadas iniciais do
século XXI” (Neves, 2013, p. 27). E possivel afirmar que, apesar de o texto final da
conferéncia ter representado avangos em relacdo a proposta governamental, sobretudo na
defesa da educacdo publica, ele também incorporou, de forma contraditéria e
conservadora, elementos compativeis com a l6gica do governo. Essa ambivaléncia revela-
se no carater pouco combativo da CONAE e nas limitagcdes de sua atuacdo frente as
diretrizes do Executivo.

Entre as fragilidades do documento e a postura passiva da conferéncia, destaca-se
a aceitacdo quase sem resisténcia das parcerias entre o setor publico e o setor privado,
com excec¢ado pontual prevista na estratégia 5 das Metas 3 e 11, que atribui as “entidades

privadas de formagdo profissional, vinculadas ao sistema sindical patronal, a prerrogativa
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de ampliar a oferta de matriculas gratuitas da educacdo profissional técnica de nivel
médio” (Neves, 2013, p. 36).

Ainda de acordo com o mesmo autor, quando, em um espaco que se pretende
democratico, tais valores e praticas sdo tratados com naturalidade, consolida-se um
processo de renovagdo e fortalecimento da cultura civica associada ao “projeto burgués
de sociedade e sociabilidade, envolvendo entidades do terceiro setor na solugdo de
problemas sociais em parcerias com o aparelho de Estado e a iniciativa privada” (Neves,
2013, p. 60).

Uma outra fragilidade identificada no projeto elaborado pela CONAE refere-se a
questdo do financiamento da educacdo. Conforme destaca Davies (2010), o texto
reproduziu, quase integralmente, o conteudo daquele documento de referéncia elaborado
pelo MEC. Tal reprodugdo representa uma evidente legitimacao das propostas originadas
no ambito do governo federal.

Davies (2010) salienta também, como fragilidade, a falta de uma reflexdo
substancial sobre a funcdo do Estado para pensar o projeto de sociedade que se quer
definir. Considerando o historico brasileiro de descumprimento de leis e planos
educacionais, essa omissdo contribui para a ilusdo de que o Estado poderia, de forma
quase magica e sem fundamentagdo concreta, “responder aos interesses da maioria da
populagdo ou da idealizada ‘sociedade civil’” (Davies, 2010, p. 321).

E fundamental reconhecer que o Estado brasileiro opera dentro de uma 1ogica
capitalista e mantém uma relagdo estrutural com a burguesia, o que acentua a divisdo de
classes no pais. Nesse contexto, qualquer debate sobre educacdo que desconsidere a
dimensdo de classe — ou a dilua em “multiplas identidades especificas, sem nenhuma
unidade” Davies (2010, p. 321) — torna-se insuficiente. Essa reflexdo ganha maior
relevancia quando se considera a educacdo como um aparelho cultural essencial a
formag¢ao de um determinado projeto de sociedade.

Dessa forma, observa-se que essas e outras fragilidades evidenciam a
heterogeneidade do documento final da CONAE, assim como os limites da contribui¢dao
efetiva da sociedade civil na formulacao das politicas educacionais durante o governo de
Dilma Rousseff. Esta pesquisa corrobora com a analise de Neves (2013), ao considerar
que a participagdo da sociedade civil contribuiu para consolidar um novo tipo de
participacdo “pautado na colaboracdo entre as classes sociais € no enfraquecimento de

projetos contra hegemonicos de educagdo e de sociedade (Neves, 2013, p. 70).
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Apesar do simbolismo que esta conferéncia tem, devido a sua proposta educativa
que visava a garantir o direito a educacao, ainda assim, ficou preservada a sociabilidade
capitalista, assegurando os mecanismos de acumulagdo e crescimento econdmico, cujos
fundamentos ideologicos e politicos serviram para reforgar o projeto de dominacgdo da
burguesia brasileira. Isso foi feito a partir de uma unidade politica hegemdnica “a ser
construida pela via da negociagdo e do consenso” (Neves, 2013, p. 70).

As disputas que marcaram a formula¢ao do PNE (2014-2024) sao fundamentais
para compreender as politicas voltadas a EJA, expressas nas metas especificas destinadas
a essa Modalidade. Com base nisso, este capitulo propde uma andlise dessas metas a partir
dos seguintes fatores: universalizagdo da educagdo, alfabetizacdo de jovens e adultos,
elevacao da escolaridade, profissionalizagdo e, por fim, o privatismo — elemento cuja
influéncia pode ser identificada em diversas agdes voltadas a EJA no ambito do PNE.
Esta andlise serd conduzida a partir de uma perspectiva critica aos pressupostos dessas
politicas e seus efeitos sobre a EJA, fundamentando-se em autores como Machado (2024),
Di Pierro (2000), Paiva (2024), Lombardo (2019) entre outros.

Para que seja possivel compreender o processo politico, econdomico e social em
que o PNE foi promulgado, ¢ necessario situar também o bloco no poder durante o
governo Dilma Rousseff (2011-2016). As agdes desse governo no campo da educagdo de
jovens e adultos foram atravessadas por um conjunto de determinagdes econdmicas e
politicas, em um contexto de desaceleracdo econdmica, recomposicao conservadora das
forcas politicas e aprofundamento das disputas em torno do fundo publico. Esse processo
culminou no impeachment da presidenta em 2016, aqui compreendido como um golpe
parlamentar. A partir desse momento, a EJA passou a sofrer embates ainda mais intensos,
em meio ao recrudescimento do conservadorismo e a ascensao do bloco no poder nos
governos Temer (2016-2019) e Bolsonaro (2019-2022).

No governo Temer, instaurou-se um ciclo de austeridade fiscal e de reorientacao
das politicas sociais que afetou diretamente a educacdo. A aprovagdo da Emenda
Constitucional n® 95/2016, que congelou os gastos publicos por vinte anos, simbolizou
esse movimento e comprometeu a efetivacdo das metas do PNE, fragilizando
especialmente a EJA, que ja ocupava um lugar historicamente secundario.

A eleigdo de Jair Bolsonaro, em 2018, intensificou esse processo, ao combinar a
continuidade da agenda neoliberal com elementos autoritirios e neofascistas. No campo
da educacdo, e particularmente da EJA, houve um aprofundamento do desmonte

institucional, a auséncia de novos programas estruturantes e a centralizagdo da politica na
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logica da certificacdo, ja existente em periodos anteriores, mas que passou a ocupar um
lugar ainda mais hegemonico. Instrumentos como o Exame Nacional para Certificagdo
de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) deixaram de atuar de forma
complementar a escolarizagdo, passando a operar, na pratica, como substitutivos do
direito a educagdo basica presencial. O governo promoveu, assim, o esvaziamento da
educacdo como conquista social, reforcando um carater regressivo e excludente em suas
acgoes.

Assim, ao situar Dilma, Temer e Bolsonaro em seus respectivos contextos,
compreende-se que as rupturas institucionais e politicas que atravessaram o PNE (2014—
2024) ndo apenas limitaram sua efetividade, mas também comprometeram de forma grave
a consolidacao do direito a educacdo de jovens e adultos. Enquanto o governo Dilma
enfrentou obstaculos significativos e foi interrompido por um golpe parlamentar, os
governos Temer e Bolsonaro consolidaram politicas de austeridade, desmonte
institucional e reducdo do papel do Estado na educacdo, aprofundando os retrocessos ja
iniciados no periodo anterior.

Dessa forma, este capitulo organiza-se em trés momentos articulados.
Inicialmente, examinam-se as politicas para a EJA no bloco no poder do governo Dilma
Rousseff (2011-2016), ressaltando-se o contexto historico e suas contradigdes. Em
seguida, analisa-se o PNE (2014-2024) e sua relacdo com a modalidade, destacando
disputas, avancos e limites. Por fim, discutem-se os impactos do golpe parlamentar de
2016 e da ascensdo conservadora, com énfase no governo Bolsonaro, evidenciando os

embates em torno da EJA sob a hegemonia neoliberal e neofascista.

3.1 AS POLITICAS PARA A EJA NO BLOCO NO PODER DO GOVERNO DILMA
ROUSSEFF (2011 A 2014)

No periodo do governo da presidenta Dilma Rousseff (2011-2016), foi aprovado
o segundo Plano Nacional de Educagdo (2014-2024). A proposi¢do de Saviani (2013)
que abre este capitulo refere-se a urgéncia de que, no Brasil, seja implementado um plano
que leve em consideracao as necessidades educacionais do povo que aqui reside.

Tal premissa configura-se na importancia que tem o PNE, como ferramenta
politica e institucional, para que seja estabelecida, de forma concreta, uma proposta
educacional publica de qualidade em todo o pais. O plano nacional de educagdo tem a
funcdo de promover e organizar todos os aspectos que delineiam a educagdo de modo

geral. Deve, portanto, assegurar também aos trabalhadores e trabalhadoras, por meio da
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Educacao de Jovens e Adultos, uma politica educativa que propicie de maneira concreta
nas escolas, o0 acesso, a participacao e, principalmente, a permanéncia destes sujeitos.

Conforme explica Saviani (2018), nos documentos oficiais que orientam a
educacao brasileira, como a Constituicdo de 1988 e também a LDB 9394/96, estao
contidas as finalidades para a formagdo educacional. Isto ¢, a educacdo nacional deve
buscar “o pleno desenvolvimento da pessoa, o preparo para o exercicio da cidadania e a
qualificacdo para o trabalho” (Saviani, 2018. p. 83).

Esses objetivos devem ser observados indistintamente e também individualmente,
para cada pessoa que compde a sociedade brasileira. Desse modo, de acordo com este
autor, em concordancia com Gramsci (1977), “o objetivo da educagdo ¢ conduzir cada
individuo até a condicao de ser capaz de dirigir e controlar quem dirige” (Saviani, 2018,
p- 83). Em sentido estrito, a escola exerce uma fun¢ao social e, por isso, deve estar
comprometida com o ser humano que deseja formar, a partir da sociedade que deseja que
seja estabelecida.

Estas proposicdes chamam a atenc¢ao nesta pesquisa, pois compreende-se que €
imprescindivel que seja concretizado o oferecimento de uma formagado escolar com base
cientifica. Uma proposta educativa que procure alinhar também as “ciéncias humano-
naturais que estdo modificando profundamente as formas de vida, passando-as pelo crivo
da reflexao filosofica e da expressao artistica e literaria” (Saviani, 2018, p. 85).

Em um Sistema Nacional de Educagdo, ¢ preciso que tais questdes estejam
articuladas, de maneira que aquelas orientagdes destacadas nas leis oficiais sejam
passiveis de tornar-se realidade, propiciando a qualificagdo para o trabalho, levando em
consideracdo a promocdao do “pleno desenvolvimento da pessoa e o preparo para o
exercicio da cidadania” (Saviani, 2018, p. 86).

Desse modo, compreende-se que os trabalhadores e as trabalhadoras devem ser
conduzidos por meio de condigdes ativas diante da sua propria realidade. E importante
que eles ndo sejam somente adestrados para desenvolver aptidao produtiva, tornando-se
apenas técnicos especializados. Ao contrario, deseja-se que a classe trabalhadora tenha a

oportunidade de formar-se como sujeitos politécnicos (Saviani, 2018)!!.

I Politecnia significa, aqui, especializagdo como dominio dos fundamentos cientificos das
diferentes técnicas utilizadas na produg¢do moderna. Nessa perspectiva, a educagdo de nivel
médio tratara de concentrar-se nas modalidades fundamentais que ddo base a multiplicidade
de processos ¢ técnicas de produgdo existentes (Saviani, 2018).
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No caso da EJA, cuja proposta educativa no Brasil decorre, principalmente, do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, tanto em um nivel de ensino, quanto no outro, ¢
preciso considerar o mundo do trabalho. Conforme orienta Saviani (2018, p. 79) arespeito
da educacgdo elementar, e que serve também a modalidade, a base estrutural para a
escolarizagdo deve estar assentada no “principio educativo do trabalho.”

Em outras palavras, este autor propde o trabalho no sentido ontocriativo como
premissa para que o sujeito possa compreender o mundo em que vive. Ao aprender a ler,
escrever e contar, assim como, dominar aqueles rudimentos das ciéncias naturais e
sociais, o sujeito deve compreender também a “propria incorporagdo pelo trabalho dos
conhecimentos cientificos no &mbito da vida em sociedade” (Saviani, 2018, p. 80).

A respeito do Ensino Médio, Saviani (2018, p. 80) vai além, propondo que a
formacgao para o trabalho deve orientar e determinar “o carater do curriculo escolar em
funcdo da incorporacdo dessas exigéncias na vida da sociedade”. No caso da EJA,
compreende-se que formulagdes como estas também contribuem para pensar a
modalidade, uma vez que o trabalho ¢ considerado o nucleo central para toda a proposta.

Reconhece-se, com Leite (2015), que a formagdo educativa para a EJA precisa
estar inserida em uma proposta de educacdo ao longo da vida, coerente com as
caracteristicas do seu publico alvo. Para tanto, deseja-se que sejam formuladas politicas
publicas que compreendam a importancia que a educagdo de adultos tem e que “garantam
uma oferta plena, satisfatoria que considere todas as especificidades da modalidade”
(Leite, 2015, p. 168).

Dessa forma, € possivel perceber que a atencdo as especificidades da EJA nao se
limita a definicao de agdes isoladas, mas exige uma compreensao ampla das condi¢des
sociais, econdmicas e culturais dos sujeitos que buscam a educacao ao longo da vida. Essa
perspectiva permite articular a necessidade de politicas publicas que ndo apenas oferecam
vagas ou certificacdes, mas que efetivamente garantam um percurso educativo
significativo e contextualizado. A partir dessa compreensao, torna-se possivel analisar as
Metas de agdo do PNE (2014-2024), considerando como o plano buscou organizar,
orientar e regular as politicas voltadas a EJA, dentro das limitacdes e possibilidades
impostas pela conjuntura politica e econdmica do periodo.

Nesta pesquisa, todas estas questdes sdo importantes e devem ser consideradas,
principalmente, ao fazer a leitura e a analise das proposigdes que orientaram as
formulacdes das Metas de agdo para as politicas de EJA no PNE (2014-2024). Torna-se

relevante considerar também quais sdo as perspectivas educacionais que orientaram a
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conjuntura politica de governo ao longo do processo para a formulagao deste plano e para
o desenvolvimento de suas metas. Entende-se que a dimensdo politica, economica e
social, em que o segundo plano nacional foi constituido, pode desvelar aspectos basilares
para a compreensdo da proposta educacional ofertada ao trabalhador, ao longo dos dez
anos de vigéncia do plano.

Conforme indicado inicialmente neste capitulo, no ano de 2010, o Partido dos
Trabalhadores (PT) pdde dar continuidade ao seu projeto de governo, ao eleger, com
tranquilidade, a ex-ministra da Casa Civil do governo anterior, Dilma Rousseff. De
acordo com Antunes (2018), devido a imensa popularidade do governo Lula da Silva ao
final do seu mandato, que tinha em torno de 80% de aceitagdo nas pesquisas de opinido,
foi possivel eleger Dilma.

Dilma Rousseff foi escolhida por Lula para continuar o seu projeto politico e
social popular “baseado num Estado com capacidade financeira de realizar investimentos
e atender demandas de varios setores sociais. O PT conquistaria o terceiro mandato
presidencial seguido, feito raro no processo politico brasileiro” (Belieiro, 2016, p. 208).

A vitdria da presidenta Dilma ocorreu baseando-se na continuidade do projeto
politico do lulismo. Esta circunstancia pdde ser traduzida pela forga eleitoral de Lula, que
mais uma vez, contou com um “forte apoio politico de diversas fracdes burguesas,
satisfeitas e plenamente representadas pelo bloco no poder entdo vigente” (Antunes,
2018, p. 206). Para esse autor, a candidatura de Dilma foi capaz de herdar os votos da
eleicdo anterior sem contestar a intocavel hegemonia de Lula (e do lulismo) dentro do PT.
Essa era a expectativa do entdo presidente e do comando politico do partido.

De acordo com Boito Junior (2020), pode-se considerar que o governo do PT
esteve alinhado ao modelo econdmico neodesenvolvimentista. Isto ¢, conforme explica
Gebrim (2020), este programa permitiu que fosse feita alianca entre aqueles setores
considerados populares, representados pelo PT, com fragdes da burguesia em torno do
crescimento econdmico do capitalismo brasileiro, com os instrumentos que haviam
resistido a primeira ofensiva neoliberal (1990 a 2002).

O neodesenvolvimentismo ganhou relevancia a partir do segundo mandato do
presidente Lula como discurso politico-econdmico que se apresentava como uma
alternativa ao canone liberal predominante. Conforme destaca Paulani (2017), esse
discurso defendia a ampliacdo do papel do Estado na economia, materializada em
robustos programas de investimento publico — como o0 PAC e o Minha Casa Minha Vida

— ¢ em mecanismos de interven¢ao estatal voltados ao crescimento econdmico. No
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entanto, no contexto brasileiro, esse modelo assumiu um carater contraditorio, uma vez
que sua implementagdo ocorreu sem a ruptura com a légica da financeirizagdo, que se
manteve como dimensdo central da economia nacional, intensificada desde a década de
1990, quando o pais passou a se orientar pela valorizacdo financeira no cenario
internacional.

A origem do neodesenvolvimentismo remonta ao modelo do desenvolvimentismo
que, entre as décadas de 1930 e 1960 esteve em vigor no Brasil. O desenvolvimentismo
¢ um modelo implementado a partir do estabelecimento de intervengdo governamental
forte, buscando o “fortalecimento da industria, a qual deve ser um plano nacional com
perspectivas de alavancar o crescimento econdmico do pais e superar sua condi¢do de
subdesenvolvimento” (Souza; Santos, 2021, p. 67).

Como explicam Souza e Santos (2021), apesar da estreita relagdo entre os
modelos, eles divergem, justamente pelo fato de o governo ter investido no crescimento
industrial, em detrimento da constru¢do de um projeto nacional. De acordo com essas
autoras “houve uma reduzida intervencdo estatal, associada a entrada do capital
internacional, na medida em que apostou na primazia do setor privado” (Souza; Santos,
2017, p. 67). Portanto, compreende-se que o sistema neodesenvolvimentista procurou
adaptar-se ao pds-neoliberalismo, endossando o processo capitalista global que mantém
o Brasil na condi¢do de pais dependente.

Nesse sentido, Sampaio Junior (2012) ¢ incisivo ao afirmar que o
neodesenvolvimentismo representa apenas ‘“uma nova versdo surrada da teoria do
crescimento e da modernizag¢do acelerada como solugdo para os problemas do Brasil”
(Sampaio Junior, 2012, p. 682). Segundo este autor tal modelo busca conciliar elementos
do neoliberalismo — como a estabilidade financeira, a competitividade e o ajuste fiscal
— com diretrizes do desenvolvimentismo, como o crescimento econdmico, o estimulo a
industrializagdo, a atuagdo reguladora do Estado e a preocupacao com as questdes sociais.

Diante disso, corrobora-se com as analises feitas tanto por Souza e Santos (2017,
p. 64) quanto por Sampaio Junior (2012), segundo as quais o neodesenvolvimentismo
lancou a sociedade brasileira em um duplo discurso ideoldgico: por um lado, buscou
distanciar-se do governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) e de sua agenda
neoliberal; por outro, refor¢cou o “mito do crescimento como solucao para o problema do
pais, iludindo as massas” (Souza; Silva, 2021, p. 64). Percebe-se, como sera demonstrado
ao longo deste texto, que embora existam diferencas entre os governos, sobretudo pela

adocdo, por parte das gestdes petistas, de politicas sociais de amplo alcance, essas



103

medidas foram sustentadas por uma ‘“aposta nos beneficios potenciais de nosso
substancial mercado interno, respeitadas as regras do jogo e mantido o status quo vigente”
(Paulani, 2017, p. 149).

Como aponta Boito Janior (2020), foi possivel formar uma frente
neodesenvolvimentista entre a grande burguesia interna, com varios setores dos
empresarios da construcao civil, da mineragdo, empresarios do agronegocio, entre outros.
Este grupo, muito rapidamente, unificou-se como fracao para obter do Estado protecao
frente a concorréncia que enfrentavam com o capital internacional (Gebrim, 2020).

Agindo assim, a frente neodesenvolvimentista estabelecida no governo petista,
cuja representacdo ocorreu pela grande burguesia, conseguiu fazer “crescer o emprego,
favoreceu a luta sindical por aumento real dos salarios, e esteve ligada a uma série de
politicas sociais que atenderam alguns interesses de distintos setores populares” (Boito
Junior, 2020, p. 19). Tal feito contribuiu para que “grande parte da baixa classe média,
do operariado, do campesinato e dos trabalhadores da massa marginal se tornassem, de
maneiras distintas, base de apoio popular a politica dos governos petistas” (Boito Junior,
2020, p. 19).

Por consequéncia disso, no primeiro mandato da presidenta Dilma Rousseff (2011
a 2014), como esclarecem Pinto et al. (2016, p.21), assegurada pelos altos indices de
popularidade, o governo também “adotou um conjunto de agdes buscando fortalecer o
projeto desenvolvimentista”. Para estes autores, os dois anos iniciais do primeiro governo
podem ser lembrados por medidas contundentes, entre elas, a “demissdo de ministros
envolvidos em corrup¢do, a reducdo das taxas de juros, a desvalorizagdo cambial e
modificagdes nos programas de concessoes etc.” (Pinto et al., 2016, p. 21).

Para Singer (2012, p. 155), a presidenta Dilma Rousseff, em sua plataforma de
governo, defendeu a “ampliagdo da transferéncia de renda, a expansao do crédito popular,
a valorizagao do salario minimo e a gera¢ao de emprego”, no intuito de eliminar a pobreza
absoluta do pais. Dessa forma, o governo propos aumento do “trabalho e da capacidade
de consumo dos setores populares, mas sem confronto com o capital” (Singer, 2012, p.
155), seguindo a mesma cartilha de governo do ex-presidente Lula.

Apesar de Dilma Rousseff seguir a mesma cartilha do governo anterior, Pinto et
al. (2016, p. 21) argumentam que o seu estilo pessoal de gerir mostrou-se diferente ao do
ex-presidente Lula, cuja opcao, ao longo dos seus dois governos anteriores, foi trabalhar

por meio da conciliagdo entre as classes. Dilma era “uma individualidade diversa: gestora,
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burocrata, conhecida pelo seu centralismo, sem jamais ter participado de uma campanha
politica anterior” (Antunes, 2018, p. 257).

Para a cena politica, em conformidade a Antunes (2018), pode-se dizer que ao
escolhe-la, Lula acabou cometendo um erro, visto que lhe faltava experiéncia politica e
isso foi um ponto forte para a crise do governo do PT. Devido a incapacidade que a
presidenta demonstrou para enfrentar a crise politica, como ocorreu ao final do ano de
2015.

Seu intuito foi o de promover uma nova etapa com medidas econdmicas
reguladoras que pudessem amansar o capitalismo brasileiro e suas altas taxas de
rentabilidade e concentracdo de renda “a despeito das melhorias sociais verificadas nos
anos anteriores” (Antunes, 2018, p. 21). No inicio de seu governo, Dilma parecia querer
enquadrar tanto os politicos, quanto os partidos e o congresso nacional. Pinto et al. (2016,
p. 21) explicam que, além da dimensao politica, a presidenta buscou ajustar também a
forma burocratica de agir do Estado, bem como a atuacao dos setores dominantes (o bloco
no poder), entre eles, os banqueiros, empreiteiros, industriais e proprietarios do
agronegocio.

Preocupado com a alta dos pregos, devido ao agravamento da crise internacional,
“o Governo Federal reduziu impostos e juros para estimular o consumo, atrair
investimentos e garantir o crédito barato” (Leite, 2015, p. 160). Pinto et al. (2016)
destacam que, no primeiro mandato, Dilma Rousseff cobrou “mudangas dos bancos
privados em relagdo aos seus elevados juros e spreads”. Realizou reformas no setor
elétrico que ocasionaram contragdo das “tarifas das contas de energia elétrica em 20%, e
na concessao publica de servicos de transporte (portos, rodovias, ferrovias, aeroportos
etc.) buscando aumentar os investimentos privados em infraestrutura” (Pinto et al., 2016,
p. 22).

A politica cambial também ganhou destaque neste periodo, objetivando
reestabelecer e promover a competitividade da industria de transformagdo. Além disso,
conforme salientam Pinto et al. (2016, p. 22, 23), o governo organizou medidas de defesa
e recuperacao da competitividade industrial, por meio do Plano Brasil Maior, cujos eixos
foram: reduzir o IPI (Imposto sobre Produtos Industrializados); manuten¢do do PSI
(Programa de Sustenta¢do do Investimento) e, “uma politica comercial que proporcionava
beneficios aos fornecedores nacionais nas compras publicas e aumentava o valor médio

das aliquotas de importagdo dentro das regras da OMC” (Lopreato, 2014).
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Estes autores explicam ainda que todas estas medidas economicas estabelecidas
pelo governo estiveram articuladas a uma maior atuacdo do Banco Nacional de
Desenvolvimento Econdmico e Social (BNDES). Entretanto, essas medidas nao surtiram
os efeitos esperados quanto ao “dinamismo do PIB'? — que cresceu 3,9% em 2011 e 1,9%
em 2012 — e do investimento, que expandiu 6,7% em 2011 e apenas 0,8% em 2012, mas
mesmo assim, “garantiram a manuten¢ao do emprego e da renda popular” (Costa et al.,
2016, p. 23). Desse modo, observa-se que no primeiro mandato da presidenta Dilma
Rousseft, foi mantido “um ritmo de inclusdo social, apesar da dificuldade de crescimento
do PIB” (Mascaro, 2018, p. 142).

De acordo com Leher, Vittoria e Motta (2017), devido a crise mundial que
assolava o mundo desde o ano de 2008, uma das consequéncias deste processo, foi o
redimensionamento da economia chinesa - visto que o Brasil exportava commodities para
la. A China passou a fazer uma relativa reducdo da expansdo do consumo de matérias
primas e a ter uma maior autonomia em relacao a diversos recursos naturais. “Estes fatos
concorreram para a queda do preco das commodities a partir de 2010 (Leher; Vittoria;
Motta, 2017, p. 15).

A respeito dessa importante relagdo entre o Brasil e a China, Mascaro (2018, p.
43) explica que:

A relativa blindagem inicial do Brasil em face da crise financeira
mundial se deveu, em alguma medida, & ampliag@o e ao fortalecimento
do mercado interno — tanto por Lula quanto por Dilma —, mas esse
processo ndo logrou sustentar-se por conta propria. Tal evolugdo
econdmica estava atrelada também, e quica em especial, as exportagoes
para poténcias em crescimento, como a China, cuja proximidade
politico-econdmica com o Brasil entdo se revelou também em projetos
como o dos Brics. O fornecimento de produtos primarios ao mercado
chinés marcou muito a expansdo economica lulista. Quando o
crescimento da economia chinesa deixa de atingir niveis exponenciais,
sua relagdo com o Brasil passa a ser menos de parceria estratégica e
mais de poténcia dominante, sem gentilezas maiores de
desenvolvimento acoplado, na medida em que a dependéncia de
produtos primarios brasileiros se tornava menor e a disfuncionalidade

12 Com 26% do Produto Interno Bruto (PIB) global, o Brics ndo tem um critério formal de filiago.
O grupo funciona mais ou menos nos moldes do G7 (grupo das sete maiores economias do
planeta), que periodicamente se retine para discutir politicas externas. Nos ultimos anos, o Brics
tem ganhado for¢a ao promover acordos de cooperacdo mutua e constituir um banco de
desenvolvimento, atualmente presidido pela ex-presidenta Dilma Rousseff. Nascido de um
acronimo (palavra formada por iniciais) cunhado em 2001 por Jim O’Neil, entdo economista-
chefe do banco de investimentos Goldman Sachs, o Brics nasceu como Bric, que também
significa tijolo em inglés. Na época, o economista tentava designar economias emergentes com
alto potencial de crescimento no século 21.
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brasileira passava mesmo a ser vantajosa para alguma apropriagdo
direta chinesa do mercado patrio, num movimento similar ao feito
tradicionalmente pelos Estados Unidos e por outras economias centrais.

Leher, Vittoria e Motta (2017, p. 15- 16) asseveram que o neodesenvolvimentismo
praticado pelo governo do PT pode ser entendido devido a sustentacdo que as
commodities proporcionavam. Para estes autores, bem ao contrario dos paises centrais,
no Brasil, um pais dependente, a fase de maior crescimento das commodities ocorreu “sem
um setor de servicos intensivo em conhecimentos cientificos, tecnoldgicos.” Este fato
proporcionou um “curto periodo de implementagao de politicas ptblicas voltadas para a
melhoria da renda e de trabalho para os trabalhadores situados na base da piramide, até o
aprofundamento da crise” (Leher; Vittoria; Motta, 2017, p.16).

Compreender o processo de crise e suas consequéncias para o pais € essencial para
analisar o periodo recente, especialmente porque foi a partir desse contexto que ocorreram
transformagdes significativas na vida do trabalhador brasileiro. A burguesia intensificou
a extragdo do mais-valor por meio do rebaixamento das condi¢des de trabalho,
promovendo, simultaneamente, a mercantilizacdo da vida cotidiana — expressa no
progressivo desmonte da “educacdo, da saude e da previdéncia publica, em favor da
expansao de servigos privados nessas mesmas areas” (Mascaro, 2018, p. 102).

Esses desdobramentos permitem retomar e problematizar os pressupostos do
neodesenvolvimentismo adotados pelos governos do PT. Ainda que tais gestdes tenham
promovido avangos sociais importantes, € preciso concordar com a critica de Paulani
(2017), segundo a qual faltou, ao longo dos doze anos em questdo, a constru¢do de um
projeto politico capaz de confrontar efetivamente as estruturas do capitalismo financeiro.
Nao houve um enfrentamento decisivo da institucionalidade moldada em beneficio da
acumulagdo do capital e, diante da crise, a tentativa de conciliar interesses de classes
antagodnicas revelou seus limites, abrindo caminho para a retomada da agenda neoliberal
e para o recrudescimento de for¢as conservadores que culminaram no golpe parlamentar
de 2016.

A partir da intensificagdo da crise politica e econdmica, torna-se possivel
concordar mais uma vez com Paulani (2017), em relacdo ao fato de que os governos Lula
e Dilma acabaram por trilhar um caminho marcado pela adaptagcdo conjuntural, sem
romper com as amarras do sistema. Tal postura resultou, segundo a autora, em uma

espécie de “aventura cidadd da periferia do capitalismo no inicio do século XXI”
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(Paulani, 2017, p. 153), cuja promessa de transformagdo estrutural ndo se consolidou
frente as forcas conservadoras e a l6gica dominante do capital.

Ao longo deste capitulo poderd ser compreendido, conforme orienta
Mascaro (2018, p. 49), o quanto uma “crise ¢ negdcio que abastece a exploragdo
capitalista.” O quanto, nesse modelo de sistema econdmico, normalmente, o trabalhador
¢ quem vai arcar com o “Onus dessa crise” (Antunes, 2018, p. 292).

A respeito da formacao do trabalhador, no governo Dilma, um dos destaques entre
as propostas educacionais, conforme Lombardo (2019), foi a criacdo do Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC). Este foi o “carro-
chefe” da campanha eleitoral da presidenta Dilma Rousseff.

O PRONATEC substituiu o Proeja e foi instituido em 2011, com o intuito de
oferecer cursos gratuitos de educagdo profissional e tecnoldgica “para trabalhadores,
estudantes e pessoas em vulnerabilidade social, com direito a auxilio alimentagao, auxilio
transporte e material escolar” (Saviani, 2018, p. 301). A inten¢do era ampliar a oferta de
cursos de Educacao Profissional e Tecnolodgica (EPT).

Neste sentido, 0o PRONATEC concentrou vagas em cursos técnicos, com pelo
menos 800 horas, organizados em 13 eixos tecnoldgicos, com 220 opg¢des. Ja os chamados
cursos de Formagao Inicial e Continuada (FIC) tinham entre 160 e 400 horas, com 644
opgoes, também divididas em 13 eixos tecnologicos (Lombardo, 2019).

Saviani (2018) explica que o PRONATEC ofereceu Bolsa-Formacao para os
cursos técnicos (cursos FIC). Sdo “cursos presenciais oferecidos principalmente pela
Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica, por escolas estaduais
de EPT e por unidades do chamado ‘Sistema S’” (Saviani, 2018, p. 301). De acordo com
Leite (2015), em 2013, foi ampliada esta oferta, isto €, “as institui¢des privadas de ensino
superior, devidamente habilitadas pelo Ministério da Educagdo, também passaram a ser
ofertantes dos cursos do PRONATEC. Desse modo, foram oferecidas Bolsa Estudante e
Bolsa Trabalhador.

Para Saviani (2018), apesar de este programa ter sido uma boa iniciativa para o
primeiro mandato, ele apresenta fragilidades consideraveis e que precisam ser observadas
com atencdo. Como por exemplo, a falacia de empresarios de que ha “caréncia de
profissionais de nivel médio e que, consequentemente, os profissionais desse nivel teriam
maiores chances de serem absorvidos rapidamente pelo mercado de trabalho” (Saviani,
2018, p. 301). De acordo com Frigotto (2009, p. 77), esta mengao foi cunhada como

“apagdo educacional”. Para este autor:
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De tempos em tempos, produz-se um vozerio reclamando do sistema
educacional e de seus professores pela falta de profissionais
qualificados. Os reclamos mais recentes, ao final de 2007, se ddo no
contexto do Plano de Aceleracdo do Crescimento (PAC), cuja meta € o
crescimento do Produto Interno Bruto (PIB) de aproximadamente 5%
ao ano. O pesquisador Celso Pastore cunhou a expressdo ‘apagdo
educacional’ para referir-se ao déficit de trabalhadores qualificados
demandados nessa conjuntura. O senador Cristovam Buarque, ex-
ministro da Educagdo, sugeriu uma Comissao Parlamentar de Inquérito
(CPI) do ‘apagdo’. A propria metafora impactante de ‘apagdo
educacional’ da a entender algo conjuntural e momentaneo e que pode
ser corrigido rapidamente, talvez por um novo programa emergencial.

Frigotto (2009) relaciona esta metafora, nomeada por “apagdo educacional,” as
contradigdes que sdo produzidas pelas proprias relagdes sociais que a burguesia brasileira
estabelece. Isto ¢, para este autor, a falta de qualificacdo da juventude ou a busca
desesperada deles por emprego. Assim como a grande quantidade de jovens, ja
qualificados, que, constantemente, continuam na iminéncia de conseguir um trabalho.
Configuram-se resultados das relagdes sociais no Brasil, cuja, “miséria, o mercado
informal, o analfabetismo ou a escolaridade precéria sdo condi¢gdes de sua forma de ser”
(Frigotto, 2009, p. 5). A expressdao “apagdo educacional” reitera, e de forma cada vez
mais cinica, uma cultura de violéncia societaria que culpa a vitima por sua desgraca.

Complementando essa ideia, a partir dos resultados obtidos pelo PRONATEC,
Nascimento e Cruz (2016) balizam estas criticas feitas por Saviani (2018) e por Frigotto
(2009). Para estes autores, o programa, enquanto politica publica, ndo tem contribuido
tanto para a reducao da desigualdade, pelo fato de o mercado capitalista ser excludente
por si, “pois ndo absorve o contingente de trabalhadores qualificados ou ndo qualificados”
(Nascimento; Cruz, 2016, p. 5).

A logica capitalista ¢ excludente e a “educag@o que se destina a esse modelo de
sociedade nao se desvincula dessa perspectiva” (Nascimento; Cruz, 2016, p. 5).
Compreende-se que, pelo fato de o financiamento do programa estar vinculado a
iniciativa privada, a educagdo vem tornando-se cada vez mais mercantilizada, deixando
de ser um “direito do cidadao e um dever do Estado” (Nascimento; Cruz, 2016, p. 5).

O “incentivo a iniciativa privada alocando recursos publicos para a expansao das
vagas oferecidas pelas redes de escolas particulares inclusive aquelas com fins lucrativos”
(Saviani, 2018, p. 301) demonstra o quanto a ideologia neoliberal veio ganhando cada

vez mais espaco na educagdo de jovens e adultos. Ademais, pode-se compreender que



109

tudo isso contribui para o rebaixamento no oferecimento da formacao para o trabalhador,
mantendo-o numa condi¢do de subalternidade, com postos de trabalho simples.

Seguindo por este mesmo raciocinio, Lombardo (2019, p. 93) também critica o
programa, pois o considera como uma forma de promover a capacitacao de trabalhadores,
“em larga escala, de forma aligeirada”. Para esta autora, ¢ um programa que segue um
modelo de educagdo a servigo do capital, que busca conservar e reproduzir uma
“sociedade de classes antagdnicas, firmemente consolidadas em dois pilares: a classe
trabalhadora, vendedora de forga de trabalho e a burguesia, detentora dos meios e
instrumentos de produ¢do” (Lombardo, 2019, p. 95).

Para Lombardo (2019, p. 95), o programa educativo de preparagdo profissional
apresentado pelo PRONATEC “esta intimamente ligado a divisao social do trabalho”.
Isto significa que o sistema acaba por conduzir a classe trabalhadora e a burguesia, por
vias “fundamentalmente divergentes: trata-se de repartir os individuos por postos
antagonistas na divisdo social do trabalho, quer do lado dos explorados, quer do lado da
exploracdo” (Lombardo, 2019, p. 95). Para esta autora:

A oferta dos cursos, que estdo alocados em eixos tecnologicos, € unica
para todas as regides do Pais, e aos candidatos em ingressarem nas
ofertas, basta que se aproximem do perfil generalista estabelecido. Os
cursos promovidos no ambito do PRONATEC sao concebidos para
atender aos que desejam adquirir o conhecimento técnico e especifico
e o comportamento ‘“profissional” requerido pelo modo de producao
capitalista. O intuito € o de transforma-los em agentes, entendidos como
qualificados, de produgdo de bens e servigos. (Lombardo, 2019, p. 96).

Além do PRONATEC, que como referenciado, teve lugar de destaque na proposta
educativa para os trabalhadores, na gestao do governo Dilma Rousseff, houve, também,
para a EJA, a manutencdo de grande parte dos programas estabelecidos no governo Lula.
O Projovem, por exemplo, apenas foi reformulado, passando a ser denominado como
“Projovem Integrado”.

A partir de uma formagao diversificada, o programa ficou designado da seguinte
maneira: Projovem Adolescente (jovens entre 15 e 17 anos); Projovem Urbano (jovens
entre 18 a 29 anos); Projovem Campo com o programa Projovem ‘Saberes da Terra’.
Além também do Projovem Trabalhador, que “prepara os jovens para o mercado de
trabalho e para ocupagdes alternativas geradoras de renda (Leite, 2015, p. 165).

A presidenta Dilma Rousseff também criou o Programa Mulheres Mil no ano de
2011, cujo objetivo era o de oferecer “as bases de uma politica social de inclusdo e género,

para mulheres em situagdo de vulnerabilidade social terem acesso a educacdo
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profissional, ao emprego e renda” (Leite, 2015, p. 164). Ja em 2012, foi criado o Programa
Nacional de Educacdo do Campo (PRONACAMPO), “que tinha como foco oferecer
apoio técnico e financeiro aos estados, Distrito Federal e municipios para implementagao
da politica de educagdo do campo” (Leite, 2015, p. 165).

Outra acdo que foi iniciada no governo Lula, em 2004, e ampliada no governo
Dilma, foi a mudanca da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade
(SECAD), para Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e
Inclusdao (SECADI). Tal agao permitiu o maior acesso educacional de “pobres, negros/as,
indigenas, pessoas com deficiéncia, jovens e adultos, entre outros (Clementino; Oliveira,
2023, p. 15).

Tanto a criacdo desta secretaria quanto a ampliacao de seu atendimento foram
momentos historicos para a EJA. Contudo, ¢ necessario problematizar os limites
estruturais de tais avancos. Embora a SECADI tenha se destacado ao estabelecer parcerias
com universidades e especialistas para fomentar politicas especificas por meio de
propostas e materiais pedagdgicos, estas iniciativas, como argumenta Paiva (2019, p.
1148), garantiram apenas um “minimo de igualdade para os desfavorecidos da educagao
e demais direitos no pais”. A partir disso, ¢ necessario fazer uma reflexdo mais
aprofundada sobre o modelo de formagao humana que orienta tais politicas.

Paiva (2019) identifica a criagdo da SECADI como um gesto simbolico
importante, especialmente para a EJA, por reconhecer sujeitos historicamente excluidos.
No entanto, essa simbologia deve servir de base para a continuidade e o estabelecimento
de politicas mais concretas e coerentes para a Modalidade. Destarte, ¢ imprescindivel
interrogar qual projeto de formagdo esta sendo efetivamente ofertado a Modalidade da
EJA. Sob a logica do capital, a educacao tende a formagdo voltada ao mercado de
trabalho, isto ¢, uma formagdo alienada, que restringe a subjetividade e ndo propicia a
integralidade humana.

Nesse sentido, torna-se urgente retomar uma pedagogia fundada numa perspectiva
ontoldgica, que compreenda o ser humano como um ser histérico em constante “processo
de apropriacdo das objetivacdes humanas produzidas ao longo do tempo” (Saviani;
Duarte, 2010, p. 432). Inspirados por Gramsci (Gramsci, 1941 apud Saviani e Duarte,
2010), parte-se do reconhecimento de que todo ser humano se constitui, em alguma
medida, como filésofo — alguém que pensa, reflete, e elabora concepgdes sobre si mesmo
e sobre o mundo. Essa compreensdo exige uma formacao que va além das necessidades

do mercado e promova o desenvolvimento omnilateral do individuo.
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Uma perspectiva ontologica busca a superagdo das relagdes sociais alienadas
produzidas pelo capitalismo, orientando-se para o pleno desenvolvimento “livre e
universal do ser humano e de sua formagdo” (Saviani; Duarte, 2010, p. 432). Nessa
direcdo, a nocao de omnilateralidade expressa uma concepgao de formagdo humana que
se opde a fragmentacdo e a unilateralidade impostas pela divisdo social do trabalho.
Conforme explica Sousa Junior (2013, p. 97), a formag¢ao omnilateral diz respeito ao
desenvolvimento integral das capacidades humanas — intelectuais, fisicas, éticas,
estéticas e politicas — como condi¢do para a emancipagdo do trabalhador. Assim, a
Educacdo de Jovens e Adultos, enquanto proposta educativa, deve assegurar uma
formag¢do que transcenda as demandas imediatas do mercado, orientando-se pela
totalidade do ser humano e por sua insercao consciente na vida social.

Ainda a respeito da SECADI, Machado (2017, p. 97) refere-se a ela como uma
“inovagao institucional” do governo. Segundo esta autora, foi a primeira vez que foram
reunidos os programas de alfabetizacdo e de educacdo de jovens e adultos, as
coordenagdes de educacao indigena, educacdo do campo e educacdo ambiental. Essa
juncao permitiu maior articulacao entre os “programas de combate a discriminagao racial
e sexual com projeto de valorizagdo da diversidade étnica” (Machado, 2017, p. 97).

De fato, a criagdo da SECADI e o esfor¢o para consolidar a EJA como um direito
de todos — como aponta Paiva (2019) — refletem um avango importante promovido
pelos governos do Partido dos Trabalhadores, especialmente por reconhecerem a
centralidade da educagdo na agenda social e trabalhista. No entanto, tais iniciativas,
embora significativas, permaneceram majoritariamente como politicas de governo, ou
seja, acoes vinculadas a um projeto politico-partidario especifico, € ndo como politicas
de Estado, com continuidade garantida independentemente das mudancas na gestdao
publica, o que podera ser contemplado a partir das analises conjunturais que se seguirao
ao longo desta pesquisa.

E nesse ponto que se insere a critica central de Oliveira (2011), ao destacar que a
educagdao no Brasil tem sido marcada por um processo cronico de fragmentacdo e
descontinuidade. Desde as reformas neoliberais da década de 1990, a estrutura
educacional brasileira tem sido reorganizada sob uma logica gerencialista, com forte
apelo a descentralizagdo administrativa, pedagogica e financeira. Essa abordagem,
embora prometa eficiéncia e autonomia, frequentemente resulta na pulverizacdo de

politicas e na auséncia de diretrizes nacionais duradouras, abrindo espaco para que cada
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governo implemente agendas proprias, descoladas de um projeto estruturante de longo
prazo.

A descontinuidade das politicas educacionais privilegia agendas de governo, em
detrimento de uma politica de Estado. Por causa disso, compreende-se que foi instaurado
um cendrio de instabilidade, onde experiéncias e modelos pedagdgicos se dispersam a
cada mudanca de gestdo. Como bem sintetiza Oliveira (2011), esse processo gera
descontinuidades que comprometem a consolidagcdo de politicas publicas duradouras,
uma vez que elas deixam de ser concebidas como parte de um projeto nacional continuo
e passam a refletir as prioridades momentaneas de governos especificos.

Subscreve-se a posi¢cdo dessa estudiosa no sentido de que se impde a necessidade
de uma abordagem sistémica da educagdo no Brasil, em virtude do estreito vinculo entre
educagao e desigualdade social, de modo a formular “estratégias politicas destinadas a
enfrentar os problemas de desigualdade educacional” (Oliveira, 2011, p. 334). Nesse
contexto, torna-se imprescindivel incorporar a agenda educacional a dimensao social,
reconhecendo que a exclusdo escolar ¢, antes de tudo, expressdo de desigualdades
historicas e estruturais.

Essa descontinuidade, contudo, ndo pode ser compreendida apenas como
resultado de disputas politicas internas. Ela estd articulada a influéncia das orientagdes
advindas dos organismos internacionais, que, desde a década de 1990, passaram a
condicionar as politicas educacionais brasileiras as diretrizes do ajuste estrutural e as
metas de eficiéncia impostas pelo neoliberalismo. Como apontam Leher (2010) e Frigotto
e Ciavatta (2003), o Banco Mundial, o FMI e outras agéncias multilaterais impulsionaram
reformas que refor¢aram a focalizacdo, a descentralizacdo e a logica de resultados,
enfraquecendo a concepcdo de educagdo como direito social e ampliando sua
subordinagdo as demandas do mercado. Assim, o quadro de descontinuidade e
fragmentacao descrito por Oliveira (2011) expressa também a dependéncia estrutural do
pais em relagdo as agendas internacionais, o que perpetua desigualdades historicas e
dificulta a consolidacao de politicas educacionais de carater universal e emancipador.

A baixa escolaridade das geracdes anteriores, no contexto brasileiro, figura como
um dos principais determinantes do baixo desempenho escolar atual, como explica
Oliveira (2011). Tal realidade decorre de uma heranca histérica marcada por
desigualdades estruturais e persistentes. Para reverter esse cenario, ¢ fundamental que as

estratégias educacionais estejam articuladas de forma indissociavel com a dimensao
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social, considerando os processos mais amplos de crescimento e desenvolvimento
econdmico do pais (Oliveira, 2011)"3.

Desse modo, as contribuigdes de Oliveira (2011) vao ao encontro das reflexdes
feitas nesta pesquisa, visto que a autora, ao apontar as fragilidades das politicas que vém
sendo estabelecidas pelos governos, observa que, para mudar esta realidade, torna-se
fundamental a criacdo de um Sistema Nacional de Educa¢do. Um SNE teria o papel
central de promover a “integracdo e coesdao deste pais” (Oliveira, 2011, p. 335),
enfrentando os desafios impostos pela fragmentagdo das politicas educacionais no pacto
federativo. A auséncia de uma coordenagdo efetiva entre os entes federados, somada aos
obstaculos na reparti¢ao de responsabilidades e de recursos tributarios, compromete a
colaboracdo entre Unido, estados e municipios, gerando desequilibrios e crises
recorrentes no interior do sistema escolar — como violéncia, indisciplina, evasao e
desinteresse dos estudantes.

Um sistema educacional coeso, integrado e orientado por diretrizes nacionais bem
estabelecidas ¢ um elemento central para o desenvolvimento e o aprimoramento da
educagdo no pais, na medida em que pode contribuir para a reducao da fragmentacao das
politicas educacionais e para a constru¢do de pardmetros comuns de qualidade. A
auséncia dessa articulagdo tem resultado em agdes dispersas e descontinuas, fragilizando
a possibilidade de um compromisso de Estado efetivo com o enfrentamento das
desigualdades histoéricas.

De todo modo, no governo do PT foram estabelecidas politicas publicas
educacionais que levaram em consideragdo o multiculturalismo que ¢ proprio da
sociedade brasileira. Para a educacgdo profissional, por exemplo, Paiva (2019, p. 1.144)
exemplifica tal assertiva explicando que os Institutos Federais, que raramente abriam

matriculas aos alunos da EJA e, menos ainda, ofertavam a educagdo profissional para este

\ ~

13" As politicas destinadas & promog¢do de distribui¢io de renda mais democratica devem
contemplar a educacgdo, mas, sobretudo, a criagdo ¢ manutengdo de empregos. As pressdes
sobre a escola sdo maiores quanto menos a sociedade € capaz de desenvolver outras formas de
distribuicdo de posi¢des sociais. Da mesma maneira como também nao ¢ possivel pensar em
oferecer uma educagdo de qualidade que permita a melhoria da inser¢@o social das futuras
geracdes sem elevar os custos dessa oferta. A ampliacao do financiamento da educacao é ponto
de partida nesta discussdo. Na educacdo basica, a precariedade revelada nos dados sobre os
docentes, as escolas e redes publica demanda politicas imediatas que possam atuar sobre as
condi¢des objetivas e tdo bem conhecidas. A baixa remuneracdo dos docentes, a auséncia de
carreiras atrativas, a infraestrutura das escolas e a reduzida carga horaria dos alunos sao fatores
que interferem na efici€ncia dos sistemas e nas suas possibilidades de desenvolver maiores
niveis de integragdo e coesdo (Oliveira, 2011).
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publico, “passaram a acolher sujeitos diversos dos até entdo atendidos, em nivel médio
integrado com a educacdo profissional”. Este foi um movimento importante e bem ao
contrario do que vinha sendo feito pelas instituicdes Federais. Outra questao relevante,
citada pela autora, foi a “manutencao da educacao de jovens e adultos nas redes publicas
municipais e estaduais, com especificidades e diversidade” (Paiva, 2019, p. 1.144).

De todo, esta autora também salienta que as politicas de EJA ndo podem ser
tratadas como benesses. Ao contrario, a modalidade deve ser ofertada igualmente como
as demais politicas educacionais. Ela deve solidificar-se como uma educagdo que esteja
organizada pela concepcao de igualdade e equidade para que este publico ndo esteja mais
“a margem da participagdo nas culturas escritas que organizam, mais do que nunca, a vida
social” (Paiva, 2019, p. 1.150).

Sobre essa questao, Antunes (2018) evidencia a importancia de que os programas
institucionais se posicionem na contramdo das tendéncias cada vez mais comuns
decorrentes do processo de reestruturagdo produtiva, expressas por conceitos como
“sociedade do conhecimento™, “capital humano”, “trabalho em equipe”, “times ou células
de producdo”, “salarios flexiveis” e “trabalho polivalente” (Antunes, 2018). Tal
perspectiva reforca o carater ideologico frequentemente presente nas propostas
educativas da EJA.

Esse carater ideologico busca propor a educagdao como “salvadora da economia e
do desenvolvimento da nacdo, tendo relagdo com o modelo de Gestao de Recursos
Humanos” (Velis, 2018, p. 103). Isto €, as politicas publicas voltadas “para a formacgao
do trabalhador foram perpassadas pelas inten¢des de materializagdo das politicas
neoliberais” (Velis, 2018, p. 102). Isso acaba mantendo o trabalhador ainda mais num
contexto de exploragdo.

Como reportado, compreende-se que no governo do PT também foi mantida esta
premissa, mesmo tendo sido considerada a diversidade da sociedade brasileira por meio
de programas para a educagdo dos trabalhadores. Segundo Rodrigues (2023, p. 10), foram
preservadas e combinadas a precarizagao do trabalho com a “modernizacdo cientifico-
tecnologica informacional que a burguesia brasileira consolidava na relacdo entre
desenvolvimento social e crescimento econdmico”. A forma como o investimento
financeiro para a EJA foi constituida, acabou por preservar estas caracteristicas historicas,
que delineiam e oferecem ao jovem e ao adulto, uma formagao “para o trabalho simples,

fragmentado e aligeirado (Rodrigues, 2023, p. 9).
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Embora a criagdo do FUNDEB em 2007, no governo Lula, tenha buscado
regularizar os recursos da educagdo bdsica, inclusive para a EJA, os investimentos nessa
modalidade, mantidos no governo Dilma, permaneceram inferiores aos das demais
modalidades da educacdo basica, revelando o carater paliativo das politicas para
trabalhadores jovens e adultos pouco ou ndo escolarizados no contexto de Reforma do
Estado neoliberal (Rodrigues, 2023, p. 10).

Mesmo tendo ampliado a educacao aos mais vulneraveis, € possivel observar uma
“Insercdo precaria desses contingentes aos processos escolares tradicionais. A educagao
publica no Brasil tem sido repetidamente criticada por oferecer uma escola pobre para os
pobres” (Oliveira, 2015, p. 639). Conforme assinala Paiva (2019, p. 1.151), € preciso que
seja estabelecida uma escola que ofereca “mais a quem tem menos, reduzindo o abismo
que separa os sujeitos de direitos dos desigualmente interditados™.

Assim sendo, para a classe trabalhadora, nos governos do PT, foi mantida uma
educagdo direcionada “pelas diretrizes da politica e ciéncia e tecnologia para inser¢ao do
Brasil na producdo do conhecimento necessario a nova ‘sociedade do conhecimento’”
(Velis, 2018, p. 103). Diretrizes estas que tém corroido os direitos trabalhistas (Antunes,
2018).

Entende-se que (Lukdacs apud Alves 202, p. 81), “pouco mais de duzentos anos de
capitalismo industrial tornaram o trabalho uma experiéncia indigna de ser vivida pelo
homem.” Uma vez que, “diante da logica do sobrevivencialismo e da precarizagdao dos
estatutos salariais, as pessoas que trabalham estdo acuadas pelo dominio integral do
trabalho estranhado'* pela 16gica social do Toyotismo sistémico” (Alves, 2022, p. 81).

O trabalho deixou de ser a fonte de formacdo humana e passou a ser fonte de
privacao, tendo “um sentido pedagodgico para o capital do ponto de vista de formar para
a submissao as necessidades de acumulagao” (Ciavatta; Rummert, 2010, p. 474). Desse

modo, o trabalho humano assumiu “formas historicas, muitas das quais degradantes,

14 Neste contexto, o trabalhador que vende a sua forca de trabalho para garantir a sua subsisténcia,
torna-se refém do trabalho e também do produto do seu trabalho, ao mesmo tempo, dentro
dessa relacdo de compra e venda desfavoravel, o ser humano ¢ levado a consumir as
mercadorias do lazer em seu tempo de ndo trabalho. Esta atividade de lazer comprada, que
parece pertencer ao trabalhador, na verdade, o submete a logica do capital — a logica do
trabalho estranhado. Assim, o trabalhador, como ndo controla a produgdo, por conseguinte,
ndo controla seu tempo fora dela, caracterizando assim, além da subsungao real do trabalho ao
capital, a subsungdo real do lazer ao capital (Silvestre; Amaral, 2015).
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penalizantes, nas diferentes culturas, na estrutura capitalista e em suas diversas
conjunturas” (Ciavatta; Rummert, 2010, p. 475).

Apesar disso, ¢ importante considerar que as politicas educacionais voltadas a
formacao de jovens e adultos, retomadas ou ampliadas na conjuntura do governo Dilma
Rousseff, sinalizaram um reconhecimento formal do direito a educacdo como direito
fundamental, ainda que esse reconhecimento tenha se dado de maneira contraditoria e
limitada pelas determinagdes do modelo social vigente. No ambito da administracao do
PT, tal concepcao traduziu-se em agdes que buscaram reafirmar a educagdo como direito
elementar, sem, contudo, romper com os condicionantes estruturais que atravessam a
politica educacional brasileira. Por outro lado, a politica educacional deste periodo,
conforme salientado por Oliveira (2015), demonstrou-se pendular e ambigua.

Isso ocorre porque, ao mesmo tempo em que foram desenvolvidos programas
sociais relevantes, com resultados notaveis, “que possibilitaram o acolhimento de setores
historicamente excluidos do sistema educacional” (Oliveira, 2015, p. 636), o governo
também buscou responder as demandas dos setores privados empresariais, entre eles o
Movimento Todos pela Educagao, a Fundagao Lemann, o Instituto Unibanco e o Instituto
Ayrton Senna (Oliveira, 2015). Como ja discutido nos capitulos anteriores, tais demandas
vém sendo construidas desde o governo FHC, aprofundadas no governo Lula e, a partir
de 2010, mantidas e atualizadas no governo Dilma.

Como argumenta Lombardo (2019, p. 70), o “Movimento Todos pela Educagao
(TPE)”, a partir de seus interesses ‘“neoliberais no desmonte do Estado como estratégia

29

de desenvolver um projeto de ‘privatizagdo por dentro’” tem conseguido ampliar
progressivamente o seu espago, a partir de orientagdes técnicas e ideologicas da educacao
nacional.

Ao longo dos 13 anos do governo do PT, conforme apontam Leher, Vittoria e
Motta (2017), pode-se destacar a atuacdo dos empresarios no ensino, tanto por meio do
PDE (2007), como por meio do Plano Nacional de Educacao (2014-2024). Estes planos
sdao importantes e delineiam as politicas educativas no pais.

Por intermédio deles, tem sido permitido a burguesia brasileira difundir tanto a
sua agenda, quanto a sua pedagogia. O empresariado, de forma consistente, tem
conseguido promover “coalizdes como Todos pela Educagdo Reunindo banqueiros,

grandes empresarios dos meios de comunicacdo € o chamado ‘Terceiro Setor’

empresarial” (Leher; Vittoria; Motta, 2017, p. 18).



117

O PNE (2014-2024), promulgado no ano de 2014 pelo governo Dilma, ocupa um
lugar de destaque nesta pesquisa, visto que a sua proposta politica servira como base para
que sejam compreendidos por meio das Metas de acdo nele estabelecidas, a organizagao
e o desenvolvimento da escolarizagao de jovens e adultos, ao longo dos dez anos de
vigéncia do plano, permitindo compreender, sobretudo, as perspectivas educacionais em
disputa neste periodo.

Compreende-se que a elaboragao do PNE, no cenario educacional brasileiro, tem
sido realizada em um espaco de disputa hd muitos anos. A relacao dos educadores com a
pedagogia imposta pelos empresarios, historicamente, ¢ conflitiva. Entretanto, para este
segundo plano, esta pedagogia, acabou por ocupar um espago concreto no proprio site do
PNE criado pelo MEC.

Encontra-se ali, como referéncia, o link do “Observatério do PNE”, com “dados
e orientacdes para a elabora¢do dos planos municipais de educagao e as contribui¢des
estatisticas de cada meta (Lombardo, 2019, p. 70). Entre os que financiam este site estdo
Fundagao Itat, Fundagdao Lemann, Fundagao Victor Civita, Grupo Gerdau, dentre outras
“empresas, bancos e fundacdes privadas interessados nos rumos da educacao no Brasil”
(Lombardo, 2019, p. 70).

Desse modo, ¢ possivel conceber que a atuagdo dos empresarios, principalmente,
no que se refere a formagao do trabalhador, de acordo com a Meta 10, cuja agao, propde
o didlogo entre a EJA e o Ensino Profissional, tem refletido o grande interesse deles em
controlar a formacao da classe trabalhadora. Posto isto, conjugado ao posicionamento do
MEC que, cada vez mais, tem transferido capital publico para o setor privado, verifica-se
que a formacgdo da classe trabalhadora tem sido para a conformagdao a ordem social
estabelecida, transformando, portanto, o cidaddo em uma pessoa, “que nao se reconhece
como sujeito da sua histéria” (Lombardo, 2019, p. 70).

Em vista disso, a perspectiva encontrada no plano nacional que prevé as parcerias
publico-privada, acabam por transformar a educacdo escolar, segundo Vasconcelos e
Amorin (2015, p. 2):

em um “servigo educacional”, ou seja, “em mercadoria”, bem como
“converte o aluno e a comunidade escolar cidadaos-clientes”, portanto,
“consumidores desses servigos”. Dessa forma, o direito social
transfigura-se em um direito do cliente e, paulatinamente, o Estado vai
se afastando de sua funcdo de preservacdo dos bens sociais. Neste
movimento transformista, o carater distributivo do Estado desaparece
sendo substituido pela fung¢do equitativa. Dai resulta que ao Estado cabe
a funcdo de ocupar-se essencialmente da promog¢do de “politicas
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focais”, ou seja, a formulagdo de programas, projetos e campanhas, em
que se une educacgao e assisténcia social.

Compreende-se que tudo isto ¢ fruto do projeto neodesenvolvimentista
desenvolvido pelo governo do PT. Este procurou conciliar os véarios interesses das
diversas fragcdes do capital — financeiro, bancario, as industrias, o agronegdcio e a
exportacdo de commodities, bem como as multinacionais, de modo a garantir também “a
insercao do pais na dinamica da economia globalizada” (Vasconcelos; Amorin, 2015, p.
3).

O PNE (2014-2024) foi promulgado no ultimo ano do primeiro mandato da
presidenta Dilma Rousseff. A essa altura, o governo passava por um processo agravado,
tanto em relacdo a crise econdmica, quanto em relacdo a crise politica. Como explica
Gentil (2017, p. 12), a presidenta Dilma, pressionada pela burguesia brasileira, passou a
ceder espago em dire¢do as estratégias conservadoras de politicas econdmicas, cuja maior
expressdo era estabelecer “a austeridade fiscal”.

Por meio de reformas regressivas, principalmente quanto as regras de acesso aos
beneficios sociais, as relagcdes do PT com os sindicatos, com as familias de baixa renda,
assim como com os segmentos de renda média, ficaram estremecidas. Como explica
Antunes (2018), a chegada da crise no Brasil interferiu significativamente nas propostas
do bloco no poder do PT, propiciando, gradativamente, que a base social burguesa, com
seus partidos aliados, que dava apoio aos governos, fosse dividindo-se.

Isto influenciou sobremaneira o pacto policlassista que o PT até aquele momento
havia desenhado como forma de governo. Desse modo, este partido que ‘“nascera
sonhando com a autonomia de classe e independéncia politica, consolidava sua longa
inflexdao” (Antunes, 2018, p. 258).

Durante o governo Dilma, além dos efeitos da recessdo provocada pela crise
econdmica internacional, o Brasil enfrentou uma intensa crise politica, marcada por uma
crescente ruptura entre fracdes das classes dominantes e por uma disputa em torno do
projeto de Estado. Para compreender este contexto, Boito Junior e Berringer (2013)
recorrem ao conceito gramsciano de Estado Ampliado, que compreende o Estado como
uma rede de institui¢des que articula coer¢do e consenso, integrando a sociedade civil e
a sociedade politica. Assim as bases de sustentacdo do governo ficaram estremecidas,

justamente pelos diferentes interesses no interior do bloco no poder.



119

No caso brasileiro, as mudangas na politica interna, vinculadas a alteragdes no
cendrio internacional, podem explicar a politica externa dos governos petistas e a crise
econOmica foi um bom modo para que seja possivel enxergar esta relagdo, uma vez que,
“a politica externa de um Estado decorre do bloco no poder que controlam esse Estado”
(Boito Junior; Berringer, 2013, p. 34). Neste sentido, ao serem observadas as relagdes
estabelecidas do bloco no poder do governo Dilma, cuja participagdo ocorreu mediante
uma ampla frente politica, em que também havia a presenca, mesmo que em menor
participacdo, das classes populares nos processos politicos, entende-se que os
movimentos feitos a partir do quadro de recessdo mundial, afetaram estas relagdes,
causando rupturas.

Na verdade, com o aprofundamento da crise, os programas de inclusdo como o
Bolsa Familia, entre outras medidas, foram declinando-se, devido a necessidade de fazer
mudancas na politica econdmica, a fim de ajustar-se ao novo cenario mundial como
explica Antunes (2018). Tudo isso ocasionou que, em 2013, a sociedade fizesse
mobilizacdes consideradas como grandes levantes populares, cuja explosdao ocorreu em
quase todas as partes do Brasil. Estes levantes populares, foram iniciados pelo Movimento
Passe Livre e também pelo movimento contra a PEC 3715,

Apesar disso, o ano de 2014 ¢ marcado pela reeleicio da presidenta, pela
promulgacao do PNE (2014-2024) e, também, pela realizagdo da Copa do Mundo no
Brasil. Esta reelei¢do foi totalmente diferente da anterior, visto que foram varios os

aspectos simultdneos que enfraqueceram o governo do PT!S, dentre eles, a crise

15 Entre as diversas demandas dos manifestantes, estavam: melhorias da satide publica, luta contra
corrupg¢ao, critica a politicos, reducdo do prego das passagens, acdo contra a PEC 37, melhorias
nos servicos de transporte e educacdo. Um dos destaques foi a critica feita por parte da
populagdo a FIFA ¢ aos gastos publicos com estadios e outras obras ligadas a competigao,
sobretudo no periodo pré-Copa das Confederages. Entre as frases expostas em cartazes e
faixas durante as passeatas, eram comuns: “queremos escolas e hospitais padrao FIFA”; “Viva
a Copa das Manifestacdes”; “Fora FIFA”; “Copa pra quem?”, entre dezenas de outras que
revelavam a indignagdo de criticos a Copa do Mundo de Futebol no Brasil (Silva; Rocha;
Castanheira, 2013).

16 No dia 17 de margo de 2014, agentes da Policia Federal (PF) cumpriram mandados de busca e
apreensdo em seis estados e no Distrito Federal num inquérito sobre atos ilicitos em uma rede
brasiliense de postos de combustiveis. A operagdo, porém, acabou sendo o estopim de uma
investigacdo que revelou um amplo esquema de corrup¢ao em contratos publicos, tendo como
epicentro a maior estatal do pais. As apuragdes, que comecaram em Curitiba, se expandiram
para Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Brasilia, além de paises no exterior. Apos 10 anos de seu
inicio, o legado da Operagdo Lava Jato, encerrada em 2021, tem sido questionado
sistematicamente por especialistas de direito e politica, que veem em sua génese ma atuacao
do Judiciario e a ascensdo de personagens que resultaram no fortalecimento da extrema direita
no Brasil, sendo o principal deles o ex-presidente do PL, Jair Bolsonaro( Metropoles, 2024) .
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econdmica mundial e o fortalecimento do candidato opositor de centro-direita (Aécio
Neves — PSDB). As denuncias de corrupg¢do da ctipula do PT; a instabilidade das aliancas
que sustentavam o governo; a continuidade dos levantes populares contra as medidas de
ajuste fiscal; além das “fissuras crescentes também nas relacdes entre Lula e Dilma,
criador e criatura” (Antunes, 2018, p. 263). Todos estes aspectos foram refor¢adores para
a crise que eclodiu no governo Dilma ao final dos anos de 2015.

A respeito do segundo mandato, apesar das relagdes estremecidas e das varias
manifestagdes populares, mesmo a presidenta Dilma tendo conseguido reeleger-se,
diferentemente do que havia prometido em sua campanha eleitoral, sua gestdo passou a
reduzir as conquistas dos trabalhadores, isto ¢, aumentou os “juros bancarios; indicou um
ministério de perfil conservador!” e comegou a urdir um programa de ‘ajuste fiscal’
profundamente recessivo” (Antunes, 2018, p. 261). Isso atingiu os interesses da base
eleitoral do governo que acabou “perdendo grande parte do apoio politico que lhe restava”
(Gentil, 2017, p. 29).

Ao analisar os indices deste governo, de acordo com Belieiro Junior (2016, p.
210), em relacao ao PIB, o governo Lula obteve sucesso, “de cerca de 4,0% em média ao
ano, superior aos 2,0% observados durante o governo FHC, o desempenho econémico do
governo Dilma foi inferior, de cerca de 1,8%, o pior resultado desde a redemocratizacao™.
O governo ndo conseguiu “articular junto ao empresariado nacional, condi¢oes ideais para
novos investimentos, numa perspectiva de confianca e credibilidade” (Belieiro, 2016, p.
210).

Gentil (2017, p. 11) explica que o “prolongamento da recessdo na Europa, a
redu¢do do dinamismo da economia chinesa e a queda dos pregos das comodities a partir
de 2011 trouxeram perda de dinamismo da economia nacional”. Desse modo, ainda
segundo o mesmo autor, os indicadores econOmicos entre “2011-2014 foram
sistematicamente piores que os do periodo 2007-2010, durante o mandato do presidente

Luiz Inéacio Lula da Silva” (Gentil, 2017, p. 11).

7" Logo apds os resultados eleitorais, o governo guinou na dire¢do das politicas econdmicas
ortodoxas e da manutencao dos interesses dos segmentos financeiros (através da elevacdo da
taxa Selic). Joaquim Levy e Nelson Barbosa assumiram, respectivamente, os Ministérios da
Fazenda e do Planejamento e levaram adiante uma politica de ajuste fiscal que englobava
medidas de cortes lineares de despesas (afetando a educagdo, apesar do slogan “Pétria
Educadora”, a satide entre outras areas), a reducao dos direitos trabalhistas e a repatriagdo do
capital brasileiro no exterior enviado ilegalmente por nossas elites (Costa et al, 2016).
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A respeito do consumo das familias, ainda que o crescimento médio anual que
tinha sido de “5,8% a.a. entre 20072010, foi reduzido para 3,1% em 2011-2014 e, em
2015, registrou queda de 4,0%” (Gentil, 2017, p. 12). A industria passou por
“progressivas dificuldades, resultando em um mergulho de -6,2% em 2015 (Gentil,
2017, p. 17).

Por seu turno, a inflagdo, medida pelo Indice Nacional de Pregos ao Consumidor
Amplo (IPCA), foi galgando patamares mais elevados, saltando de uma taxa média anual
em torno de 6% ao ano entre 2011, para 10,67% em 2015 (Gentil, 2017). A partir desta
tendéncia e da expansdo conseguida pelo governo, “o gasto publico federal na educagao
limitou-se @ média de 1,2% do PIB nos anos 2011-2014" (Gentil, 2017, p. 18).

De acordo com esta autora, a equipe econdmica de Dilma “reforcou a
interpretagdo de que a austeridade fiscal era a Uinica alternativa viavel para conduzir o
pais a uma trajetoria de recuperagdo do processo recessivo” (Gentil, 2017, p. 22). Tornou-
se importante responder as criticas, assim como corrigir os nimeros da area fiscal, de
modo a “assegurar a legitimacao do projeto politico fragilizado pela recessao” (Gentil,
2017, p. 22).

A oposi¢ao sentiu-se fortalecida e conseguiu politizar de maneira a influenciar as
camadas populares em dire¢do as suas propostas que, como cita Antunes (2018, p. 263),
trazia “praticamente uma unica bandeira: lutar contra a corrup¢ao do governo Dilma e
contra o PT”. Conforme explicam Pinto et al (2016), findava-se o projeto lulista de
centro-esquerda, como modelo socioecondmico que buscava a coaliza¢do de interesses
entre a burguesia, os sindicatos e a populacao.

Belieiro (2016) esclarece que a rejeicao ao governo Dilma, e, portanto, ao PT,
manifestou-se ideologicamente, “num novo tipo de consenso neoliberal entre classes
médias, empresariado e os grupos de midia no pais” (Belieiro, 2016, p. 211). As questoes
levantadas levaram ao processo de impeachment da presidenta Dilma em abril de 2016,
“num episddio claramente dantesco e impressionante” (Belieiro, 2016, p. 211), que
encerrou 13 anos do governo do PT e seu projeto politico de longo prazo.

Antunes (2018) corrobora com essa questdo, ao destacar que o impeachment de
Dilma pode ser considerado como um golpe branco, ou seja, um golpe parlamentar e
judiciario, implementado por uma legislagdo duvidosa e apoiado por uma midia poderosa.
Para este autor, foi um ato marcado por ilegalidades e exce¢do (Antunes, 2018).

As reflexdes de Antunes (2018) ajudam a compreender que o Parlamento

brasileiro tem mesmo uma histdria golpista e, apesar do governo Dilma,
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ter feito essencialmente tudo o que as distintas fracdes das classes
dominantes exigiram, a amplitude e a abrangéncia da crise as levaram
a decidir pelo descarte de um governo que sempre lhes serviu. Diante
desse quadro, optaram por reintroduzir um governo “puro”, para
garantir que todas as ag0es necessarias voltadas a retomada da expanséo
burguesa fossem feitas. Vale recordar que a dominagdo burguesa no
Brasil sempre se revezou entre a conciliagdo pelo alto e o golpe, seja
ele militar, civil ou parlamentar (Antunes, 2018, p. 290).

De modo geral, a era Lula/Dilma trouxe resultados importantes que devem ser
elencados com aten¢do, como a ampliacdo da obrigatoriedade e da gratuidade da
Educagao Basica, “a ampliacdo da jornada escolar, a politica de cotas nas instituigdes
publicas federais de Ensino Superior, a instituicdo de ensino obrigatério da histéria e
cultura afro-brasileira e indigena, entre outras” (Clementino; Oliveira, 2023, p. 16). Para
a classe trabalhadora e para a classe média baixa foi possivel ter um maior acesso ao
ensino universitario e técnico (Boito Junior, 2020).

Como pontuado por Boito Junior (2020, p. 30), importa ndo esquecer que nos
governos do PT “os trabalhadores obtiveram conquistas modestas, mas importantes.
Houve reducao do alto indice de desemprego o que fortaleceu o setor capitalista de Estado
e privado nacional”.

A politica social conseguiu proporcionar o “maior acesso das camadas
pauperizadas a servigos publicos e equipamentos basicos - iluminagdo, dgua, atendimento
médico, moradia e outros (Boito Junior, 2020, p. 30). Houve fortalecimento da agricultura
familiar dentre outras agdes. Apesar de ser um modelo neodesenvolvimentista cuja base
¢ a formacao de um Estado minimo, esse modelo permite o desenvolvimento de “politicas
distintas e foi essa possibilidade que os governos do PT exploraram” (Boito Junior, 2020,
p. 35).

No entanto, cabe ressaltar, em conformidade com Boito Junior (2020), que o golpe
parlamentar expressou os interesses das fracdes do grande capital — especialmente
financeiro e internacionalizado — articuladas no bloco no poder, no sentido de retomar
ou restaurar a plataforma neoliberal da década de 1990, mesmo ao custo da “desidratagao
da democracia brasileira” (Boito Junior, 2020, p. 38). Com a posse do vice-presidente
Michel Temer (2016-2018) como presidente interino do Brasil, uma rapida e profunda

regressao politica e social foi instaurada nos anos seguintes.

3.2 PLANO NACIONAL DE EDUCACAO (2014-2024) E A EJA
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Dada a relevancia da Conferéncia Nacional de Educacdo de 2010 para a
elaboracdo e promulgacdo do segundo Plano Nacional de Educagdo (2014-2024), ¢
fundamental destacar seu papel no processo de construgao do plano. O evento teve como
tema central “Construindo o Sistema Nacional Articulado de Educacdo — o Plano
Nacional de Educagado, diretrizes e estratégias de agdo” e constituiu-se em um espaco de
ampla participagdo social, reunindo agentes publicos, entidades de classes, profissionais
da educagdo e estudantes acompanhados de seus responséaveis (Cara, 2019). Essa
caracteristica evidencia o carater democratico das conferéncias e refor¢a sua importancia
como instancias de formulagdo e de pressdo social para a efetivagdo de politicas publicas
educacionais no pais (Brasil, 2024).

Conforme explica Saviani (2018), a realizagdo desta conferéncia marcou também
a retomada dos encontros de educa¢ao em ambito nacional. O autor, entretanto, adverte
que tais espagos, por serem uma iniciativa do Estado, ndo podem reduzir-se a mecanismos
de cooptacdo ou de legitimagdo das propostas governamentais. Ao contrario, foram
concebidos para incorporar as “representacdes das entidades constitutivas da sociedade
civil no campo educacional” (Saviani, 2018, p. 114), configurando-se como foruns de
mobilizagdo e de questionamento da democracia liberal, nos quais permanecem vivos 0s
processos de desigualdade social que estruturam a sociedade brasileira. Nesse sentido,
como observa Alvarenga (2015, p. 123), tais debates ndo podem ser dissociados da “sorte
dos excluidos e desiguais na relagao social juridica”.

Esse debate pode ser também aprofundado a partir das reflexdes de Neves (2013,
p. 47), que identifica a relacdo entre Estado e sociedade civil como um processo de
despolitizagao da politica e repolitizacao da sociedade civil. De acordo com a autora, tal
dindmica consiste, por um lado, em criar obstaculos concretos aos projetos contestadores
da ordem capitalista e, por outro, em induzir a sociedade civil a se organizar dentro de
parametros compativeis com a hegemonia vigente. Nesse sentido, as praticas de
participagdo sdo estimuladas, mas em torno de consensos que refor¢am a legitimidade do
projeto politico em curso.

Aplicada a CONAE, essa leitura revela que a repolitizacdo da sociedade civil nao
significou a ampliag@o de sua autonomia, mas a incorporacdo de movimentos sociais em
moldes que favorecem a conciliagdo de classes e a neutralizagdo de criticas radicais.
Como afirma Neves (2013), a despolitizacao da politica limita a transformagdo a um
reformismo controlado, enquanto a repolitizagdo da sociedade civil redefine os

movimentos sociais como instancias prestadoras de servicos e de validagdo das politicas
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estatais. Assim, a conferéncia, a0 mesmo tempo em que mobilizou setores importantes
do campo educacional, também funcionou como instrumento de integragdo subordinada,
garantindo a adesdo social ao projeto governamental.

Esse cenario de disputas ajuda a compreender os desdobramentos posteriores da
CONAE. Por causa deste encontro, foi elaborada a primeira proposta referente ao Plano
Nacional de Educagao, tendo como objetivo a concep¢ao de qualidade social da educacao
como direito. A tramitacao do PNE estendeu-se por mais de trés anos, diante das grandes
pressoes de empresarios, religiosos, ONGs e outras for¢as organizadas, enquanto o Féorum
Nacional de Educagado (FNE), permaneceu vigilante as propostas apresentadas pelo poder
executivo, muitas vezes contrarias ao texto do projeto de lei original.

Diversas entidades do campo educacional desempenharam papel estratégico nesse
processo, incluindo a Associagao Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em Educacao
(ANPED), a Associagao Nacional de Politica ¢ Administragao da Educagao (ANPAE), a
Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), a
Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo, do Centro de Estudos Educagdo e
Sociedade (CEDES), a Confederagao Nacional dos Trabalhadores em Educacao (CNTE),
entre outras (Dourado, 2016). Essas organiza¢des atuaram para garantir a efetiva
participagdo da sociedade civil na constru¢do do PNE, reafirmando sua concepgao como
uma politica de Estado e contrapondo-se as tentativas de esvaziamento democratico
promovidas por forcas governamentais e privadas (Oliveira et al., 2011).

Como desdobramento dessas disputas, a primeira proposta para o PNE resultante
da CONAE 2010 foi protocolada pelo Poder Executivo e aprovada pela Camara dos
Deputados como projeto de lei n® 8.035/2010, sendo assinada pelo presidente Luis Inacio
Lula da Silva. Entretanto, Melo (2003) observa que o projeto se apresentou mais como
uma peca de organizagdo administrativa do que como a expressao do processo coletivo
de construcgao realizado na conferéncia nacional, evidenciando o distanciamento entre a
mobilizagdo social e a traducdo institucional das propostas.

Entre os apontamentos da conferéncia, destacam-se:

[...] a participacdo do setor publico na expansdo de vagas da educagdo
profissional e superior; a diretriz sobre a superacao das desigualdades
de género e orienta¢do sexual; a meta 4'%; a implementagdo do CAQ e

¥ Na sequéncia dessa linha, institui¢cdes especializadas na educa¢io de pessoas com deficiéncia
questionaram a imposi¢ao do paradigma da escola inclusiva contidas nas emendas apresentadas
ameta 4. O texto contido na meta 4, apresentado pela Camara de Deputados ao Senado, continha
0 seguinte texto: universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos, o
atendimento escolar aos (as) alunos (as) com deficiéncia, transtornos globais do
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o papel da Unido em sua complementagdo. Nesse periodo, a meta 3, no
que se refere a estratégia 3.12, relativa a superacdo das desigualdades
de género e de orientagdo sexual ocupou grande parte dos debates.
Outra polémica marcante referia-se ao conceito de investimento publico
utilizado na meta 20, pois desde que saiu da Camara, em 2012, ja ndo
questionava o percentual de 10% do PIB em Educagdo, pois, no
momento, o que estava em debate era como a meta seria contabilizada
(Aquino, 2015, p. 71).

De fato, muitos dos resultados oriundos dos debates e disputas internas da
conferéncia ndo foram integralmente contemplados no PL n°. 8.035/2010 (Oliveira et al.,
2011). A proposta construida na CONAE 2010, por sua vez, tinha como objetivo avangar
na consolida¢ao de um sistema nacional de educagdo publica, gratuita e de qualidade
social, ampliando a jornada escolar garantindo a permanéncia bem-sucedida de “criangas,
adolescentes, jovens e adultos, em todos os niveis, etapas e modalidades” (Oliveira et al.,
2011, p. 489). Essa concepgao defendida na conferéncia pautava-se no direito a educagao
oferecido pelo Estado, priorizando o financiamento adequado, a inclusdo enquanto
valorizagdo da diversidade e a valorizagdo dos profissionais da educagdo (Coutinho,
2016).

Ao comparar a proposta da CONAE com o PL n° 8.035/2010, percebe-se um
distanciamento significativo entre a mobilizagcdo social e a traducdo institucional das
propostas. Enquanto a conferéncia enfatizava uma visdo emancipatoria da qualidade
social, o PL apresentou-se mais como um instrumento de organiza¢do administrativa e
gerencial, sem contemplar integralmente as metas e diretrizes discutidas pelos diferentes
setores da sociedade civil.

Contudo, essa concepgao diferenciava-se da proposta do PNE anterior, que
pressupunha a emancipagao social e a “transformacao das relagdes sociais capitalistas em
curso” (Neves, 2013, p. 33). Para Neves (2013, p. 33), a CONAE propds como qualidade
social “apenas um aperfeicoamento da qualidade de ensino nos moldes do projeto
educacional em processo de implantacao desde 1995 refletindo os efeitos da reforma do

Estado e os fundamentos da descentralizacdo, focalizacdo e privatizagao.

desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, preferencialmente na rede regular de
ensino, garantindo o atendimento educacional especializado em salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, ptiblicos ou comunitarios, nas
formas complementar ou suplementar, em escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados. Esse tema, em particular, ganhou enorme visibilidade na midia e entre os
senadores, com intensa mobilizagdo de atores sociais favoraveis e contrarios a educacdo
inclusiva, chegando a dominar a agenda de debates e¢ ofuscar outras questdes ao longo da
tramitagdo no Senado (Aquino, 2017).
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Como esclarece Neves (2013, p. 33):

Na qualidade social da CONAE, a emancipagdo social transfigura-se
em avaliagdo emancipatoria, entendida como uma avaliagdo do
processo educativo em sua totalidade, abrangendo, além do rendimento
escolar, as condi¢des de realizacdo das atividades de ensino. Nessa
metamorfose, amplia-se a forma e o conteudo da avaliagdo, mas
mantém-se intocavel, aprofundando, os pilares da educagdo neoliberal.

O fato de o projeto do PNE 2011 encaminhado ao Congresso Nacional ndo ter
reportado a expressdo “qualidade social” ndo significa, no entanto, que o novo PNE ndo
tenha levado em conta a redefini¢ao feita pela CONAE sobre a noc¢ao de qualidade social.
O que o novo PNE ndo levou em consideragdao, nem a CONAE se propo0s a isso, foi a
concepeao de qualidade social nos termos expressos do PNE da sociedade brasileira, que
associou a qualidade da educacdo escolar a construcao de uma sociedade igualitaria.

Dessa forma, a CONAE 2010, ao mesmo tempo em que permitiu a mobilizagao
de diversos setores da sociedade civil, evidenciou limites claros para a incorporagdo de
perspectivas emancipatdrias no processo de formulacdo do PNE. As forcas sociais
tiveram que negociar suas propostas dentro de um contexto marcado pela presenca de
interesses privatistas e empresariais, consolidados desde programas anteriores, como o
Todos pela Educacao, e pela necessidade de conciliagdo de classes, conforme destaca
Neves (2013). Essa dindmica de repolitizagdao da sociedade civil produziu consensos que
favoreceram a manutencao do projeto hegemonico vigente, restringindo transformacdes
profundas e garantindo que as decisdes politicas se mantivessem alinhadas a logica estatal
e ao ideario neoliberal em curso. Nesse sentido, os limites estruturais impostos a CONAE
antecipam as caracteristicas do PL 8.035/2010, cuja redacdao final reflete mais uma
organiza¢do administrativa e gerencial da educag¢do do que a traducdo integral das
propostas emancipatorias discutidas na conferéncia.

Essa dindmica de repolitizagao da sociedade civil, articulada com os interesses do
Estado, refletiu-se de forma direta nas metas e estratégias destinadas a EJA no PNE 2014—
2024. Ao mesmo tempo em que buscava-se ampliar o acesso e garantir a continuidade
dos percursos educativos para jovens e adultos, percebe-se que as metas foram
estruturadas de modo a enquadrar a modalidade dentro de l6gicas compativeis com o
projeto politico-administrativo do governo, priorizando indicadores de desempenho,
certificagdo e eficiéncia gerencial. Estratégias como a promog¢ao da alfabetizacdo e da
profissionalizagdo, embora importantes, foram mediadas por pardmetros de controle e

avaliacdo centralizados, reproduzindo praticas de gestdo alinhadas a Nova Gestdo
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Publica'® (NGP). Dessa forma, a repolitizagio ndo se limitou a uma participacio formal
da sociedade civil, mas atuou no sentido de direcionar os movimentos sociais a operar
dentro de padrdes que reforgavam a legitimidade do projeto estatal, ao mesmo tempo em
que restringiam a autonomia da EJA como espaco de contestacdo ou de promogao de
transformagao social mais ampla (Neves, 2013; Saviani, 2018).

Por tudo isso, nesta pesquisa, também se compreende que o PL ignorou a
concepcdo de direito a educacdo como qualidade social tdo presente na conferéncia
nacional de educacao. Por este motivo, também ¢ possivel interpretar que houve muito
mais a presenca de uma concep¢do alinhada a “socializacdo do ideario neoliberal da
educacdo para a qualidade total” (Neves, 1999, p. 135). Isto €, os direcionamentos que
permearam o projeto de lei 8.035/2010, fizeram-se a partir de uma proposta de
gerenciamento da educagdo conforme o modelo de NGP.

Para Coutinho (2016), na correlacdo de forgas que envolvia a educagdao naquele
momento, a questdo da qualidade social defendida no ambito da CONAE 2010 foi
suprimida “pelo bloco no poder do presidente Lula da Silva, evidenciando que a
proposicao para o novo PNE foi direcionada aos moldes das politicas educacionais que
se aliam a perspectiva do empresariado, do Todos pela Educacdo” (Coutinho, 2016, p.
103). Convergia para o sentido de qualidade proposto pelo privatismo, ou seja, uma
concepgdo que gira em torno dos conceitos de “eficiéncia, produtividade, qualificacdo
(baseada em certificagdes, sem, contudo, resultar efetivamente em competéncia) e
empreendedorismo” (Coutinho, 2016, p. 108).

Neste sentido, em consonancia com Martins (2009), compreende-se também que,
mesmo que o “Todos pela Educa¢do — TPE” divulgue seu trabalho como se fosse apenas
uma “parceria” com o governo, em favor da educacao publica, na verdade, ao longo do
tempo, a sua atuacao tem sido para fortalecer a pedagogia capitalista, construindo relagdes

de hegemonia®. Isto ¢, por meio de uma forma mais requintada, a organizagio vem

19 A Nova Gestdo Publica (NGP) emerge no contexto do neoliberalismo e do gerencialismo como
uma estratégia de reconfiguracio da acdo estatal, incorporando instrumentos tipicos da gestdo
privada, tais como a gestdo por resultados, a defini¢do de metas, a meritocracia, a bonificacdo e
os mecanismos de responsabilizagdo (Verger, 2015, p. 16—18). No campo educacional, a NGP
tem promovido a centralidade das avaliagdes externas em larga escala como forma de regulagdo
das politicas publicas, incidindo sobre o financiamento, a organiza¢do escolar e o trabalho
docente (Oliveira, 2015, p. 640). Essa logica de eficiéncia e controle dos resultados tende a
reforgar processos de mercantilizacdo da educacdo, tensionando sua concepcao historica como
bem publico e direito social (Marques, 2020, p. 92-94).

20 Em Gramsci, os aparelhos privados de hegemonia situam-se no ambito da sociedade civil e

dizem respeito ao conjunto de instituicdes, organizacdes ¢ praticas responsaveis pela
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procurando estabelecer o consenso (Gramsci, 2007), utilizando os aparelhos privados de
hegemonia, como as instancias do Executivo, para conseguir perpetuar a sua concepgao
neoliberal de educagdo. Com certeza, em meio a este processo, o PNE torna-se um
importante instrumento de dominagao da burguesia brasileira.

Como ¢ possivel observar, o processo de organizagdo e elaboracdo do PNE 2014
permite sinalizar, mais uma vez, que os interesses € os conflitos entre as classes sociais
no Brasil ocorrem em um continuo espago de disputa. Conforme enunciam Souza e Nunes
(2017), a organizagao da sociedade brasileira pode ser determinada por um tripé, que tem
como base as classes sociais, a propriedade privada e, principalmente, a explora¢dao do
trabalho.

Se as sociedades capitalistas se baseiam, principalmente, na propriedade privada
dos meios de produgdo, de acordo com estes autores, os interesses daqueles que sdo os
proprietarios destes meios tornam-se antagdnicos aos interesses dos donos da forca de
trabalho. Desse modo, “¢ obvio que a educagdo que interessa ao empresariado ndo ¢
aquela que interessa a imensa maioria da populagdo brasileira constituida pelos
trabalhadores” (Souza; Nunes 2017, p. 407). Sao diversos os interesses em jogo, tanto da
“sociedade politica quanto da sociedade civil” (Souza; Nunes, 2017, p. 394).

A educagdo tem um papel importante que contribui na superacdo de tal realidade.
Do mesmo modo, também tem um papel singular a classe trabalhadora que, quando unida
e organizada, na intencdo de constituir-se a partir de condi¢cdes que promovam a
emancipa¢ao humana pode, junto a educacao, gerar para o Brasil “uma nova ordem social
e politica” (Souza; Nunes, 2017, p. 394).

Uma nova ordem social e politica emancipatoria para o Brasil deve ser precedida
por uma educacdo de base e uma classe trabalhadora organizada com autonomia e
participacdo para superar as desigualdades sociais. Desse modo, ao pensar o papel da
educacao, sabe-se que a CONAE, ao longo da historia, sempre teve e continua tendo uma

importancia simbolica. Isso ocorre justamente pelo seu objetivo democratico, em que se

construcdo do consenso em torno de um projeto de classe. Conforme explica Saviani (2002),
trata-se de instancias que, embora ndo integrem diretamente o aparato estatal coercitivo,
“atuam na formacdo do consenso ¢ na dire¢do intelectual e moral da sociedade” (Saviani,
2002). Nessa mesma diregdo, Neves (2005) destaca que os aparelhos privados de hegemonia
constituem mecanismos fundamentais para a consolidagdo da hegemonia burguesa, uma vez
que operam na disputa das concepgdes de mundo no interior da sociedade civil, articulando
interesses privados a projetos politicos mais amplos.
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pretende, por meio de um espago mais participativo, construir politicas mais condizentes
com a realidade concreta da sociedade brasileira.

Além do que, o plano nacional tem tido como referéncia de elaboracdo as
conferéncias nacionais de educacao, o que o torna um importante processo pedagogico
coletivo de politica (Machado, 2024). Desse modo, ao ser estabelecido um plano, procura-
se orientd-lo a partir de uma politica de Estado e isso pode permitir que seja possivel
ultrapassar as limitagcdes impostas por um governo.

Entretanto, este € um horizonte que se deseja alcangar, pois, como pontuou Cara
(2019, p. 22), ao longo do governo Dilma, “apenas duas leis importantes da educagio
foram sancionadas sem cerimonia no Paldcio do Planalto: a Lei 12.612/2012 que declara
Paulo Freire Patrono da Educacdo Nacional e a Lei 13.005/2014, que institui o PNE”. A
respeito do PNE, observa-se que foram dois os planos nacionais instituidos por lei — PNE
2001-2010 e PNE 2014-2024.

Em meio a este contexto de contradigdes, o PNE (2014 — 2024) acabou sendo
promulgado, com a seguinte estrutura:

[...] dez diretrizes e vinte metas, seguidas das estratégias especificas
para sua concretizagdo. Ha estratégias especificas para a inclusdo de
minorias, como alunos com deficiéncias, indigenas, quilombolas,
estudantes do campo e alunos em regime de liberdade assistida.
Estabelece, ainda, estratégias para alcangar a universalizagdo do ensino
de quatro a dezessete anos, prevista na Emenda Constitucional n.° 59,
de 2009 (BRASIL, 2014b). Prevé a corre¢ao de fluxo e o combate a
defasagem idade-série. Estabelece metas para o aumento da taxa de
alfabetizacdo e da escolaridade média da populagdo. A nova lei obriga
o Governo a investir 10% do Produto Interno Bruto (PIB) em um prazo
de dez anos (Leite, 2014, p. 561).

Compreende-se que, neste plano, ¢ possivel elencar algumas novidades e até
mesmo conquistas importantes que seguiram na dire¢do das discussdes feitas na CONAE
2010, entre elas, tém-se: a proposi¢do de que o Estado deve garantir o direito a educagao,
de modo a articular o SNE; o regime de colaboragdo entre os entes federados, incluindo
o FNE como responsavel para acompanhar as metas (Coutinho, 2016); a implementagao
do Custo Aluno — Qualidade Inicial (CAQI) e o Custo Aluno Qualidade (CAQ); a escolha
pela gestdo democratica escolar tendo como alicerce a participagdo da comunidade
educativa; a busca pela valorizagdo e pela formacdo dos profissionais da educacgdo
(Dourado, 2016).

Apesar de ter parecido uma grande vitoria o fato de o PNE (2014) ter sido

sancionado sem nenhum veto da presidenta Dilma Roussef, pondera-se que ele ndo
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ocupou um lugar destacado neste governo. Na verdade, como explica Coutinho (2016),
ao ter sido aprovado sem nenhum veto, ficou evidenciada a derrota da classe trabalhadora
em vistas do seu anseio pela qualidade social da educacdo, conforme era a proposta do
documento referéncia da CONAE 2010.

Uma derrota que se mostrou concretizada também pela proposta de financiamento
insuficiente, assim como pelas limitagdes impostas quanto as condi¢des de ampliagao do
acesso, cujos insumos mostraram-se exiguos. A respeito do financiamento, sabe-se que
os educadores se mobilizaram pelo valor de 10% do Produto Interno Bruto — PIB para a
educacao.

Coutinho (2016, p. 94) observa, retomando o documento da CONAE, que os
objetivos propostos na conferéncia eram:

[...] aumento dos insumos frente a demanda das matriculas respeitando
o custo-aluno-qualidade, enfatizando a reforma tributaria e a
responsabilidade do Estado em regime de colaboragdo. Além disso, o
documento define a ampliagdo do investimento em educagdo publica
em relagdo ao PIB, considerando 1%, “de forma a atingir, no minimo,
7 % do PIB até 2011 e, no minimo, 10% do PIB até 2014, respeitando
a vinculag¢do de receitas a educacdo definidas e incluindo, de forma
adequada, todos os tributos (impostos, taxas e contribuicdes)” (Ibid.,
p-88). O documento também prevé a revogagdo da Desvinculagdo de
Receitas da Unido, o aumento dos recursos da educago pela Unido de
18% para, no minimo, 20%, ¢ de estados, DF ¢ municipios de 25% para,
no minimo, 30%, adicionando-se a essa receita (advinda dos impostos)
percentuais das taxas e contribuigdes para investimento em manutengao
¢ desenvolvimento do ensino publico.

Ao elencar estes valores aludidos no documento referéncia da CONAE 2010,
considera-se como ponto importante estabelecido na conferéncia a busca pela qualidade
social, levando em consideracdo as dimensoes intraescolares e extraescolares. Busca-se,
desse modo, assegurar que as “desigualdades sociais abissais que prejudicam a
permanéncia dos educandos no processo de escolarizagdo” (Coutinho, 2016, p. 95) nao
os retire da escola.

Deseja-se, por fim, que o financiamento publico promova “o estabelecimento de
recursos humanos e materiais a fim de subsidiar o ensino, contemplando as
especificidades de todos os niveis e modalidades” (Coutinho, 2016, p. 95). Ao ser
proposto o contrario disso, privilegia-se uma outra perspectiva, a de qualidade total, isto
¢, por meio da pedagogia capitalista j& instalada, permite-se que o caminho continue

sendo o de ampliar servigos utilizando os menores recursos possiveis.
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E preciso estabelecer condigdes objetivas para a implementagio de um plano e,
por isso, propor valores que permitam tais possibilidades. Ademais sabe-se que esta
proposta enunciada a partir da CONAE 2010, acabou por ser eliminada na versdao do
Senado. “Ficou estabelecido o investimento progressivo na educagdo de 7% e 10% do
PIB, respectivamente, no quinto e décimo ano de vigéncia do PNE” (Coutinho, 2016, p.
109).

Helene (2015, s.p.) faz uma consideravel reflexdo a respeito da proposta de
financiamento ressaltado no PNE (2014-2024):

Embora uma das metas do Plano Nacional de Educagao, sancionado em
junho de 2014, preveja um crescimento de investimento até atingir, em
dez anos, 10% do PIB, uma leitura do seu Art.5° desnuda mais um golpe
contra a educagao publica.

Em lugar de proibir a inclusdo entre os gastos educacionais aquilo que
ndo corresponde a educagdo publica, permite incluir, para fins do
atingimento daquela meta, incentivos e isengdes de impostos em
beneficios de institui¢des privadas, bolsas de estudo, incluindo aquelas
voltadas ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, despesas com o
financiamento estudantil (como o FIES, federal, ou o paulista programa
Escola da Familia, por exemplo) e financiamento de institui¢des
privadas (creches, pré-escolas, instituicdes voltadas a educagdo
especial).

De todo modo, mesmo a situacdo tendo sido ampliada e complexificada pela
presenca do setor privado naquilo que ¢ direito publico, compreende-se, que a “adocao
do PIB nacional como referéncia para o financiamento da educacao foi, certamente, uma
vitoria” (Helene, 2015, s.p.). Pode-se entender que houve algum avanco em relagdo ao
financiamento, pois, conforme explica Helene (2015, s.p.), de fato, ndo ¢ possivel, na
atualidade, falar a respeito da educacdo publica sem referir-se “ao seu financiamento e,
em particular, ao uso do PIB e da renda per capita como referenciais.”

Entretanto, sabe-se que a ampliag¢do do financiamento deve ser urgente e imediata,
deve-se evitar “a pratica usual de diluir a meta de elevacao dos gastos ao longo do tempo,
geralmente definido em dez anos” (Saviani, 2018, p. 99), conforme também foi
estabelecido na conferéncia de 2010. Neste sentindo, estas diretrizes da CONAE também
tém sido inexpressivas, uma vez que ¢ preciso, com celeridade, considerar a educacio no
projeto de desenvolvimento do pais. Deve-se destinar recursos “de grande monta para
equipar plenamente o Sistema Nacional de Educacdo estabelecendo um patamar para
tratar, de fato, a educagdo com o grau de prioridade que ¢ proclamado nos discursos”

(Saviani, 2018, p. 100).
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Em concordancia com Coutinho (2016), deseja-se o rompimento com a estrutura
capitalista neoliberal para que se consiga desenvolver uma educagdo com qualidade
social. Numa perspectiva contra hegemonica, deseja-se ainda que se consiga romper
“radicalmente com a relagdo econdmica, social, cultural e politica vigente” (Coutinho,
2016, p. 96).

Deve-se pensar uma politica de financiamento que esteja comprometida com a
qualidade do ensino, em todos os niveis ¢ modalidades, de modo que as necessidades
educativas como os recursos materiais, as questdes técnico-cientificas e pedagogicas,
assim como o trabalho educativo, recebam o devido financiamento significativo e
imediato “para atender aos interesses da maioria da populagdo brasileira, exigéncia que
nem mesmo a CONAE de 2010 anunciou em suas proposi¢des” (Coutinho, 2016, p. 96).

Para além do valor per capita de referéncia para a educacao, ¢ preciso destacar
também, neste periodo, um fato importante quanto a elaboracdo e promulgacdo do PNE -
a campanha pelo uso total dos royalties®’ do pré-sal para a educagio. Esta foi uma questio
que ampliou ainda mais este debate, houve a aprovagao do projeto que destina recursos
petroliferos para a educacao e a saude.

Na verdade, o governo assinou o valor de 50% do fundo social do pré-sal e ndo
apenas os seus rendimentos. Entretanto, nas palavras de Cara (2019, p. 20), “a educagao
venceu, mas nao levou”. A lei ndo foi regulamentada e, por isso, ndo foi possivel obter o
aporte de recursos para as politicas educacionais (Cara, 2019).

De todo modo, conforme orienta Saviani (2018), estes recursos sdo provenientes
de uma fonte ndo renovavel. Sendo assim, em consonancia com este autor, compreende-
se que ¢ importante que o recurso de financiamento “provenha de fontes efetivas, o que
alids ja estd presente no proprio conceito de PIB” (Saviani, 2018, p. 101). Desse modo, a
medida que fosse explorado o pré-sal, os recursos advindos dele estariam embutidos no
PIB.

E preciso assegurar e aumentar os recursos educacionais no Brasil, a partir de um

olhar para a educagao como um bem de producao. Isto significa dizer que os recursos

21 A proposta da Campanha foi fortalecida ao ser debatida na Conferéncia Nacional de Educagao
de 2010, por iniciativa e pressdo dela propria e da UNE (Unido Nacional dos Estudantes). No
mesmo ano, o presidente Lula sancionou a Lei 12.351/2010, que previa que toda exploragdo ¢
produgdo de petroleo, gas natural e hidrocarbonetos fluidos do pré-sal seria feita em contrato de
partilha, uma modalidade, em tese, muito mais vantajosa para o pais. No dia 9 de setembro, a
presidenta Dilma sancionou a Lei que destina 75% dos royalties do petroleo para a educagéo e
25% para a saude. E o mais importante: 50% do Fundo Social do Pré-Sal para a educacio.
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destinados ao ensino ndo precisam ser subtraidos da economia. Pelo contrério, estes
recursos “‘serdo seu elemento propulsor, dinamizando seus diversos setores representados
pela agricultura, industria, comércio e servigos” (Saviani, 2018, p. 100).

O que se pode compreender a respeito da disputa em torno do financiamento ¢ a
luta pela apropriagcdo do fundo publico, isto ¢, a “garantia de exclusividade do recurso
publico para o setor publico” (Dourado, 2016, p. 21). Sem o aporte do financiamento
“todas as demais metas ficam inviabilizadas” (Saviani, 2018, p. 99).

Em relagdo a EJA, esta foi contemplada no documento final da conferéncia por
meio dos eixos III, V e VI. A EJA foi estabelecida como direito e, por isso, como politica
publica de Estado, sendo tratada como “espaco de formagao integral da alfabetizagdo e
das demais etapas de escolarizacao, ao longo da vida” (Brasil, 2010, p. 70).

De acordo com Machado (2024, p. 43), esse movimento em defesa da EJA foi
muito importante, pois a modalidade vem ganhando centralidade nas discussdes destes
encontros. Normalmente, ocorrem disputas conceituais ao longo dos debates,
principalmente quanto as conclusdes dos textos das diretrizes formalizadas ao final do
evento. Tais disputas também influenciaram o texto final do PNE (2014 — 2024) em
relagdo a modalidade. Isso revela o quanto a inten¢do de conseguir ampliar o direito a
educacdo para estes sujeitos ¢ uma luta explicita.

A respeito dos eixos na CONAE que tiveram a EJA como tema de debate, observa-
se que, no Eixo 111, a discussao feita relacionava-se ao “dualismo estrutural entre o ensino
médio e a educagdo publica profissional” (Laplane; Prieto, 2010, p. 923). Desejava-se a
democratizagdo do acesso e das condi¢des de permanéncia adequadas aos estudantes por
meio da garantia de “maior inser¢ao cidada e profissional ao longo da vida” (Brasil, 2010,
p. 65). O intuito era que fosse oferecida uma educagao basica de qualidade promovendo
a inclusdo e a permanéncia de todos no ensino regular. Além disso, esperava-se propiciar
aos trabalhadores a possibilidade da educagdo superior por meio de politicas publicas de
inclusdo social (Brasil, 2010).

Em relagdo ao Eixo V, cujo debate esteve relacionado ao Financiamento e ao
Controle social, buscou-se relacionar a necessidade da destinacdo de valores
diferenciados para as escolas que “atendam criangas, adolescentes, jovens e adultos com
desafios de inclusdo, com pessoas com deficiéncias, populacdes do campo, populacdes
ribeirinhas, quilombolas e indigenas” (Laplane; Prieto, 2010, p. 925). Discutiu-se ainda a
questdao da regulacdo do setor privado (Brasil, 2010, p. 107) que, conforme ja

mencionado, deve limitar a participa¢do “de capital estrangeiro na educagao, retomando
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os marcos da educagdo como direito e ndo como mercadoria, garantindo fiscalizagdo
efetiva para evitar abusos”.

Em relagao ao Eixo VI, denominado como eixo pratico, politico e pedagdgico para
as politicas educacionais, Laplane e Prieto (2010, p. 933) fazem um importante apanhado
sobre as discussoes relacionadas a EJA:

Da mesma forma, a “educagdo de jovens e adultos” (EJA) requer a
consolida¢do de uma politica que garanta a “formagdo integral”, que
envolva a alfabetizacdo e as demais etapas da escolaridade. Assim, a
EJA deve estar pautada pela “inclus@o e qualidade social” e, do ponto
de vista da gestdo e do financiamento, deve estar em igualdade de
condi¢des em relagdo as “demais etapas ¢ modalidades da educagdo
basica” e deve estar presente, também, na “implanta¢do do sistema
integrado de monitoramento e avaliacdo”. A “idade minima de 18 anos
para exames de EJA” deve ser considerada e garantido “o atendimento
de adolescentes de 15 a 17 anos” pelo ensino regular, por meio de
praticas voltadas para esses alunos, “com possibilidade de aceleragdo
de aprendizagem e a inclusdo de profissionalizagdo (...)”. O Documento
Final aponta também para a consolidac¢do de “uma politica de formagéo
permanente” destinada aos professores desse nivel de ensino, que
devem ser licenciados/as.

Conforme pode ser observado, as propostas politicas para a EJA expressam
reivindicagdes ja conhecidas. Sao proposi¢des “que ha muito vém se organizando para
reivindicar a implantagdo e o incremento de politicas que garantam o direito a educacao
e a cidadania” (Laplane; Prieto, 2010, p. 935). Tal cendrio configura um processo de
disputa explicita entre a burguesia brasileira e a classe trabalhadora e que pdde ser sentida
de modo concreto ao longo deste periodo. Segundo Coutinho (2016), a diferenciagdo
entre as concepgoes de educacao que permearam este processo foram muitas e, em relagao
a EJA, mais profundas ainda.

Havia dois tipos de concepgdes em disputa, uma era defendida pela Confederacao
dos Empresarios e pelo Sistema “S”, que propunha como qualidade de ensino a
manuten¢do restrita de uma formacgdo que buscasse a qualificacdo dos sujeitos “para
diferentes postos de trabalho, refletindo polivaléncia, adaptabilidade, empregabilidade,
etc.” (Coutinho, 2016, p. 88). Ja a outra concepgao, proposta pela Central Unica dos
Trabalhadores (CUT), buscava promover a “democratizacdo do acesso € da permanéncia,
no desenvolvimento da capacidade politico-critica, na oposicao ao carater utilitarista e
funcionalista da educagdo, entre outros aspectos” (Coutinho, 2016, p. 88).

A partir dessas disputas conceituais e politicas, ¢ possivel avangar para a analise

das Metas da EJA no PNE (2014-2024). Devido ao financiamento insuficiente, a
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modalidade acabou sendo relegada. Como relaciona Coutinho (2016), para além dos
escassos recursos, o fortalecimento das parcerias com o setor privado resultou em uma
concepcao de EJA voltada ao “trabalho simples, com ensino limitado ao tecnicismo,
certificagdo, e com carater aligeirado, alinhado a aquisi¢cdo de competéncias, potencial de
empregabilidade e agdes empreendedoras” (Coutinho, 2016, p. 139).

Trata-se, portanto, de uma educagdo funcional as demandas da reestruturacao
produtiva tipica do Estado neoliberal, que se distancia das orientacdes mais amplas de
formac¢ao humana defendidas nos debates dos eixos III, V e VI da CONAE 2010. Ainda
que o documento final da conferéncia ndo utilize explicitamente a categoria da
omnilateralidade, nele estavam presentes formulacdes que apontavam para uma
concepcao de formagao integral, compreendida como direito e orientada para além da
mera adequacao ao mercado de trabalho.

Nesse sentido, a contradi¢do ndo se estabelece entre dois projetos homogéneos,
mas entre as disputas expressas no interior da conferéncia — que tensionavam
perspectivas emancipadoras e funcionais — e a forma como tais orientagdes foram
retraduzidas no Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), no qual prevaleceram
diretrizes compativeis com a légica da reestruturagdo produtiva. E a partir dessa
contradi¢do que se toma como ponto de partida a andlise das Metas da EJA no PNE,
buscando evidenciar seus desafios, limites e potencialidades ao longo do decénio.

Reconhece-se que as Metas relativas a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) nao
se encontram isoladas nem sdo independentes entre si. Ao contrario, articulam-se e
dependem de outras metas do Plano Nacional de Educagdo, como a Meta 7, que trata da
qualidade da educacao basica em todas as suas etapas; a Meta 19, referente a gestdao
democratica; e a Meta 20, vinculada ao financiamento da educacao.

No que se refere especificamente ao direito a educagdo de jovens e adultos, o PNE
(2014-2024) estabelece trés metas diretamente direcionadas 8 modalidade — as Metas 8§,
9 e 10. Além dessas, a Meta 3, voltada a universalizacdo do ensino médio, incide de
maneira significativa sobre a EJA, uma vez que contempla também jovens e adultos que
nao tiveram acesso ou permanéncia nessa etapa da educagao basica na idade considerada
regular.

E preciso considerar, com Santos et al. (2023), que, ao se comparar o PNE vigente
com o plano anterior, identificam-se similaridades que indicam certa continuidade das
politicas voltadas a EJA. No primeiro PNE (2001-2011), havia apenas uma meta
explicitamente dedicada a modalidade, enquanto, no PNE (2014-2024), observa-se a
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presenca de trés metas especificas, além de outras metas que, embora ndo formuladas
exclusivamente para a EJA, produzem efeitos diretos sobre a escolariza¢do de jovens e
adultos, como € o caso da Meta 3.

Muitas das orientagdes “do PNE de 2001 foram, de certo modo, incorporadas ao
PNE de 2014 (Santos et al., 2023, p. 30).” A andlise do documento permite verificar, em
relacdo a EJA, a presenca de fatores que revelam distintas perspectivas educacionais em
disputa ao longo do tempo no que se refere a modalidade. Para tanto, esta pesquisa elenca
os seguintes eixos analiticos: a universalizacdo da educacdo, a alfabetizacao de jovens e
adultos, a elevacdo da escolaridade, a profissionalizagdo e, por fim, o privatismo —
elemento que perpassa transversalmente as metas analisadas.

Por universaliza¢ao da educagdo, compreende-se o objetivo de garantir o sistema
educacional a todos, por meio de condigdes reais para que o estudante conclua seu ciclo
de aprendizagem. Para a EJA, exige-se que sejam superadas as formas escolares rigidas
que sdo feitas a partir de um curriculo uniforme que ¢ “inadequado para atender a
pluralidade das demandas formativas e a diversidade sociocultural dos educandos” (Di
Pierro, 2000, p. 26).

Sobre a alfabetizacdo de jovens e adultos, sabe-se que esta deve levar o sujeito a
compreensdo e a vivéncia daquelas fungdes concretas relacionadas a escrita em
sociedade, de modo que o aprendizado para estes sujeitos “sirva como instrumento de luta
na conquista da cidadania” (Maciel, 2006, s.p.). Ainda, como explica Paiva (2024, p. 22),
numa sociedade grafocéntrica, deve-se falar sobre o direito de ler e escrever, “ainda que
muitas pessoas tenham sido convencidas de que ndo sdo capazes de aprender”.

Nesse contexto, a escolariza¢ao ou a elevagdo da escolaridade deve ser voltada
aos niveis de ensino Fundamental e Médio e, portanto, deve também ser oferecida aos
jovens e adultos, para que sejam transmitidos aqueles conhecimentos que sao necessarios
a vida, além da possibilidade de novos habitos. Espera-se também que seja possivel
determinar novos “padrdes pelos quais se haveria de instituir, de modo organizado e
sistematico, uma ‘vontade geral democratica’ até entdo inexistente no pais” (Cury, 2008,
p- 297).

Estabelecer uma educacao que repense a realidade do jovem e do adulto ¢ também
estruturar novas possibilidades de profissionalizacdo para estes sujeitos, de maneira que,
para a modalidade, o direito a educagdo nao tenha como horizonte a pedagogia capitalista
imposta pelo privatismo educacional, cuja intencao maior tem sido a de estabelecer uma

formagao de forca de trabalho para o mercado. A educacdo faz parte de diversos espacos
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nos quais € possivel aprender de varios modos, dentre as tantas possibilidades, elencam-
se as aprendizagens por meio de questdes relacionadas a género e etnia; a educagdo
ambiental; a educacao do trabalhador que ¢ realizada nos sindicatos € nos espagos das
varias empresas (Paiva, 2024).

A partir do estabelecimento destes fatores, pode-se analisar a Meta 3, cuja
proposta busca, universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacao de
quinze a dezessete anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa
liquida de matriculas no ensino médio para oitenta e cinco por cento (Brasil, 2014).

Esta meta ¢ constituida por 14 Estratégias, cuja inten¢ao tem maior relacdo com o
Ensino Médio do que com a EJA propriamente. Observa-se, a partir das suas estratégias,
que de modo geral ¢ uma meta cujo objetivo busca promover a universalizacdo do
atendimento aos estudantes por meio da elaboracdo de curriculos mais flexiveis e
diversificados, em que as dimensdes estabelecidas devem estar relacionadas, entre outros
aspectos, a ciéncia, a tecnologia e ao trabalho, de modo a garantir a formag¢ao bésica dos
estudantes.

Propde-se como necessidade nesta agdo fazer a corre¢ao do fluxo entre o ensino
fundamental e o ensino médio, a partir dos sistemas de avaliacdo. Do mesmo modo, deve-
se incentivar a expansdo das matriculas para a educagdo profissional, com estimulo a
participagdo dos adolescentes em cursos na area cientifica e tecnoldgica.

Ao associar a universalizagdo e a elevacao da escolaridade a partir dessa Meta
para a EJA, compreende-se que o ponto mais relevante para a analise dessa agdo estd na
materialidade da vida destes sujeitos. Isto €, as condi¢des precarias de vida de grande
parte dos adolescentes levam-nos a buscar muito mais por um trabalho do que pelo estudo.
Desse modo, estes estudantes encontram na modalidade da EJA a possibilidade de
conseguir acelerar o processo de estudo para que estejam mais aptos a uma colocagdo no
mercado de trabalho. Sabe-se que o resultado desse processo continua sendo “uma grande
defasagem idade-série” (Velis, 2013, p. 112). Os adolescentes das periferias tém sido
presenca cada vez maior na modalidade e os indices de abandono escolar continuam
sempre muito altos.

Esta questdo propicia refletir também a respeito da forma como a escola
compreende a realidade destes sujeitos, de modo que se repense o processo escolar
fragmentado, imbuido por uma atmosfera de reprovagao que tém afastado estes

estudantes. Como orientam Machado e Alves (2017), gestores e professores precisam
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analisar e considerar as propostas elencadas nas metas, tendo nelas a estruturacdo para a
EJA.

Sabe-se que o indice de evasdo, repeténcia e retengao no Brasil ¢ extremamente
elevado. Desse modo, compreende-se que esta ¢ uma meta cuja proposicao poderia
impactar de forma positiva a vida do estudante se conseguisse propiciar ao jovem de
quinze e dezessete anos a continuidade dos estudos por meio do acesso ao ensino médio,
conforme ¢ o seu direito (Leite, 2014). Entretanto, esses jovens que buscam pela EJA,
também devido a dificuldade de adequar-se ao curriculo proposto na escola, escolhem a
modalidade tanto por ndo conseguir acompanha-la, quanto - e principalmente - pela
oportunidade de acelerar seus estudos.

Ao se proporem diretrizes voltadas a flexibilizagao curricular com o objetivo de
universalizar o atendimento educacional, torna-se fundamental refletir sobre como essa
flexibilizagdo tem aberto caminho para a ampliagdo da oferta da Educagdo a Distancia
(EaD) na EJA. Nesses casos, o EaD tende operado predominantemente como instrumento
de aceleragao e certificacao, em detrimento de uma formagao que responda efetivamente
as necessidades e especificidades desse publico.

Essa dindmica mostra-se ainda mais problematica quando incide sobre
adolescentes que, embora em plena capacidade de estudar, foram historicamente
excluidos do acesso e da permanéncia na escola por condicionantes sociais, economicos
e estruturais, sendo posteriormente incorporados a EJA sob formatos pedagdgicos
precarizados. Essa logica revela a persisténcia de uma visao reducionista da EJA, marcada
por seu carater de supléncia e aligeiramento, contrariando os principios de uma proposta
que deveria valorizar a diversidade dos sujeitos envolvidos e promover a educacao ao
longo da vida. Ou seja, o ideal seria buscar uma educacdo que assegurasse a formagao
humana integral, que superasse a estrutura rigida do modelo educacional regular, muitas
vezes incompativel com a realidade e as demandas dos estudantes da EJA.

A questdo da integragdo com a educagao profissional proposta entre as estratégias
também deve ser considerada com cuidado, visto que, quando se pensa a
profissionalizagdo dos jovens e adultos, considera-se que esta integracao nao deve ser
feita de modo aligeirado, como ¢ a cultura vigente. Ao contrario, deve-se levar em conta
as “dimensdes fundamentais da vida social dos estudantes ao curriculo escolar —
dimensdes do trabalho, da ciéncia e da cultura, da tecnologia, dentre outras” (Ramos,

2016, p. 8).
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Para isto, compreende-se que ao ser proposta a elevacdo da escolaridade destes
sujeitos, isso de modo algum deve acontecer para disciplina-los a partir de uma formagao
geral e profissional que contemple muito mais uma pedagogia capitalista imposta pelo
privatismo, do que uma proposta que os eleve enquanto classe trabalhadora. Deseja-se
superar e romper com a logica que tende a repetir cada vez mais a Teoria do Capital
Humano, cuja reedi¢do promove a dualidade da educacdo e do tecnicismo (Ramos, 2016).

A partir dessa logica, determinada pelo mercado capitalista, compreende-se que o
direito a educagdao também vem sendo regulado e, por causa disso, esvaziado. Impde-se
uma pedagogia fragmentada “subsumida ao carater economicista da educacdo, que se
tornou hegemodnico na modernidade” (Ciavatta; Ramos, 2011, p. 31).

Apesar de ser possivel encontrar no Brasil vérios instrumentos legais que
fundamentam a EJA enquanto modalidade da educacdo bésica, observa-se, por outro lado,
que a modalidade continua sendo atendida por uma gama de projetos e propostas que tém
como referéncia o ensino supletivo, marcado pelo aligeiramento educacional com agdes
fragmentadas, pontuais e paliativas. Na verdade, o que se deseja ¢ a superacdo desta
pratica, isto €, em consonancia com Julido (2024), compreende-se que a EJA precisa ser
estruturada como politica estratégica que promova o desenvolvimento humano e social
de seus estudantes.

Agdes como as que estdo propostas na Meta 3 poderiam surtir grandes efeitos pelo
fato de objetivarem a continuidade dos estudos de adolescentes e jovens, se tiverem como
preméncia mecanismos que possibilitem tal realidade. E preciso pensar em formas de
“assisténcia estudantil, alimentacdo, transporte, acesso a um ambiente virtual de
aprendizagem na escola, professores formados para lidar com estes sujeitos trabalhadores
estudantes” (Machado, 2024). Tal constatacdo atesta para a necessidade fundamental de
que o governo invista em politicas publicas e sociais mais integradas. Ademais, como
orientam Ciavatta e Ramos (2011), almeja-se que se deixe de reduzir a educacdo para
estes sujeitos a funcionalidade do mercado, partindo para uma travessia acidentada
permeada por uma educagdo unitaria omnilateral politécnica entre o ensino médio e a
educagao profissional como politica publica.

Em relacdo a Meta 8, tem-se como agdo a seguinte proposicdo: elevar a
escolaridade média da populacao de dezoito a vinte e nove anos, de modo a alcangar, no
minimo, doze anos de estudo no ultimo ano de vigéncia deste Plano, para as populagdes
do campo, da regido de menor escolaridade no pais e dos vinte e cinco por cento mais

pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e ndo negros declarados a Fundagao
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Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Conforme ¢ possivel observar, o
fator elevacdo da escolaridade ¢ um tema preponderante para esta Meta, que esta
articulada por meio de seis Estratégias e que tem como foco o jovem trabalhador.

Em meio as Estratégias, tém-se também como fatores de analise, a
profissionalizagdo e o privatismo, principalmente devido a Estratégia 8.3, que busca:
“garantir o acesso gratuito aos exames de certificagdo da conclusio do Ensino
Fundamental e Médio” (Brasil, 2014, p. 68). Além desta, visa-se a Estratégia 8.4, cuja
estrutura busca: expandir a oferta gratuita de educacgao profissional técnica por parte das
entidades privadas de servico social e de formagdo profissional vinculadas ao sistema
sindical, de forma concomitante ao ensino ofertado na rede escolar publica, para os
segmentos populacionais considerados.

De modo geral, a Meta 8 traz como proposito fazer a institucionalizagdo de
programas que possam desenvolver tecnologias para a correcao de fluxo de alunos da
EJA. Esta meta tenta estabelecer o acompanhamento individualizado dos estudantes com
maior dificuldade, de modo a oportunizar a continuidade dos estudos apds a alfabetizagao.
Ela institui a educagdo técnica e profissional, assim como estabelece agdes afirmativas
que contemplem os jovens e adultos do campo, aos mais pobres entre a populacdo preta
e parda, e aqueles de regides com menor escolaridade.

As contradigdes que aparecem quanto ao fator elevagdo da escolaridade ficam
bem evidenciadas nesta meta e nas suas Estratégias também. Principalmente, quando se
propde a corregdo de fluxo, visto que esta questao ndo contribui para pensar a EJA a partir
da qualidade social para todos, conforme foi a proposta estabelecida na CONAE 2010.

Outrossim, ao pensar em corrigir fluxo, a meta reforca a ideia de que a modalidade
pode ser ministrada de modo provisorio, desconsiderando os grandes numeros de
estudantes que nao conseguiram concluir a educag¢do bdasica. Isto ¢é, por serem
trabalhadores, tais estudantes tiveram a sua vida modificada ao longo do tempo e por isso
necessitam de agdes formativas diferenciadas, que considerem a sua trajetoria, o seu
tempo de aprendizagem e principalmente a sua identidade (Machado; Alves, 2017).

A respeito dos fatores profissionalizagao e privatismo, estes podem ser apontados
nesta meta como um grande desafio para pensar o direito a educagdo publica e de
qualidade. Sabe-se que a questdo da certificagdo, estabelecida principalmente na
Estratégia 8.3, demarca um ponto comum na historia educacional brasileira, quando se
deixa de priorizar a aprendizagem dos trabalhadores para estabelecer uma proposta de

certificacdo em que a “concep¢do de qualidade converge para a aquisi¢do de
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competéncias, potencial de empregabilidade e agdo empreendedora” (Coutinho, 2016, p.
6).

Por causa disso, t€ém crescido a procura pelos exames de certificacdo, como o
Exame Nacional para Certificagio de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA)?,
de modo a diminuir cada vez mais as matriculas para a EJA presencial. Para além disso,
0 ENCCEIJA tem sido colocado como balizador das praticas dos professores que precisam
privilegiar os contetidos programaticos estabelecidos no exame. A despeito de uma
proposta emancipatoria cuja intencdo deve ser a de propiciar ao trabalhador uma
formacao humana mais ampla e ndo apenas para a profissionalizag¢do. Tudo isso, favorece
a “industria do supletivo” que ¢ uma “perspectiva certificatoria e hegemonica” (Ventura,
2019, p. 114).

Neste sentido, considerando a realidade proposta nesta meta, para os jovens e
adultos entre 18 a 29 anos, observa-se também que, devido & Estratégia 8.4, o setor
privado ampliou-se quanto a oferta da educagdo profissional (Velis, 2018). Os recursos
publicos destinados a iniciativa privada vém crescendo substancialmente.

Em 2013, com a criagao do Pronatec/Bolsa formagdo e com o apoio do Sistema
“S” juntamente a outras instituicdes privadas, essa realidade tornou-se ainda mais
concreta no pais (Machado; Alves, 2017). Tal cendrio revela como os conflitos em torno
do direito a educacao da classe trabalhadora assim como o fortalecimento da rede publica
de educacao profissional ¢ uma constante disputa.

Conforme aponta Lombardo (2019) em sua pesquisa, o crescimento € a presenga
dominante dos projetos privados associados a formacdo escolar dos jovens tém
demonstrado o quanto as concepg¢des de sociedade e de educagdo que estdo em disputa,

intencionam conseguir acelerar os jovens em defasagem de idade-série e isso “tem se

22 0 Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) foi
realizado pela primeira vez em 2002 para aferir competéncias, habilidades e saberes de jovens
e adultos que ndo concluiram o Ensino Fundamental ou Ensino Médio na idade adequada. Sao
finalidades do ENCCEJA: construir uma referéncia nacional de autoavaliagdo para jovens e
adultos por meio de avaliacdo de competéncias, habilidades e saberes adquiridos em processo
escolar ou extraescolar; estruturar uma avaliagdo direcionada a jovens e adultos que sirva as
Secretarias de Educacdo para que estabelegam o processo de certificagdo dos participantes, em
nivel de conclusdo do Ensino Fundamental ou Ensino Médio, por meio da utilizacdo dos
resultados do Exame; oferecer uma avaliagdo para fins de corregdo do fluxo escolar; construir,
consolidar e divulgar seus resultados para que possam ser utilizados na melhoria da qualidade
na oferta da Educacdo de Jovens e Adultos e no processo de certificagdo; construir parametros
para a autoavaliagdo do participante, visando a continuidade de sua formagdo e sua inser¢ao
no mundo do trabalho; possibilitar o desenvolvimento de estudos ¢ indicadores sobre educagio
brasileira (Ventura; Oliveira, 2020).
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mostrado um campo lucrativo para ONG's, Institutos e Fundagdes” (Lombardo, 2019, p.
75). Ou seja, a adequacdo da “formagdo escolar deste publico jovem (18 a 29 anos) as
necessidades do mercado fica garantida, ndo s6 pelo dominio de projetos privados, mas
pelo investimento direto do governo na formagao desses trabalhadores desde muito cedo”
(Lombardo, 2019, p. 76). Desse modo, a EJA tem sido mantida a partir de uma formagao
simples para estabelecer a for¢a de trabalho para o mercado capitalista.

Conforme aponta Lombardo (2019) em sua pesquisa, o crescimento € a presenga
dominante de projetos privados de correcdo de fluxo, aceleragao da aprendizagem,
certificagdo e qualificagdo profissional de curta duragdo, associados a formagado escolar
de jovens, t€m demonstrado o quanto as concepg¢des de sociedade e de educagdo em
disputa buscam acelerar trajetorias escolares marcadas pela defasagem idade-série. Tais
iniciativas, frequentemente operacionalizadas por ONGs, institutos e fundagdes
empresariais, “tém se mostrado um campo lucrativo” (Lombardo, 2019, p. 75).

A partir deste contexto, depreende-se que, tanto a Meta 8, ja referenciada, quanto
as Metas 9 e a Meta 10 a seguir, convergem para uma proposta que atesta a consolidagao
do privatismo na educagdo publica brasileira. A EJA tornou-se locus para a atuagao dos
empresarios a partir da educagdo profissional.

Ao longo do tempo, a ideia de supléncia foi tornando-se um modo de ampliar a
escolaridade meédia destes sujeitos, assim como também uma forma de reduzir o
analfabetismo de forma superficial. Isto vem sendo feito por agdes contraditorias cujas
orientacdes estdo direcionadas por projetos de aceleracdo. Estas agdes sdo direcionadas
por meio de uma diversidade de programas sem relagdo com a continuidade dos estudos
para estes sujeitos.

Sao realizadas também por meio da aplicagdo de exames de certificacio com
investimento publico nas redes privadas e filantropicas. Desse modo, vem sendo possivel
expandir e ofertar a modalidade, tendo como centralidade a via da profissionalizagao
(Lombardo, 2019). Tal estratégia tem sucateado a qualidade do processo de escolarizacao
de jovens e adultos.

Em relagdo a Meta 9, tém-se como proposi¢do: elevar a taxa de alfabetizagdo da
populagdo com 15 (quinze) anos ou mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco
décimos por cento) até 2015 e, at¢é o final da vigéncia deste PNE, erradicar o
analfabetismo absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo
funcional (Brasil, 2014). Observa-se que para esta meta os fatores elevacao da

escolaridade e alfabetizacdo dos jovens e dos adultos sdo elementos centrais que
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contribuem na discussdo a respeito desta proposicao. Nao ¢ possivel deixar de elencar
também os fatores da profissionalizacdo e do privatismo, visto que ambos estdo presentes
em meio as Estratégias para essa meta.

A Meta 9 estd estabelecida por doze Estratégias, cujas agdes baseiam-se na
realizagdo de diagnodsticos dos jovens e adultos com ensino fundamental e médio
incompletos, para que seja possivel a realizacdo da busca ativa por vagas na EJA, de modo
a assegurar a oferta da alfabetizacdo e a continuidade da educacao basica. Demarca-se
também como objetivo, o oferecimento de ensino nos estabelecimentos penais incluindo
a formacdo docente necessdria a esta atribui¢do. Estabelece-se ainda o atendimento
adequado as necessidades de aprendizagem dos jovens e adultos, tendo atencao as pessoas
idosas e com deficiéncias.

Busca-se desenvolver e manter programas de transporte, alimentagao e satide, bem
como criar beneficios adicionais no programa nacional de transferéncia de renda para
aqueles que frequentarem cursos de alfabetizagdo. H4, ainda, a proposigao pela realizagao
de avaliagdo, por meio de exames especificos para que seja possivel conferir o grau de
alfabetizacdo de jovens e adultos com mais de quinze anos (Mansutti, 2022).

Um aspecto relevante sobre esta meta, que aponta para as contradi¢gdes presentes
desde o processo de promulgagdo deste PNE (2014), esta justamente no uso do termo
“erradicacdo do analfabetismo”. Termo ja superado que ndo encontra sentido para a
realidade de desigualdade brasileira. Em concordancia a Alvarenga (2015, p. 120), o uso
dessa expressao ignora o “carater histdrico da produg@o do analfabetismo no Brasil”.

Desse modo, encontrar esta expressdo num documento oficial tdo importante
como ¢ o plano nacional contraria a proposi¢do de qualidade social estabelecida na
CONAE 2010. Além disso, afasta-se da compreensdo de que o acesso € a permanéncia
na educagdo sdo direitos assegurados pela Constituicdo de 1988 e, por isso, sdo de
responsabilidade do Estado.

O fator elevagdo da escolaridade e alfabetizacdo, que podem ser demarcados a
partir dessa Meta, parecem estar muito mais alinhados a perspectiva de qualidade total,
imposta pela gestdao neoliberal, do que pela perspectiva de qualidade social desejada pela
sociedade civil organizada. Obedecendo, dessa forma, muito mais ao principio da
focalizagdo cuja intencdo e medidas devem ser executadas para produzir resultados de
alivio a pobreza (Alvarenga, 2015).

Na contramao disso, deseja-se que o trabalho pela alfabetizacao acontega por meio

da realidade material concreta da grande maioria dos jovens e adultos brasileiros, cuja
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desigualdade e exclusdo tem produzido ao longo do tempo altos indices de pessoas
analfabetas ou analfabetas funcionais. Isto €, esta ndo ¢ somente uma questao de politica
publica da educacao basica. No Brasil, por séculos, foi negado, “de modo elitista e
seletivo, a seus cidadaos, o direito ao conhecimento pela acao sistematica da organizagao
escolar” (Cury, 2008, p. 294).

As politicas de EJA devem ser significativas de modo a assegurar o acesso ¢ a
permanéncia deste publico na escola. Apesar dos varios programas e tentativas ao longo
do tempo, ainda ndo foi possivel alcangar a universalizacdo da alfabetizacdo. Como
aponta Machado (2024), aqui no Brasil, na terceira década do Século XXI, ainda ¢
possivel encontrar mais de 10 milhdes de pessoas acima de 15 anos analfabetas.

Em sintese, compreende-se, nesta pesquisa, que, apesar das proposicoes
estabelecidas pela Meta 9, o Estado Nacional Brasileiro, por meio do Ministério da
Educagdo, ainda precisa priorizar em sua agenda, com maior clareza, politicas de
enfrentamento ao analfabetismo, garantindo o aumento da escolarizagdo por meio da
EJA. E preciso estipular agdes que promovam, conforme atesta Damasceno (2019, p.
137), a constituigdo de um “sistema nacional de educacdo e um efetivo regime de
colaboragdo entre os governos (federal, estadual e municipal)”.

Apesar de o Plano Nacional de Educagdo (2014-2024) ter como uma de suas
finalidades o fortalecimento do regime de colaboragao entre os entes federativos, observa-
se a auséncia de mecanismos concretos para viabilizar essa pratica, sobretudo no que diz
respeito a ampliacdo da qualidade do ensino e ao aumento da escolarizagdo de grupos
historicamente excluidos (Segatto; Oliveira; Silva, 2024). Ainda que o plano tenha
contribuido para intensificar o debate sobre o tema, o federalismo educacional brasileiro
continua operando de forma descentralizada, sem instrumentos efetivos de cooperagao.
Como destaca Aratjo (2010), a Unido, mesmo dispondo de maior capacidade técnica e
financeira, limita-se, em grande medida, a formulacao de politicas, sem assumir o papel
de coordenacdo ativa do sistema.

Nesse contexto, embora o discurso sobre o regime de colaboragdo esteja presente
nos marcos legais e nos planos educacionais, sua efetividade permanece restrita, sem
impactos significativos na organizacao e na articulagdo do sistema nacional de educagao.
No caso especifico da EJA, a cooperacdo entre Unido, estados e municipios seria
fundamental para o desenvolvimento de a¢des eficazes de alfabetizagdo. Essa necessidade
acentua-se diante da diversidade do publico atendido por essa modalidade, composto

majoritariamente por sujeitos em situacdo de vulnerabilidade social e por grupos
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historicamente marginalizados que ndo tiveram acesso a educag¢do formal em tempo
oportuno.

Esta ¢ uma realidade desafiante para os estados € municipios que precisam
organizar-se para urgentemente e concretamente ofertar a escolarizagao para um imenso
nimero de jovens e adultos que ficaram relegados historicamente do seu direito a
educacdo. Para tanto, ¢ preciso também propor formacao aos professores a fim de que
trabalhem na aplicagao de metodologias que atinjam o publico da EJA de maneira que
este sinta-se mobilizado a estudar (Machado; Alves, 2017).

Sendo assim, € preciso analisar a Estratégia 9.6 com ressalvas, uma vez que esta
estabelece a avaliagdo por meio de exames especificos que confiram grau de alfabetizagao
a este publico. Compreende-se que devido a centralidade dos fatores profissionalizacao e
do fator privatismo, esta acdo ndo deve ser proposta apenas com a inten¢ao de formar
forca de trabalho para o mercado capitalista, como tem sido o mais comum em relagdo a
modalidade.

Sobre a diversidade de publico demarcada nesta meta - educagdo no sistema
prisional e educagao para os idosos - compreende-se que este € um aspecto positivo, ja
que a maioria das politicas publicas implementadas t€ém focado no jovem e no adulto
trabalhador. Importa compreender a respeito destes publicos a forma de superar, na
educagdo prisional, os desafios especificos que exigem um planejamento cuidadoso e
articulado entre os entes federados (Velis, 2018). Assim como para os idosos, o
estabelecimento de uma proposta de escolarizacdo com ritmos, estratégias e objetivos
diferenciados ¢ imprescindivel, de modo que esses sujeitos reconhegam, na oportunidade
de retomar os estudos, a possibilidade de acessar um direito historicamente negado, em
razao de multiplas determinagdes sociais, econdmicas e educacionais (Leite, 2014).

Neste sentido, fechando a triade de Metas que estdo articuladas entre si e que
abrem espago concreto a retorica da profissionalizacdo e do privatismo, por meio de uma
concepedo de “educagdo como mercadoria”, passa-se a analisar agora a Meta 10, ultima
acao estabelecida no PNE 2014 que tem como foco os trabalhadores da EJA. Esta ¢ uma
acdo em que a educacdo profissional fica evidenciada e, por isso, requer uma analise mais
acurada quanto ao sentido que se deseja, enquanto classe trabalhadora, para a
profissionalizagdo de adultos.

Em suas proposi¢des, a Meta 10 visa a: oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco
por cento) das matriculas de educacdo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e

médio, na forma integrada a educagao profissional (Brasil, 2014). E uma meta que possui
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onze estratégias cujos objetivos priorizam a diversidade curricular e a integracdo entre a
EJA e a Educagao Profissional.

O intuito ¢ atender as caracteristicas do publico da modalidade, isto ¢, as
populagdes do campo, os itinerantes, indigenas e quilombolas, pessoas com deficiéncia e
aquelas pessoas que estdo privadas de liberdade. Visando instituir também um programa
de assisténcia aos trabalhadores para que consigam continuar os estudos, além de prover
equipamentos e producdo de materiais didaticos de modo a reconhecer os saberes
adquiridos nas experiéncias da vida e do trabalho (Mansutti, 2022).

Nesta pesquisa, compreende-se que o conceito de Educagdo Profissional e
Tecnoldgico ndo deve estar dissociado da educagdo bésica, justamente pelo fato de que o
principio educativo do trabalho ¢ um valor substancial para a vida do trabalhador e da
trabalhadora. E preciso integrar educagio profissional e educagio basica como uma agéo
objetiva importante que contribui para o problema concreto da classe trabalhadora
brasileira.

Entretanto, observa-se que estd ainda ¢ uma proposta timida estabelecida nesta
meta, com estratégias vagas, em que o atendimento ao jovem e ao adulto ocorre muito
mais visando ao mercado de trabalho do que para a formag¢do integral do individuo.
Observa-se que a proposta ainda esta muito esvaziada do sentido que se pretende quanto
a profissionalizagdo da classe trabalhadora, principalmente por estar alicercada a
hegemonia do privatismo educacional.

Observa-se também, neste sentido, o grande interesse governamental pela
aceleracdo do processo de parceria com o empresariado, como se por meio dessa
combinacdo fosse possivel resolver de algum modo a falta de formagdao da sociedade
brasileira, oportunizando empregabilidade. Na verdade, esse alinhamento demarca a luta
empreendida pela classe trabalhadora, uma vez que agindo assim os jovens e adultos sao
submetidos a “viver uma situagdo de exce¢do da cidadania dentro do proprio ‘Estado de
Direito’” (Alvarenga; Macedo, 2019, p. 89).

Sabe-se que os programas que estdo alinhados a essa perspectiva sdo o
PROJOVEM, PROEIJA e, principalmente o PRONATEC, as quais estdo vinculados a
iniciativa privada e por isso acabam formando os sujeitos como “mao de obra necessarias
a manuten¢do e aos saltos tecnoldgicos do sistema produtivo capitalista” (Lombardo,
2019, p. 78). Desse modo, compreende-se que estes sujeitos ficam destinados a

subalternidade, ou seja, sao afastados cada vez mais dos saberes especializados e, por isso
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mesmo, tornam-se alvos de “politicas focais fradgeis e passiveis de rapida
descontinuidade” (Teixeira; Rummert, 2019, p. 12).

O fato de a Resolugao CNE/CEB n° 3/2010 permitir que a EJA seja ofertada por
meio da Educagdo a Distancia (EaD), conforme previsto na Estratégia 10.3, pode ser
interpretado, no contexto das reformas educacionais orientadas pelo neoliberalismo,
como um elemento que tende a reforgar a ldgica do sistema produtivo capitalista. Isso
porque tal modalidade tem sido mobilizada como alternativa de menor custo para a
formacdo da classe trabalhadora, por meio da ampliacio de cursos técnicos e
profissionalizantes semipresenciais. Ademais, a utilizacdo de professores e tutores na
condic¢do de bolsistas intensifica a precarizacdo do trabalho docente na modalidade. Essa
forma de oferta encontra-se em franca expansdo, com participagdo expressiva da
iniciativa privada na educacao publica (Lombardo, 2019).

Para além de pensar a questdo do privatismo, torna-se possivel compreender a
partir desta andlise a respeito das Metas para a EJA que, num Estado Neoliberal, o
desenvolvimento social ocorre de forma desigual e combinada (Damasceno, 2019). Isso
propicia o entendimento de que acabam sendo gerados dilemas que desafiam a superagao
da realidade de milhdes de jovens e adultos que, mesmo tendo alcangado conquistas com
quatro metas numa politica de Estado conforme € o objetivo do Plano Nacional, eles ainda
ndo conquistaram plenamente seu direito a escolarizacdo com politicas publica efetivas.

Conquistar essas Metas para a Educagdo de Jovens e Adultos, de modo algum
encerra o processo de luta educacional, ao contréario, impulsiona-as. Isto se da justamente
pelo fato de que os planos de Educagdo nao sdo acabados e sim o oposto, s3o a expressao
de um instrumento de luta (Cury, 2002). Como tal, devem ser considerados sobremaneira
para que a modalidade da EJA seja colocada em outro patamar na politica educacional

brasileira.

3.3 GOLPE E A ASCENSAO CONSERVADORA DO BLOCO NO PODER DO
GOVERNO BOLSONARO: DESAFIOS E PERSPECTIVAS PARA A EJA
Nesta pesquisa, acredita-se que, apesar de a escolarizacao de jovens e adultos ser
assegurada como direito na Constituicdo Federal de 1988 e também na LDB 9.394/96,
esta continua sendo um terreno de disputa, devido a correlacdo de forcas que ¢€
estabelecida a cada conjuntura de governo. Compreende-se também, justamente por isto,
que os planos nacionais de educagdo sao fundamentais para que este direito transcorra de

maneira concreta, permitindo ao trabalhador o acesso ao pleno conhecimento
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universalmente produzido, assim como aos saberes especializados (Teixeira; Rummert,
2019).

Muito se discute sobre o direito a educagdo do trabalhador e sobre a importancia
que tem um plano nacional de educacdo pelo fato de que ambos estdo imersos em
processos de profundas contradi¢des sociais que sdo determinantes para a vida e também
para o trabalho destes sujeitos. Essas contradigdes apontam para o tipo de sociedade que
se deseja formar.

Ao buscar compreender, conforme € o objetivo deste estudo, a escolarizacao de
jovens e adultos no PNE 2014, deseja-se contribuir para o desvelamento destas
contradigdes a partir das perspectivas educacionais em disputa que, ao longo do tempo,
vao estabelecendo a formacdo educacional para a classe trabalhadora. Desse modo,
observa-se que somente a lei, sozinha, ndo ¢ sinal de seguridade educacional e muito
menos ¢ motivo suficiente para que seja proporcionada uma educacido emancipatdria que
valide de forma material e simbdlica os anseios destes sujeitos por um projeto de
sociedade mais justa e democratica.

Desse modo, observa-se que ¢ fundamental que a classe trabalhadora se organize,
pois, a oferta da EJA enquanto politica educativa ¢ marcada por contradi¢des que colocam
em xeque a escolarizacdo para estes sujeitos. Compreende-se que enquanto politica
publica estatal, ha uma permanente disputa intencional e, desse modo, os jovens e os
adultos devem ser vigilantes para que seja garantida uma oferta de educacao adequada a
realidade concreta de suas vidas (Paiva, 2024). E preciso militar pela educagdo publica,
uma vez que “o mais dificil ndo ¢ um direito, mas protegé-lo” (Bobbio, 1992 apud Paiva,
2024, p. 33).

O PNE 2014 teve como referéncia a singular Conferéncia Nacional de Educacao
(CONAE 2010), da qual se originou a primeira estrutura deste plano, elaborada com
ampla participagao da sociedade civil organizada. Contudo, a educagao destinada a classe
trabalhadora ja se encontrava, anteriormente a promulgacdo da Lei n° 13.005/2014,
organicamente vinculada a um processo historico e estrutural de desigualdade, proprio da
sociabilidade capitalista brasileira, na qual os bens culturais se distribuem de forma
desigual entre as diferentes classes sociais. Tal configura¢do decorre do fato de o Brasil
apresentar uma formacdo social marcada por um Estado capitalista, neoliberal,
patrimonialista e autoritario, atravessado por tensdes do “passado que se alongam no

presente” (Alvarenga, 2016, p. 136). Nesse sentido, a historia do pais revela-se
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profundamente determinada pela organizagao e pela divisdo social do trabalho (Teixeira;
Rummert, 2019).

As tensoes do passado realgadas por Alvarenga (2016) alongam-se no presente €
isto ficou bem evidenciado, ap6s o impeachment da presidenta Dilma Roussef no ano de
2016. Pode-se compreender que as estruturas de organizagao e divisao social do trabalho
foram remodeladas a partir deste momento. Principalmente quando se compreende
também que nos anos do governo do PT, apesar de, nesse periodo, terem sido preservados
e ampliados os grandes interesses das fragdes burguesas, sabe-se que, por outro lado, ao
longo destes anos, a gestdo petista conseguiu também diferenciar-se dos governos
anteriores, pelo fato de ter incluido programas sociais como o “Bolsa familia”, politicas
de valorizagdo do saldrio minimo, o programa “Minha Casa Minha Vida” entre outras
medidas (Antunes, 2018).

A partir desse contexto, observa-se que, enquanto o cenario econdmico se
manteve favordvel aos interesses das classes dominantes, houve, para o Partido dos
Trabalhadores, maior possibilidade de governabilidade. Entretanto, como destaca Alves
(2018, p. 67), a desaceleragao da economia em decorréncia da crise econdmica mundial,
a retracdo dos investimentos privados, a elevagdo da inflagdo e a intensificacdo de uma
nova ofensiva mididtica, social e politica da direita neoliberal — embora ndo tenham sido
suficientes para derrotar Dilma Rousseff nas urnas em 2014 — permitiram a articulagao
do impeachment da presidenta reeleita em 2016.

Tal processo ocorreu sem a comprovacao de crime de responsabilidade. Por essa
razdo, em consonancia com Antunes (2018), esta pesquisa compreende o impeachment
de 2016 como um golpe parlamentar e juridico, marcado pela ilegalidade e pela excecao,
ainda que operacionalizado por meio de instrumentos formais da institucionalidade
democratica. Essa interpretacdo evidencia os limites estruturais da democracia liberal
brasileira, sobretudo quando confrontada com disputas entre fragdes do capital e com a
fragilidade das garantias institucionais diante de interesses economicos dominantes.

Em mais um episdédio emblematico da histdria politica brasileira, assistiu-se
aquilo que Cury (2008, p. 296) define como a “luta entre o velho € o novo”, na qual se
combinam uma moderniza¢do econdmica com a persisténcia de profundas desigualdades
sociais sustentadas por formas autocraticas e autoritarias de mando politico. Trata-se de
um processo que revela o carater arcaico das elites dominantes no pais (Fernandes, 2006)

e reafirma a légica da modernizacdo conservadora, na qual o avango econdmico se
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mantém associado a reproducao de estruturas de poder excludentes, cuja reiteragdo “torna
uma tragédia essa invasdo do passado nas realidades presentes” (Cury, 2008, p. 297).

Em consonancia com Antunes (2018), mais que uma modernizagao conservadora,
compreende-se que a fase na qual o pais ingressou apos a deposi¢ao da presidenta reeleita
pode ser caracterizada como uma contrarrevolugdo preventiva, agora de tipo ultra
neoliberal e em sua forma mais agressiva (Antunes, 2018, p. 298). Trata-se de um periodo
marcado pelo acirramento da luta de classes no pais e pela intensificagdo de estratégias
de recomposic¢ao da hegemonia burguesa.

A noc¢do de contrarrevolugdo preventiva remete a um movimento estrutural
proprio do capitalismo contemporaneo, especialmente em paises periféricos, no qual a
burguesia atua de forma antecipatoria para conter avancos, ainda que limitados, das
classes trabalhadoras. Conforme analisa Evangelista (2021), a contrarrevolugao burguesa
se manifesta por meio de mecanismos de manipulagdo ideologica, ofensivas culturais e
recrudescimento da violéncia politica e econdmica, articulando-se tanto as dindmicas do
imperialismo quanto as particularidades historicas da formagao social brasileira. No caso
do Brasil, tais processos encontram raizes na forma dependente e tardia de objetivacao
do capital, marcada pelo passado colonial e pela persisténcia de um ordenamento
senhorial-escravocrata, que se reatualiza continuamente no interior do Estado nacional.

Uma vez deposta a presidenta Dilma Rousseff, o vice-presidente Michel Temer
(2016-2018) assumiu o cargo como presidente interino, introduzindo o pais no que
Antunes (2018) caracteriza como uma espécie de “governo terceirizado”, marcado pela
submissao direta as demandas do capital financeiro e por praticas econdmicas regressivas.
Nesse contexto, Temer buscou estabelecer um pacto conservador e implementou o
chamado teto de gastos, cujo objetivo era “promover um ajuste fiscal que, na visdo dos
conservadores, seria a chave para o pais voltar a crescer, com maior presenga do capital
privado e menor presenga do Estado, acelerando assim as reformas neoliberais”
(Mansutti, 2022, p. 23).

O presidente interino e ilegitimo apresentou sua visdo conservadora a partir do
documento “Uma ponte para o futuro” onde elencava as agdes que precisariam ser
implementadas, entre elas, a privatizacao, tendo como destaque o pré-sal. Michel Temer
propiciou a desregulamentacdo dos direitos trabalhistas, aumentando assim a
concentracdo da riqueza e expandindo os lucros e ganhos do capital (Antunes, 2018).
Desse modo, como explica Antunes (2018, p. 21), a partir deste governo, passou-se a ver

o abandono dos “direitos sociais e trabalhistas conquistados pela classe trabalhadora
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brasileira, desde a Abolicao até¢ a Constituicdo de 1988, bem como o derrogamento da
Consolidagao das Leis do Trabalho (CLT)”.

Michel Temer fez modificagdes consideraveis também em relagdo aos direitos
previdencidrios, assim como em relacao ao direito a educagado e a saude. Ele tinha como
objetivo amenizar o quadro recessivo, entretanto ndo mencionou nenhuma palavra a
respeito da “reducdo dos juros, tributagao dos bancos, dos capitais e das grandes fortunas”
(Antunes, 2018, p. 300). Observa-se que houve, neste periodo, a intensificacao das ideias
liberais a partir da implantagdo de um Novo Regime Fiscal (NRF) estabelecido como
consequéncia da aprovacdo da Emenda Constitucional N°95 (EC-95) de 2016, que
congelou o orcamento do Estado por 20 anos frente aos gastos com os servicos publicos.

Os resultados dessa agenda sé fizeram agravar a precarizagdo do trabalho,
fragilizando os sindicatos, comprometendo os programas sociais de transferéncia de
renda como o “Bolsa Familia”, o “Minha Casa Minha Vida”, o “Farmécia Popular”,
dentre outros (Madeira; Medeiros, 2018). Temer, por meio das forgas que o apoiaram,
agiu, notoriamente, no intuito de constituir um projeto de sociedade, cuja expressao
estava sintonizada ao movimento global de reestruturacao capitalista, em que a 16gica
excludente da burguesia brasileira se tornou mais uma vez confirmada no processo da
formacgao social brasileira e sua democratizagdo (Dourado, 2019).

Em meio a todas estas praticas, a educagao também sofreu severos golpes, visto
que a forma de a estabelecer a partir deste governo voltava-se muito mais para uma
concepgdo educacional de mercadoria do que para o desenvolvimento social da
sociedade. Com o congelamento dos gastos publicos, o financiamento da educagdo foi
redimensionado e isto comprometeu o PNE 2014.

Conforme explica Alvarenga (2016), a forca desta desvinculagdo comprometeu o
plano pelo fato de que normalmente no Brasil aplica-se aproximadamente de 5% a 6% do
PIB para a educacdo. Entretanto, os movimentos sociais em defesa da escola publica
conseguiram modificar estes valores, numa luta que foi histdrica, apesar de que o
investimento na educagdo deve ser imediato e ndo processual, estabeleceu-se, por meio
da Meta 20, que até 2017 fosse aplicado o valor de 7% do PIB e, ao final do decénio,
fosse obtido 10% de investimento no financiamento para a educagdo em todo o pais. No
governo Temer, com o congelamento dos gastos, a relagdo PIB e educagdo ficou ainda
mais complexificada.

Como previamente indicado, sem o financiamento necessario, pouco ¢ possivel

fazer em relacdo a educacgdo. Desse modo, as Metas do PNE 2014 ficaram paralisadas por
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causa da EC 95. Tal processo foi mesmo uma espécie de asfixia das propostas
educacionais estabelecidas até¢ aquele momento, de modo que a educagdo ficou
prejudicada em varios aspectos, principalmente, quanto ao oferecimento de uma
escolarizagdo publica de qualidade conforme as varias Estratégias estabelecidas nas
Metas do PNE 2014.

Com a reconfiguragdo da politica educacional, compreende-se que o governo foi
precarizando a educagdo. Desse modo, e considerando a histérica dependéncia da
educagao de jovens e adultos em relagdo aos projetos e programas induzidos e financiados
pela Unido, a situagdo da modalidade tornou-se ainda mais delicada (Alvarenga, 2016).
Quanto a isso, sabe-se que, ao longo da histdria, para a EJA, sempre ocorreram cortes e
redugdes na sua oferta quando ha ajustes fiscais devido as crises econdmicas.

Conforme apontam Nakadaki (2020) e Mansutti (2022), a EJA, por causa da
redugdo dos investimentos, passou por uma forte derrocada a partir do governo Temer.
Tal agdo iniciou-se pelo desmonte dos processos indutivos de aprendizagem que foram
conquistados junto aos estados e municipios nos anos anteriores, cuja inten¢do era a de
ampliar as matriculas e propor a qualificagcdo aos jovens e adultos.

Programas como o “Brasil Alfabetizado”, o “Projovem”, o “Programa Nacional
do Livro Didatico para a EJA (PLNDEJA)” entre outros, por causa da Lei Orcamentaria
de 2016, receberam um corte da ordem de R$112 milhdes. Além disso, ocorreu a
improvisagdo de alfabetizadores, cuja remuneracao era uma ajuda de custo para o
desempenho do trabalho, o qual era exercido sem a devida orientacdo ou supervisdo de
suas praticas (Nakadaki, 2020).

Observa-se assim que o governo Temer procurou fortalecer o projeto neoliberal
que sufocou a educagdo publica estatal, conformando-a principalmente aos “interesses
mercadologicos e ideoldgicos do sistema capitalista” (Soriano, Farias e Fernandes, 2023,
p. 7). Em relacdo a EJA, isso ficou ainda mais evidenciado, por exemplo, com o fato de
o investimento na realizagdo das provas do ENCCEJA ter nimeros bem distintos do
numero de verbas destinadas para a EJA escolar.

Mansutti (2022) esclarece que foram investidos em torno de R$117,6 milhdes para
o exame de certificagdo e apenas R$24,6 milhdes para a EJA escolar. Isso possibilita
compreender que houve uma escolha concreta no favorecimento do ENCCEJA como
politica publica para a modalidade, preterindo a ampliacdo de ofertas de cursos pelos

estados e municipios, uma vez que o investimento foi bem reduzido nesta area. De acordo



153

com estes autores, 0 niumero de inscritos no exame saltou de “366 mil em 2012, para 2,9
milhdes, em 2019” (Mansutti, 2022, p. 25).

Observa-se que o intuito foi propor uma educagdo como instrumento de formagao
de forca de trabalho para a produgao, alargando assim o caminho para as aliangas publico-
privadas e acentuando o dualismo entre educagdo técnica e educagao politica. Isso pode
ser observado também nas alteracdes feitas a partir da reforma do ensino médio que foi
aprovada pela Lei n°13.415/2017, bem como pela aprovag¢ao da nova BNCC.

Para o Ensino Médio, foram vérias as modificagdes, como por exemplo, a redugao
da carga horaria das disciplinas gerais; instituigdo de itinerdrios formativos;
estabelecimento da lingua inglesa como lingua estrangeira obrigatdria; admissdo do
notério saber em relacao a pratica docente, sem que fosse necessario um diploma de
licenciatura. Além disso, instituiu-se a possibilidade de oferecimento do ensino médio a
distancia. Tudo isso aconteceu na gestao do entdo ministro da educagdo Mendonga Filho
que, como administrador por formagao, também foi consultor educacional da Fundagao
Leman, o que comprova como as aliangas publico-privadas ganharam ainda maior
centralidade nesse governo (Mansutti, 2022).

A respeito da composi¢do dos Ministérios no governo Temer, sabe-se que os
ministros eram majoritariamente homens brancos € que a equipe ndo contava com
presenca feminina. Conforme explica Sanson (2016, s.p.), 1981 foi a “altima data em que
0 pais passou sem ter uma mulher ministra”, o que confere a essa decisao um sentido de
retrocesso historico e de descontinuidade simbdlica em relag@o as lutas e conquistas das
mulheres.

Contudo, a presenca ou auséncia de mulheres em espagos de poder ndo pode ser
compreendida de forma isolada. Ainda que a exclusdo feminina do ministério tenha
evidenciado um recuo simbolico, a experiéncia recente demonstra que a ocupacao desses
cargos, inclusive em governos considerados progressistas, ndo assegura, por si so, a
adocdo de politicas comprometidas com transformacgdes estruturais, sobretudo quando
tais atuacdes permanecem alinhadas aos interesses do capital.

Outro aspecto de grande relevancia e que precisa ser considerado a respeito dos
retrocessos na agenda educacional, em relagdo a materializacdo do PNE, foi a dissolucao
do FNE, instancia criada a partir das deliberagdes da CONAE 2010, cujo objetivo era
fazer o controle social, assim como a avaliagao dos impactos da implementagao do plano.
Além disso, o FNE era um 6rgao representativo de mais de dez entidades, o que acabou

prejudicando, ndo “apenas as instdncias e seus colegiados, mas pareceu intencionar
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destruir as ac¢des de defesa de uma educagdo publica em prol da ampliagdo da
representacao e dos interesses do setor privado da educagdo” (Carvalho, 2019, p. 50).

Pode-se concluir, de modo geral, que nos dois anos do governo de Michel Temer
a intengdo foi instituir um Estado minimo a partir do ajuste fiscal como medida central
de suas acdes. Entretanto, isso ndo foi apenas um periodo transitorio governamental sob
a gestdo de um presidente interino e ilegitimo. Ao contrario, conforme dito anteriormente,
apo6s a deposicao da presidenta Dilma Rousseff, o Brasil entrou num periodo que pode
ser considerado como um desvanecer democratico-participativo politico, cujo
estreitamento na relacdo com o setor privado acabou colocando em risco as conquistas
historicas das classes populares e trabalhadoras (Santos; Nunes, 2021).

Em 2018, foi eleito o presidente Jair Bolsonaro (2019-2022), cujas acdes podem
ser consideradas como ultraliberais, o que deu uma continuidade significativa as agdes do
governo anterior. Bolsonaro impds uma “nova rodada de abertura ao capital estrangeiro,
com a politica externa de alinhamento passivo com os Estados Unidos e com o corte de
direitos trabalhistas e sociais” (Boito Junior, 2021, p. 20).

Para além disso, ¢ preciso considerar que este presidente tinha um discurso civico-
moral-religioso, cujo lema integralista — e por isso neofacista — “Deus, Pétria e Familia”
ecoou no slogan do governo “Deus acima de tudo, Brasil acima de todos”, procurando
“defender o ‘status quo’ cristdo, da educagdo religiosa e de uma perspectiva tradicional
de familia” (Borges, 2023, p. 112). Tal postura revelou, por assim dizer, as suas
inspiracdes extremistas de ultradireita que foi proclamada em todo o periodo do seu
governo.

Para este estudo, a escolha pelo termo neofascismo revela o entendimento de que
a ascensao de Bolsonaro ao governo ¢ a expressao do momento critico para o Estado
Nacional do Brasil, devido a polarizagao politica na qual o pais encontrava-se e que,
lamentavelmente, ainda se faz presente. Compreende-se que a intencdo foi combater o
movimento democratico e popular, “guiado por um reformismo superficial e desprovido
de organizagao partidaria de massa” (Boito Junior, 2021, p. 7).

Para a grande maioria dos neofacistas, a economia também faz parte da constru¢ao
de uma nacao “crista”, baseando-se em valores conservadores, ou reacionarios que, Como
apontam Leher e Santos (2023, p. 18), “instauraram uma ‘guerra cultural’, de modo a
vilipendiar todos os tidos como dotados de uma natureza inferior (negros, nordestinos,

camponeses, LGBT’s, comunistas, etc.)”.
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Além disso, a “guerra cultural” neofacista procurou conjugar o ideal liberal
referente ao sucesso/fracasso como resultado do esforgo pessoal. Este ideal, acrescido de
uma crenca religiosa centrada na vontade divina, s6 fez contribuir para a manifestacao de
“um senso comum que afasta as possibilidades de critica social e luta coletiva por
melhores condi¢cdes de vida, especialmente para as camadas mais pauperizadas da
sociedade, em sua maioria negra” (Accioly; Silva; Silva, 2023, p. 46).

Esse processo de despolitizacdo e individualizagao da responsabilidade social ndo
operou de forma isolada. Ele foi articulado diretamente com a reconfiguragao
institucional do pais, marcada de forma decisiva pelo impeachment da presidenta Dilma
Rousseff. Tal evento representou ndo apenas uma ruptura institucional, mas também a
consolidagdo de um projeto neoliberal que passou a confrontar abertamente os principios
democraticos (Saad; Morais, 2018). Como explicam esses autores, o golpe parlamentar
de 2016 nao pode ser reduzido a acdo de figuras politicas especificas, pois constituiu-se
como “uma forca social independente dos individuos supostamente em posi¢do de
comando” (Saad; Morais, 2018, p. 260).

Concorda-se, portanto, com estes autores quando afirmam que “o golpe fugiu ao
controle de seus criadores, que foram consumidos no incéndio que provocaram” (Saad,
Morais, 2018, p. 261). Lideres desse processo, como o senador Aécio Neves — que nao
aceitou o resultado das elei¢des de 2014 — e o deputado federal Eduardo Cunha — que
foi peca-chave no impeachment —, acabaram perdendo espago e ficando de lado na
politica. A fragmentagdo dos partidos, como o Partido da Social Democracia Brasileira
(PSDB) e o Movimento Democratico Brasileiro (MDB), associados a auséncia de
liderangas, de partidos e de movimentos organicos de direita, criou um vacuo politico que
favoreceu a emergéncia da candidatura do presidente Bolsonaro.

Como explicam Saad e Morais (2018, p. 266), o golpe parlamentar de 2016 foi
parte de “um amplo deslocamento do centro de gravidade politico do Brasil para cima (na
piramide social) e para a direita (no espectro politico). Esse movimento abriu caminho
para que a extrema direita ganhasse espago no cenario politico nacional, algo que nao
ocorria havia mais de meio século. A eclei¢do de Jair Bolsonaro, nesse contexto,
representou a consolidacdo desse movimento e a instalagao de uma crise politica profunda
no pais.

Sob sua lideranga, tornou-se possivel vocalizar abertamente projetos de destruicao
dos partidos de esquerda, do dito marxismo cultural, da vida laica e secular, dos artistas

degenerados e dos que resistem ao projeto de purificacdo cristd (Deus acima de todos) e
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de melhoramento do ethos neoliberal extremo dos individuos (Leher; Santos, 2023, p.
18). Bolsonaro, portanto, pode ser compreendido como um representante emblematico
dessa nova configuragao politica e ideoldgica ao longo de seu governo.

As acdes implementadas por este governo denotam a defesa da supremacia do
mercado, do capital humano, a ideologia da meritocracia entre outras consideragdes que
apontam para a pratica do darwinismo social®®. Por meio do refor¢o da agenda neoliberal,
Bolsonaro procurou estabelecer politicas que aprofundassem a proposta da reforma
previdencidria, intensificou a privatizagao dos bens publicos € promoveu um retrocesso
nas agendas das politicas publicas.

Quanto a agenda da politica educacional, pelo fato de Bolsonaro procurar manter
a EC 95/2016, sabe-se que em 2021 “a fungdao Educacdo teve redugdo de 41,6 bilhdes de
reais em comparacdo com as despesas realizadas em 2014 (Sardinha; Souza, 2023, p.
170). Isso atesta para o entendimento do quanto que o PNE continuou inviabilizado, uma
vez que o financiamento para o atingimento das metas estabelecidas ¢ uma questdo
fundamental para que o plano fosse continuado.

Com base na analise de Cury (Cury, 2002 apud Machado 2024), pode-se inferir
que os desdobramentos ocorridos desde o golpe parlamentar 2016 — caracterizados por
desmontes econdmicos, sociais e ambientais (Paiva, 2024) — corroboram algumas das
hipoteses desta pesquisa. Esses eventos indicam que o PNE, enquanto Lei, reflete as
disputas politicas em torno da garantia do direito a educacao, revelando, por meio de sua
formulagao e aplicacdo, os conflitos que moldam as politicas educacionais. Tais disputas
sempre estiveram presentes ao longo da historia do pais e foram fortalecidas e ampliadas

pelas conjunturas dos governos Temer e Bolsonaro.

2 O darwinismo social pode ser definido como a aplicagdo das leis da teoria de selegdo natural
de Darwin na vida e na sociedade humanas. Seu grande mentor foi o filosofo inglés Herbert
Spencer (1820-1903), que inclusive criou a expressdo “sobrevivéncia dos mais aptos”, que mais
tarde também seria utilizada por Darwin. O darwinismo social considera que os seres humanos
sdo0, por natureza, desiguais, ou seja, dotados de diversas aptidoes inatas, algumas superiores,
outras inferiores. A vida na sociedade humana ¢ uma luta “natural” pela vida, portanto ¢ normal
que os mais aptos a vengam, ou seja, tenham sucesso, fiquem ricos, tenham acesso ao poder
social, econdmico e politico; da mesma forma, é normal que os menos aptos fracassem, nao
fiquem ricos, ndo tenham acesso a qualquer forma de poder. Além disso, Spencer argumentava
que o processo natural da sele¢do biossociologica das elites era prejudicado pelo Estado, com
adoc¢do de medidas sociais de ajuda aos pobres. Argumentava que a teoria cientifica de selecao
natural mostrava que os inferiores, os menos aptos, deveriam morrer mais cedo e deixar menos
descendentes. (Bolsanello, 1996).
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Além das hipoéteses inicialmente formuladas nesta pesquisa, observa-se também
que, se por um lado autores como Saviani (2008), Oliveira (2011) e Cunha (1980)
apontam a descontinuidade como uma marca histérica das politicas educacionais no
Brasil, por outro, identifica-se, sobretudo, a partir da década de 1990, um movimento de
continuidade e aprofundamento de determinadas diretrizes, especialmente aquelas
alinhadas as exigéncias dos organismos multilaterais, como o FMI e o Banco Mundial.
Sob a logica do ajuste estrutural, tais institui¢des passaram a demandar dos paises
dependentes, como o Brasil, a implementacao de politicas de formagao de um trabalhador
flexivel e funcional as dindmicas do mercado capitalista. Mesmo durante os doze anos de
governo petista, ainda que tenham sido implementadas politicas de alivio a pobreza e de
expansdao do acesso — PROUNI, FIES e REUNI; Bolsa Familia; aumento do salario
minimo e ampliacdo do crédito -, as diretrizes estruturais impostas por essa logica
globalizante ndo foram rompidas. Ao contrario, foram mantidas e, em diversos aspectos,
aprofundadas.

Dessa forma, reafirma-se que o impeachment da presidenta Dilma Rousseff abriu
caminho para que as fragdes dominantes do capital, articuladas no bloco no poder,
retomassem a plataforma neoliberal dos anos 1990, dando continuidade as politicas que
subordinam o pais a logica da divisdo internacional do trabalho. A descontinuidade das
politicas publicas €, de fato, uma questdo legitima e um desafio a ser enfrentado. No
entanto, a depender da perspectiva de classe adotada, o que se observa no campo das
politicas educacionais, desde a promulga¢do do primeiro Plano Nacional de Educagao
(2001-2010) até o encerramento do segundo PNE (2014-2024), ¢ menos uma ruptura e
mais uma permanéncia: a continuidade de uma politica educacional subordinada as
exigéncias do capital. Nesse contexto, entre uma “mais-valia” e outra, implementam-se
politicas focais voltadas a mitigagdao da pobreza, ndo como fim em si, mas como estratégia
funcional a reprodugdo do capital.

E precisamente na EJA que essa contradicdo se manifesta de maneira mais
explicita. Embora a universalizagdo da educacdo basica seja assegurada formalmente,
milhdes de trabalhadoras e trabalhadores seguem excluidos de direitos educacionais
basicos. A EJA, nesse sentido, torna-se o /ocus privilegiado para observar a dialética entre
inclusdo parcial e funcionalizagdo da educacdo. A experiéncia do governo Bolsonaro
evidenciou de forma contundente essa realidade: a modalidade foi severamente

negligenciada, quando ndo deliberadamente atacada.
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Como aponta Machado (2024, p. 39), logo ap6s a publicagdo do Decreto n°® 9.465,
em janeiro de 2019, um dos primeiros “atos da reforma administrativa do Ministério da
Educacdo foi a extincdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagao,
Diversidade e Inclusao (SECADI)”. Esta medida representou um profundo retrocesso,
pois como discutido anteriormente, essa secretaria havia sido uma conquista histérica
para a EJA, elevando-a a condi¢do de departamento especifico dentro do Ministério da
Educagdao — reconhecimento fundamental para a consolidagdo de politicas voltadas a
classe trabalhadora (Machado, 2024).

A extingdo da SECADI acelerou o esvaziamento da modalidade, além do que, as
funcdes que eram desempenhadas por meio dela ficaram dispersadas entre as Secretarias
de Alfabetizacdo (SEALF) e de Educacdo Basica (SEB), demonstrando o retrocesso
imposto a EJA pelo governo. Sabe-se que, naquela secretaria, as questdes relacionadas a
EJA e demais modalidades recebiam um atendimento mais adequado. Aquela foi a
primeira oportunidade em que ficaram “reconhecidos os sujeitos historicamente
excluidos como titulares do direito a educagdo e parte constitutiva da formulagdo das
politicas educacionais” (Jakimiu, 2021, p. 122).

Para completar o esvaziamento pelo qual a modalidade passou no governo
Bolsonaro, a partir do Decreto n® 9759, foram extintos varios 6rgaos colegiados que
tinham o objetivo de assessorar a administragdo federal, entre eles a Comissdo Nacional
de Alfabetizacdo e Educagdo de Jovens e Adultos (CNAEJA), que era uma comissao
fundamental na promoc¢do do didlogo entre a sociedade politica e a sociedade civil
organizada (Machado, 2024).

Desse modo, em consonancia com Santos € Nunes (2021), também se compreende
que tanto a extingdo da SECADI, quanto a extingdo da CNAEJA, revelam como a
modalidade foi deixada de lado ao longo deste periodo. Deve-se considerar também que,
em ambos 0s espagos, estavam presentes os representantes dos movimentos sociais e da
sociedade civil, assessorando as politicas de EJA no Ministério da Educagao.

Como consequéncia deste processo, observa-se que a EJA ficou diluida entre a
alfabetizacdo e a educacao basica/tecnoldgica, caminhando para a extingdo. Prova disso
¢ que houve redugdo drastica de matriculas e o desaparecimento da modalidade no
organograma do MEC a partir de 2019 (Lombardo, 2019). Apenas no segundo semestre
daquele ano a EJA voltou a figurar no organograma, naquele momento sob a
nomenclatura de Coordenacdo-Geral de Educacdo de Jovens e Adultos (COEJA),

passando a estar subordinada a Diretoria de Politicas da Educacdo Bdasica da Secretaria
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de Educacao Béasica (SEB) (Mansutti, 2022). Essa reconfigura¢ao institucional evidencia
ndo apenas a perda de centralidade da modalidade nas politicas educacionais, mas
também seu rebaixamento hierdrquico dentro da estrutura do MEC, refletindo a baixa
prioridade atribuida a formacao da classe trabalhadora jovem e adulta.

O interesse demonstrado pelo governo foi o de ndo proporcionar a escolarizagdo
para os jovens e adultos. Tanto € que as turmas da EJA comegaram a ser sistematicamente
fechadas e o ensino médio passou a ter 80% da sua carga horaria oferecida a distancia.
Compreende-se, desse modo, com Gawryszewski et al. (2023, p. 93), que, de acordo com
0 governo, os jovens nao precisavam ficar nas escolas e os adultos acabavam nao tendo
garantido o seu direito “a uma educac¢do integral na vivéncia da comunidade escolar”.
Observa-se que as politicas do governo federal transformaram a desescolarizagao em uma
chaga para a juventude trabalhadora” (Gawryszewski et al., 2023, p. 93).

Soriano, Farias e Fernandes (2023) evidenciam os profundos impactos sofridos
pela EJA durante o governo Bolsonaro, tanto no aspecto orcamentirio quanto no
estrutural. Segundo os autores, houve uma redugdo de 80% no or¢gamento destinado a
EJA entre 2012 € 2022. Em relacao ao “Programa Brasil Alfabetizado (PBA)”, Alvarenga
(2016) salienta que, ao ser retomada de vez a cartilha neoliberal, as a¢cdes deste programa
foram focalizadas e redirecionadas, de modo a concentrar estes sujeitos “nos bolsdes de
pobreza” (Alvarenga, 2016, p. 133).

Conforme analisa Saviani (2007), o Programa Brasil Alfabetizado (PBA) foi
incorporado ao Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) em 2007, passando a
contar, dentre seus principais recursos, com a atuacdo de, no minimo, 70% de
alfabetizadores oriundos da rede publica de ensino, os quais exerciam suas fun¢des em
turnos distintos ao da sua jornada regular como docentes. O PDE, embora apresentasse
inflexdes privatistas, como a adesao a pedagogia das competéncias e a ldgica da qualidade
total, foi esvaziado e perdeu a centralidade no governo Bolsonaro. A politica educacional
deste governo passou a ser marcada por um aprofundamento do ideario privatista e pela
negacdo explicita da educacdo como direito universal, radicalizando os desmontes
iniciados sob outras formas nas gestdes anteriores.

Esse processo de esvaziamento das politicas educacionais, principalmente das
politicas voltadas a EJA podem ser observados, por exemplo, na proposta implementada
pelo governo por meio da Politica Nacional de Alfabetizacao (PNA). Essa politica seguiu
a mesma logica de desmonte, ao adotar o método fonico como principal metodologia de

aprendizagem para jovens e adultos — uma abordagem voltada ao ensino de criangas da
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educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental. A ado¢do desse modelo
evidencia o descompasso com as especificidades da EJA, uma vez que tal metodologia
desconsidera as trajetdrias, experiéncias e necessidades desse publico. Além disso, como
apontam Soriano, Farias e Fernandes (2023, p. 12), essa proposta ndao contempla
“estratégias que promovam o pensar critico ou a emancipagdo desses sujeitos”, impondo
assim uma concepgao restrita ao processo educativo.

Importa considerar, com estes mesmos autores, a forma como se deu a
expropriagdo do conhecimento cientifico e tecnologico historicamente acumulado pela
escola publica, a partir de reformas como o novo ensino médio, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), a prépria PNA. No caso das Diretrizes Operacionais da EJA%,
embora formuladas a partir de concepgdes que reconhecem as especificidades da
modalidade e o direito a educagdo ao longo da vida, observa-se que, no contexto recente,
tais diretrizes foram progressivamente esvaziadas em sua materializacdo, sendo
subordinadas a politicas de cunho gerencial, avaliativo e certificatorio. Tais movimentos,
em conjunto, tém inviabilizado a oferta de uma educagdo efetivamente emancipadora e
humanista.

Para além disso, compreende-se que a modalidade foi colocada num lugar de
marginalidade em relagdo as politicas publicas. Gawryszewski et al. (2023, p. 93)
relembram que, bem ao contrario disso, Paulo Freire — atacado na guerra cultural
proporcionada por este governo — convocava os educadores para o trabalho “por
intermédio de uma pedagogia emancipadora atrelada a leitura de mundo, ou seja, a
superacao da alienacdo por meio da acdo coletiva”.

Todas estas questdes vivenciadas pela modalidade no governo Bolsonaro
permitem compreender a importancia dela para a classe trabalhadora. Ao serem

desveladas estas praticas, utilizadas na tentativa de aniquilar a educagdo de jovens e

24 Dentro dessa ampla e articulada contrarreforma de todo o sistema de ensino brasileiro, foi
aprovada a Resolu¢do MEC/CNE/CEB n° 1, de 28 de maio de 2021, tragando as novas
Diretrizes Operacionais para a EJA, nas quais se constata um movimento planejado e
articulado de prepostos do setor privado atuando nas instancias de decisdo do Estado no
sentido de, primeiro, consolidar no plano normativo de estratégias de supressdo dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos do processo de ensino aprendizagem nessa
modalidade, reduzindo-a a fungdo de mera certificadora, ja que os seus sujeitos sdo ludibriados
de inimeras formas a permanecerem afastados do ambiente escolar e da mediagao presencial
de um professor. Segundo, transformar a EJA em mercadoria que, em razdo de seus sujeitos
(clientela) serem de classes subalternizadas, passam por estratégias de baratea-la por meio de
aligeiramento dos cursos, ampliacdo das possibilidades semipresenciais e EaD, além da énfase
a mera certificacdo por meio de provas (Soriano; Farias; Fernandes, 2023).
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adultos, fica mais facil fazer a relacdo entre a importincia que a modalidade tem e o
quanto ela ¢ a “expressdo da educacdo da classe trabalhadora” (Lombardo, 2019, p. 102).

Destaca-se aqui que a classe trabalhadora, em sua grande maioria, como explica
Lombardo (2019), ¢ composta por estudantes com nenhuma ou pouca escolarizagao que,
devido a sua condi¢do econdmica, acabou nio tendo acesso a finalizacdo da educacgdo
basica. Conforme elencado anteriormente por meio da Meta 3, cuja a intengdo ¢ fazer o
atendimento escolar para toda a populacao de quinze a dezessete anos, ha ainda aqueles
“jovens recém-egressos do ensino regular diurno, evadidos, repetentes ou expulsos, em
geral prematuramente e empurrados para a EJA, muitos conciliando escolarizagdo e
alguma ocupagdo no mercado de trabalho” (Lombardo, 2019, p. 102). Além disso, ha os
1dosos que mesmo aposentados ainda buscam diversas formas de continuar a contribuir
com a sua familia.

Essas caracteristicas permitem fazer o mesmo questionamento desta autora, isto
¢, 0 que hd de comum nestes sujeitos? A este respeito, ¢ possivel conjecturar que estas
sdao “[...] pessoas marcadas pela desigualdade que caracteriza a sociedade de classes”
(Lombardo, 2019, p. 102). Desse modo, o termo “trabalhador ndo € apenas um atributo,
mas um fundamento primordial para o entendimento da sua configuragdo, enquanto
educacao bésica, no ambito de uma ordem social injusta e desigual” (Lombardo, 2019, p.
102).

Neste sentindo, constata-se que o trabalho ¢ um eixo articulador importante da
EJA e a “sociedade brasileira tem uma divida secular para com a populagdo trabalhadora,
relegada, desde os primoérdios do pais, a ndo receber conhecimentos, sendo aqueles que
fossem necessarios ao trabalho produtivo no campo e nos espagos urbanos” (Ciavatta;
Rummert, 2010, p. 471). Este ¢ um debate central a ser considerado sempre nas relagdes
politicas para a modalidade, de sorte que a escassez e os limites impostos pelo ideario
educacional necessario a produgdo capitalista — ler, escrever, contar e aprender um oficio
- seja superado por uma proposta que considere a diversidade e a diferenca, para que seja
possivel a estes sujeitos aprender com significado (Paiva, 2024).

E preciso fazer a superagdo dos interesses corporativos por meio da “elaboragio
de uma vontade coletiva emancipadora dos grilhdes de submissdo a todas as formas de
opressao, entre as quais o trabalho explorado (Ciavatta; Rummert, 2010, p. 472). Desse
modo, a formagao integrada passa a tratar o trabalho como um principio educativo, isto
¢, tendo um “valor de uso, o trabalho ¢ atividade fundante da producao da existéncia,

ontocriativa” (Ciavatta; Rummert, 2010, p. 472).
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Sendo assim, ¢ possivel constatar que ao longo do mandato do presidente Jair
Bolsonaro nao houve nenhum novo programa para a EJA. Houve, na verdade, a realizag¢ao
anual do ENCCEJA e a continuidade por meio dos convénios vigentes dos programas
“Brasil Alfabetizado”, o “PROJOVEM”, “PRONATEC” ou “PRONACAMPO”
(Mansutti et al. 2022). Devido a falta de investimentos, o numero de matriculas para a
EJA decaiu entre os anos de 2011 e 2021, ocorreu assim, “queda de 27% nas matriculas
em nivel nacional. Nas turmas de Ensino Fundamental, a queda foi de 37% e de 9% no
Ensino Médio” (Mansutti et al, 2022, p. 26). Isso demonstra o lugar que a formagao para
a classe trabalhadora teve na agenda neoliberal que o governo procurou preservar.

A respeito do ENCCEJA, conforme lembram Soriano, Farias e Fernandes (2023),
assim como Mansutti et al. (2022), no periodo da pandemia de Covid 19 houve 1,6
milhdes de inscritos para fazer o exame. Foi possivel observar que esse crescimento
ocorreu tanto pelo fato de o governo ter investido na divulgac@o das provas a partir de
2022, por meio da radio e da televisdo, quanto pelo fato de o nimero de aprovados ter
evoluido substancialmente, o que chamou atencdo de modo a tornar-se uma grande
preocupacao.

Ou seja, conforme apontam Mansutti et al. (2022), os resultados obtidos nestes
periodos indicam a possibilidade de que tenha ocorrido uma espécie de aprovagdo em
massa. Desse modo, seria indicada uma avaliagdo pedagogica das provas para que fosse
verificado se houve uma facilitacao da certificagdo, em detrimento a devida capacitacao
que os educandos precisam receber em relagdo a educagdo basica.

Para que seja possivel compreender esta suposicao, estes autores indicaram os
seguintes resultados a respeito do ENCCEJA: em comparacao ao ano de 2010, houve
aprovacao de 51% dos candidatos. Em relagcdo ao ano 2014, quando a prova aconteceu
somente para o ensino fundamental, houve aprovagao de 62% dos candidatos.
Surpreendentemente, em 2019, houve uma consideravel crescente de aprovacdes. Foram
em média, 74% dos candidatos aprovados no ENCCEJA Brasil. S6 em relacdo a area de
Ciéncias da Natureza, por exemplo, foram 93% de aprovados. A respeito das provas para
o Ensino Médio, o indice aumentou para 97% dos candidatos aprovados em Ciéncias da
Natureza; 78% em Linguagens; 93% dos aprovados em Ciéncias Humanas e, por fim,
54% de candidatos aprovados em Matematica (Catelli Junior, 2022 apud Mansutti, 2022,
p. 26).

Em vista desses resultados, compreende-se que a educacdo para EJA esteve

voltada preferencialmente para a certificagdo profissional, cuja proposta foi envolvida
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pelo aligeiramento da formacdo educacional destes sujeitos. Além do que, estes
resultados sugerem a depreciagdo do valor social do diploma, de maneira a violar o direito
a educagdo, restringindo as “possibilidades de inser¢ao dos egressos no mercado de
trabalho” (Mansutti et al, 2022, p. 26).

No entanto, compreende-se, em consonancia com Mansutti et al. (2022), que o
ENCCEJA se consolidou, desde os anos 2000, como uma das politicas publicas voltadas
a Educacao de Jovens e Adultos, articulada a 16gica da certificagdo como alternativa para
publicos especificos que, por diferentes motivos, ndo conseguiram frequentar ou concluir
a escolarizag@o basica em tempo regular. A partir de 2003, a certificagdo passa a ocupar
lugar cada vez mais central na politica de EJA, configurando-se como um modelo
hegemonico, ainda que coexistente com outras formas de oferta.

Entretanto, € necessario atentar para o fato de que, sobretudo no contexto mais
recente, essa centralidade foi aprofundada e redirecionada, de modo que a realizacdo de
exames passou a operar, em muitos casos, em detrimento da garantia de uma formagao
basica escolarizada, presencial € com condi¢gdes materiais adequadas. Nesse sentido, o
ENCCEJA ndo deve se converter em politica substitutiva da escola de Educacao de
Jovens e Adultos, especialmente por seu baixo custo, sob pena de esvaziar o direito a
educagao e reduzir a EJA a mera certificagao.

Se a pandemia contribuiu para que estes exames ganhassem maior espaco
enquanto politica educacional do governo, o processo foi o contrario para a educagao
escolar, por esta razdo, a EJA ficou muito prejudicada. Mansutti ef al. (2022) esclarecem
que, com a renda familiar afetada, por causa do mercado de trabalho, os jovens, adultos
e 1dosos precisaram buscar meios informais para sobreviver. Ficou impossivel conseguir
conciliar as demandas de trabalho com as exigéncias educacionais e desse modo “o
abandono escolar se intensificou e a frequéncia as atividades educativas declinou
substancialmente” (Mansutti ef al., p. 33).

Os estudantes da EJA tiveram muitas dificuldades quanto ao acesso a internet por
causa do ensino remoto emergencial entre os anos de 2020 e 2021, “sobretudo devido a
limitada conexao a aparatos tecnologicos e pacotes de dados, compartilhados por diversos
membros das familias” (Mansutti et al., 2022, p. 33). Por outro lado, poucas foram as
redes de ensino que organizaram alternativas e materiais pedagogicos especificos para a
EJA.

De acordo com o dossi€ proposto por Mansutti et al. (2022, p. 29), alguns dos

poucos dados referentes a pandemia, compilados de uma pesquisa realizada pela rede
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estadual de ensino em Minas Gerais no ano de 2020, cujo nimero de matriculas girava
em torno de 5661 estudantes da EJA, foi possivel verificar que:

[...] 55% tinham renda familiar mensal de até 1 salario minimo; a
maioria era composta de negros, mulheres e trabalhadores; 43,2%
estavam desempregados, e s6 36% tinham protecdo trabalhista; 65%
ndo tinham computador, ¢ 0 meio dominante de acesso ao ensino
remoto eram os materiais impressos oferecidos pelos professores e o
celular, embora uma parcela ndo conseguisse usar para estudar,
provavelmente devido ao limite do pacote de dados moveis (MINAS
GERALIS, 2021).

Observa-se, assim, que a pandemia aprofundou as desigualdades socioecondmicas
Estes indices permitem inferir que a realidade apresentada requereria o olhar atento ¢ a
execugdo de politicas intersetoriais que articulassem modos de assisténcia a saude, a
continuidade dos estudos, a oportunidade de trabalho e renda, assim como a
democratizagao do acesso as tecnologias para a classe trabalhadora. Entretanto, o governo
procurou agir de modo oposto, isto &, passou a fechar turmas e escolas da EJA, suspendeu
convénios, cortou subsidios para alimentagdo entre outras necessidades basicas que
permitissem e estimulassem esses sujeitos a continuidade dos estudos” (Mansutti et al.,
2022).

Sabe-se que a pandemia “exp0s de forma contundente a relacdo entre a falta de
condi¢gdes materiais de vida e a evasdo escolar, associada a busca de trabalho e renda”
(Gawryszewski et al., 2023, p. 92). Os jovens, assim como os adultos e também os idosos,
foram empurrados para a informalidade, “maquiada como empreendedorismo e
flexibilidade” (Gawryszewski, et al, 2023, p. 92). Esta realidade escancarou a
precarizagao do trabalho, por meio da “erosdo dos empregos” (Antunes 2018, p. 295),
combinando assim a austeridade neoliberal com os governos neofacistas, os quais, juntos,
conforme Mattos (2022), tornam possiveis a promo¢do do darwinismo social e da
eugenia.

Mattos (2022) evidencia estas questdes, explicitando alguns dos indices sobre a
realidade da classe trabalhadora ao longo deste periodo, principalmente, referindo-se as
taxas de desemprego. Além disso, ele evidenciou o triste retorno do Brasil ao mapa da

fome?>.

2 Demorou para que o Brasil conseguisse sair do Mapa da Fome da Organizagdo das Nagdes
Unidas (ONU). O pais passou a década de 1990 e o inicio da década de 2000 criando e
implementando estratégias voltadas para a seguranca alimentar e nutricional até que,
finalmente, em 2014, superou o indice que o colocava entre os piores colocados no ranking
global da subalimentacdo (Brasil, 2023)
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Os resultados do governo Bolsonaro apontam para a degradacdo social de modo
acelerado,

[...] no trimestre encerrado em margo de 2022, a taxa de desemprego no
Brasil era de 11,1%, com cerca de 11,9 milhdes de pessoas
desocupadas, enquanto a taxa de subutilizagdo da forca de trabalho foi
de 23,2%. O nivel da ocupag@o (percentual de ocupados na populacio
em idade de trabalhar) estava em 55,2%. Em compara¢do com um ano
antes, no auge da pandemia, quando a taxa de desemprego bateu 14,9%
¢ mais da metade da populagdo em idade de trabalhar estava fora do
mercado, os dados parecem indicar recuperagdo. Porém, a maioria dos
postos de trabalho criados desde entdo se encontra no setor informal. A
taxa de informalidade atual é de 40,1%. O resultado de elevadas taxas
de desemprego ¢ forte presenca da informalidade é a queda do
rendimento de quem vive do trabalho, que caiu 8,7% nos doze meses
anteriores a margo de 2022, um periodo em que a inflagdo somou mais
de 11%. E esse o caldo para o crescimento da pobreza. Em 2019 as
proporgdes da populag@o na extrema pobreza e na pobreza, no Brasil,
segundo as linhas do Banco Mundial, eram, respectivamente, de 6,8%
e de 25,9% da populacao. Em 2020 esse quadro se alterou ligeiramente
para melhor, por conta dos programas sociais emergenciais acionados
durante a pandemia. Mas, sem os beneficios dos programas sociais, a
proporcao de pessoas em extrema pobreza teria sido de 12,9% e a taxa
de pessoas na pobreza subiria para 32,1%, em 2018 (Mattos, 2022, p.
33).

Observa-se assim, a partir destes resultados, que o retrocesso politico e econdmico
atingiu indices inimaginaveis até entdo, mas que, por outro lado, estes sdo resultados que
revelam a face da burguesia brasileira, visto que as “reformas nos marcos legais do
sistema previdenciario (seguranga social) e dos direitos trabalhistas, garantiram lucros do
conjunto do capital” (Mattos, 2022, p. 32). Tais lucros, como apontam Accioly, Silva e
Silva (2023, p. 47), tiveram na estimativa da concentragcdo da renda em 2021 uma tamanha
expressao que escancararam a vertiginosa desigualdade e expropriacdo da classe
trabalhadora no pais, isto ¢, “o rendimento do 1% mais rico foi 38,4 vezes o dos 50%
mais pobres”.

Em vista dessa realidade vivenciada no governo neofacista do presidente Jair
Bolsonaro, € preciso considerar também que os tracos reacionarios e ultraconservadores
destacados antecedem a atmosfera que se acentuou apos o golpe parlamentar de 2016.
Nao se deve atribuir apenas a esse governo a barbarie educacional hodierna (Andrade,
2023), mesmo compreendendo que na administra¢do dele houve também uma barbarie
com muitas particularidades. A historia aponta, desde sempre, para a existéncia das

questdes que foram desenvolvidas neste capitulo. A guerra cultural existe hd anos na
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historia do Brasil e é uma caracteristica da formagao social brasileira que sempre esteve
presente no cendrio nacional (Andrade, 2023).

Todo o retrocesso que o pais vivenciou principalmente apds o impeachment da
presidenta Dilma expressa a concepg¢do neoliberal de sociedade, cujas politicas
educacionais tém como projeto de nagdo propiciar uma realidade ainda mais excludente.
Desse modo, ¢ preciso resistir, lutando pela conquista de mais direitos, assim como
protegendo aqueles direitos que ja foram conquistados.

Portanto, quando se pensa no direito da classe trabalhadora por meio da EJA,
compreende-se, por todo o exposto, que o caminho ¢ longo, mas que deve ser percorrido,
a fim de que seja possivel conquistar e concretizar uma proposta educacional
emancipatoria. Como aponta Saviani (2018), ¢ imprescindivel superar o déficit
educacional acumulado para estes sujeitos, fazendo do proprio PNE uma politica
adequada, cujas metas de acdo organizem, ampliem e qualifiquem a EJA.

E preciso que haja resisténcia quanto ao ndo cumprimento do PNE, uma vez que
ele ¢ a principal politica publica que “ndo esta sendo seguida, ndo esta sendo cumprida,
tanto pelo Governo Federal, quanto pelos Estados, Distrito Federal e Municipios”
(Machado, 2024, p. 47). Como recorda Machado (2024, p. 47), desde o ano 2000, a EJA
tem maior liberdade “para construir varios desenhos e varias possibilidades de
construgdes curriculares”. Urge que a perspectiva educacional em disputa a prevalecer
seja aquela condizente com os anseios da classe trabalhadora, por meio de um plano
educacional com racionalidade que supere o “espontaneismo e as improvisagdes que sao
o oposto da educagdo sistematizada e de sua organizagdo em forma de sistema” (Saviani,
2018, p. 82).

Para que se concretize uma educagdo sistematizada, ¢ indispensavel o
enfrentamento ao status quo que vem apropriando-se do Plano Nacional de Educagao
(PNE), desfigurando sua fun¢do. Exemplo disso foi a descaracterizagdo da proposta de
plano elaborada pela sociedade civil organizada na Conferéncia Nacional de Educagdo
(CONAE) em 1998, o chamado PNE da “Sociedade Brasileira”, que acabou sendo
secundarizado e moldado a uma racionalidade economicista (Sena, 2018). Situagdo
semelhante ocorreu na CONAE de 2010, quando diversos segmentos da area educacional
foram persuadidos e articulados em torno de um amplo consenso com o governo,
resultando em uma proposta mais afinada aos principios do executivo federal da época

(Silva, 2013).
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Esses episddios revelam a limitacdo estrutural para que o PNE seja constituido
como uma politica de Estado no interior de um Estado burgués como o brasileiro. Nesse
contexto, ainda que se abram espagos de participacdo e deliberacdo democratica, as
propostas formuladas pela sociedade civil ndo sdo plenamente incorporadas, pois
prevalece a logica do ajuste fiscal, da racionalidade gerencial e do controle social, em
detrimento de uma politica educacional universal, emancipadora e comprometida com os
direitos sociais.

O PNE (2014-2024) ¢ um instrumento normativo que destaca tanto as
experiéncias curriculares acumuladas da EJA, quanto as experiéncias no campo da EJA
integrada a Educacdo Profissional. Ele destaca também a “Educa¢do de Jovens e Adultos
mediada por tecnologia em pautas especificas como ¢ o caso da alfabetizacdo e tantas
outras” (Machado, 2024, p. 47). Portanto, deve-se resistir e lutar pelo direito equitativo
destes sujeitos pela escolarizagao.

O objetivo € que seja possivel vencer a configuracdo estabelecida a classe
trabalhadora, isto €, a de garantir com a sua produtividade, “a permanéncia da classe
dominante nos lugares de poder apropriados aos interesses do capital” (Teixeira;
Rummert, 2019, p. 11). Deseja-se que, justamente pela oportunidade de aprender, seja-
lhes possibilitada a competéncia de desvelar a realidade, para assim transforma-la,
enquanto sujeitos histéricos que compreendem o mundo no qual estdo imersos e lutam

com dignidade por uma vida melhor.
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4. AVALIACOES DO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO (2014-2024):
CONTINUIDADES E RUPTURAS NA EJA

O que os indices, curvas e graficos revelam, sdo essencialmente fatos
sociais, que, como tais, s0 podem ser entendidos em profundidade
quando sdo relacionados com seu significado humano. (Pinto, 1997).

Neste capitulo, analisam-se as Metas 3, 8, 9 ¢ 10 do Plano Nacional de Educagao
(2014-2024), com base nos cinco Relatérios de Monitoramento do Inep e nos
documentos do Forum EJA Brasil, considerando-se que, embora a Meta 3 nao se refira
diretamente a Educacao de Jovens e Adultos, ela incide sobre a trajetéria escolar de jovens
e adultos que ndo concluiram a educacao basica.

A andlise organiza-se a partir de trés categorias — Educagdo como Mercadoria,
Instrumentalizagdo da Formagao e Incentivo a Certificagdo — que permitem desvelar a
realidade das politicas educacionais para a modalidade no contexto da correlagdo de
forgas vigente, entendendo-se que os indices, curvas e graficos do PNE nao se limitam a
meros dados quantitativos, mas constituem fatos sociais que, como enfatiza Pinto (1993),
s6 podem ser compreendidos em profundidade quando articulados ao seu significado
social.

Como lembra Mészaros (2008), a aprendizagem ¢ parte da propria vida e condigao
para a emancipacdo humana. Educar-se, portanto, ¢ transformacdo social, ndo de
assisténcia. Nesse sentido, Pinto (1993) critica a concepgao assistencialista da educagao
de adultos, destacando que estes ja atuam como sujeitos sociais e histdricos em multiplas
dimensdes, ainda que fora da escolarizacao formal. A tarefa da educagdo ¢ ampliar essa
participacdo em niveis culturais mais elevados, rompendo com a culpabilizagido
individual e enfrentando as raizes estruturais da exclusao.

A trajetoria historica da Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil pode ser
compreendida em trés momentos (Machado, 2020). O primeiro, situado entre o final dos
anos 1950 e o inicio dos anos 1960, estendendo-se até¢ 1964, foi marcado pelas primeiras
campanhas oficiais de alfabetizacdo de adultos e, sobretudo, pelas experiéncias dos
movimentos de educacdo popular que, como destaca Goes (2010), defendiam uma
concep¢do emancipatoria de educacdo, construida com o povo e voltada ao
reconhecimento do sujeito como criador de cultura.

O segundo momento corresponde a ditadura civil-militar, quando o projeto
emancipador foi interrompido e se consolidou a concepgao de treinamento de jovens e

adultos, expressa no Mobral e no ensino supletivo. Nesse periodo, o analfabetismo passou
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a ser tratado como entrave a entrada do capital internacional, enquanto os proprios
analfabetos eram responsabilizados pelo atraso do pais (Alvarenga, 2010; Ventura, 2017).
Tratava-se, como analisa Machado (2020), de uma educagao abreviada e subordinada,
destinada a formar mao de obra barata e funcional.

O terceiro momento inicia-se com a Constitui¢do de 1988, que institucionalizou a
EJA como direito. Entretanto, Machado (2020) observa que a concep¢ao predominante
nao se alterou substancialmente: a modalidade seguiu marcada pelo aligeiramento e pela
fungcdo compensatéria, confirmando, como explica Gramsci (2000), a manutengdo da
subalternidade aos interesses do capitalismo.

Nesse contexto historico, esta pesquisa toma o PNE como documento-sintese das
tensdes e disputas em torno da EJA. Apesar da Constituicdo de 1988 e dos dispositivos
legais subsequentes, a modalidade nao se enraizou nos sistemas de ensino, mantendo-se
em posicdo marginal nas politicas publicas. Persiste uma distancia, como apontam
Alvarenga, Corréa e Ribeiro (2022, p. 2), entre o discurso normativo e a realidade vivida
pelos sujeitos da EJA, e mesmo com a ampliagdo de matriculas apos a Constitui¢do, esse
crescimento ocorreu de forma fragmentada e precaria, revelando, segundo Ventura e
Oliveira (2020), tanto avangos quanto limites da modalidade e reafirmando o PNE como
documento-chave para compreender suas contradi¢des atuais.

Diante desse percurso, o Capitulo IV esta organizado em trés segdes. A primeira
(4.1) apresenta a situagdao da EJA no PNE (2014 —2024) e define as categorias de andlise
que orientam a leitura dos dados e indicadores. A segunda (4.2), discute a avaliagdo oficial
conduzida pelo Inep, destacando como os avancos e limites da modalidade sdo
interpretados pelo Estado. Por fim, a terceira (4.3) traz a analise realizada pela sociedade
civil, a partir do Forum EJA Brasil, evidenciando as tensdes entre o projeto emancipatorio
historicamente defendido e a l6gica neoliberal que marca as politicas atuais. A articulagao
dessas se¢des permite compreender a EJA como espago de disputa social, mostrando que
os dados quantitativos, embora relevantes, s6 revelam plenamente seus significados
quando considerados a luz das experiéncias, praticas e lutas daqueles que vivenciam a

educacgao de jovens e adultos.

4.1 SITUACAO DA EJA NO PNE (2014 A 2024) E A DEFINICAO DAS
CATEGORIAS DE ANALISE
Jovens e Adultos (EJA) no dmbito do Plano Nacional de Educagao (PNE) 2014 a

2024, ¢ essencial destacar a importancia da constituicdo de um SNE para a educacao no
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Brasil, articulado e regido por um PNE. Ambos devem ser compreendidos como
instrumentos interdependentes e fundamentais para a organizacdo e sustentagdo da
politica educacional do pais. A promulgacdo da Lei n® 13.005/2014, que instituiu o PNE
vigente, com dez diretrizes, vinte metas, e 254 estratégias, representou, conforme analisa
Dourado (2018), o coroamento desse processo. Isso ocorre porque o plano estabeleceu,
entre suas diretrizes, a criacdo do SNE por meio de “lei especifica, no prazo de dois anos”
(Dourado, 2018, p. 488), atribuindo-lhe a responsabilidade de articular os sistemas de
ensino em regime de colaboragdo para a efetivacdo das metas e estratégias do proprio
PNE. Nessa perspectiva, compreende-se que o SNE deve ser concebido como um sistema
Ginico, articulado e publico. A luz de Saviani (2010), é fundamental que o SNE se estruture
com base em normas ¢ diretrizes comuns, validas em todo o territorio nacional. Trata-se,
portanto, de uma construcao que cabe ao Estado — e nao aos governos — a responsabilidade
de sua constituicdo, o que exige a superacdo da fragmentacdo federativa e da
descontinuidade politica que, ao longo da historia, tém inviabilizado a consolidagdo de
politicas educacionais mais duradouras.

No entanto, para além do processo de descontinuidade das politicas educacionais
brasileiras — amplamente analisadas por vérios estudiosos da area -, pode-se argumentar
que o que predomina, diante da correlacdo de forcas vigente, ¢ a continuidade de uma
orientagdo neoliberal. Desde a década de 1990, essa orientacdo tem assegurado a
manuten¢do da ordem socioecondmica hegemonica. Tal continuidade ¢ respaldada por
diretrizes estruturais impostas pelos organismos multilaterais, alinhadas a logica da
mundializac¢do do capital (Paulani, 2017).

Diante desse cenario, reafirma-se a necessidade de que o SNE seja regido por um
PNE, que deve servir como guia estruturador e racional da acdo estatal (Cury, 1998). Um
sistema orientado por um plano deve garantir a efetividade do direito de todos a educagao,
especialmente para os setores historicamente excluidos, como a classe trabalhadora, por
meio de politicas educacionais especificas, como a EJA.

Nesse sentido, para além da dimensdo organizacional, ¢ preciso considerar
fundamentos importantes para orientar a constituicdo do SNE. A partir do principio
educativo, como propunha Gramsci (2001), considera-se que a organiza¢cdo de um SNE
regido por um PNE deve estar ancorada em uma concepgao pedagogica critica, voltada a
formagdo integral dos sujeitos. Reconhecem-se em Gramsci (1941 apud Manacorda,
1990) e Saviani (1999) que o principio educativo deve representar a base orientadora de

um sistema educacional coerente e articulado. Deve, portanto, articular teoria e pratica
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pedagogica na garantia de uma formagdo omnilateral e dialética. O principio educativo
deve ser, portanto, o elemento fundante que assevera a intencionalidade formativa, a
coesdo politica e a superacao da ruptura histdrica das acdes educacionais no pais.

Contudo, ao confrontar a realidade da politica educacional brasileira, evidencia-
se um expressivo distanciamento em relagdo a propostas ancoradas em principios
emancipatérios. Ao contrdrio, observa-se uma educacdo, ‘“predominantemente,
subsumida ao capital” (Rummert; Algebaile; Ventura, 2013, p. 718), marcada por
contradi¢des e pela reprodugdo das desigualdades sociais. Nesse contexto, a efetivagao
de um sistema nacional tem sido atravessada por disputas politicas e por distintas
concepgdes sobre o papel do Estado na garantia do direito a educagdo. Tal cendrio torna-
se mais evidente quando se analisam as conjunturas dos diferentes governos, revelando
que essas divergéncias retardam a institui¢ao do SNE e relegam os planos nacionais a um
papel secundario nas agendas politicas.

O PNE 2014, prorrogado em 31 de dezembro de 2025, pela Lei 14.934/2024, ¢
exemplo claro dessa relacao. Concorda-se com varios estudiosos de que as agdes previstas
no plano e suas metas ficaram secundarizadas e, por isso, restritas as prioridades dos
governos, o que comprometeu e dificultou a organizagdo, a gestdo e o adequado
financiamento dos sistemas de ensino, tanto na educacdo bdsica quanto na superior
(Dourado, 2018). O regime de colaboragdo entre Unido, Estados e Municipios, previsto
no plano, também apresentou avancos limitados, especialmente no que se refere a
articulacdo entre os planos educacionais decenais e a efetiva constru¢do de um SNE
(Dourado, 2018).

Em relagdo ao financiamento, que deve estar necessariamente vinculado ao PNE,
ameta 20, considerada por muitos como uma conquista historica, estabeleceu a ampliagao
do investimento em educagdo, equivalente a 10% do PIB. Conforme aponta Saviani
(2018, p. 99), sem o aporte de financiamento, “todas as demais metas ficam
inviabilizadas”. No entanto, a possibilidade de materializacdo das diretrizes, metas e
estratégias do PNE foi ainda mais fragilizada apos o golpe parlamentar de 2016, que
resultou no impeachment da presidenta Dilma Rousseff e na ascensao do governo interino
de Michel Temer. O governo interino, por sua vez, implementou uma agenda de
austeridade fiscal, cujo marco foi a aprovagao da EC n° 95, que congelou os investimentos
publicos por 20 anos, agravando ainda mais a inviabiliza¢dao da execucao plena do PNE.

Na pratica, tal medida ndo apenas paralisou a implementacao das metas do plano,

como também reforgou a logica de mercantilizacdo e financeirizacao da educagdo no pais.
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Desse modo, as politicas caminharam na contramao dos principios estabelecidos no PNE,
cuja institucionalizagdo do SNE exigiria o fortalecimento estatal na reparagao da “enorme
divida historica do Estado brasileiro com a garantia do direito a educagdo para todos, em
uma Republica Federativa marcada por desigualdades e assimetrias de toda ordem”
(Dourado, 2018, p. 495).

Observa-se, assim, que o contexto do fim da vigéncia deste plano foi marcado pela
auséncia de articulagdo federativa em torno de um efetivo regime de cooperacao. De
acordo com a Campanha Nacional pelo Direito a Educagio (2025, s.p?%.), “apenas quatro
das vinte metas estabelecidas para serem alcancadas até o final de 2024, foram ao menos
parcialmente cumpridas pelo pais”. A esse contexto, soma-se ainda um cendrio marcado
pelo recrudescimento de politicas que se opdoem aos avangos sociais conquistados nas
ultimas décadas, especialmente no que se refere a garantia do direito a educacao.

Inserida nesse quadro de retracdo do papel do Estado e de desmonte das politicas
publicas, a presente pesquisa toma como foco os desafios e as potencialidades expressos
nas avaliagdes sobre o cumprimento das metas relativas a escolarizacdo de jovens e
adultos no ambito do PNE (2014-2024). As metas voltadas a EJA foram particularmente
impactadas pelas disputas em torno de um projeto de sociedade em conflito no pais,
revelando tensdes entre a universaliza¢ao do direito a educacdo e a preservagdo de uma
ordem social historicamente marcada por um desenvolvimento desigual®’ e combinado.

Com base nesse marco teorico e politico, este capitulo analisa as avaliagdes do
PNE 2014 relativas a EJA, realizadas tanto pelo orgdo técnico responsavel pelas
estatisticas e avaliagdes educacionais no Brasil, o Inep, por meio dos relatorios dos ciclos
de monitoramento das metas do plano, quanto pela sociedade civil organizada,

representada, em especial, pelo Forum EJA Brasil. As discussdes promovidas por este

26 Entre as 3 metas parcialmente cumpridas (metas 7, 11 ¢ 13) estdo aquelas que ja estavam
avangadas no momento da aprova¢do da Lei em 2014, ndo indicando propriamente progresso
do sistema educacional. Elas dizem respeito a participacdo da rede publica na expansdo de
matriculas da educagdo profissional e tecnologica; ao percentual de docentes no ensino
superior privado com mestrado e doutorado; ao niumero de mestres nos pais; e ao percentual
de professores da educacdo basica com pos-graduacao.

Diferentes formas historicas de produgdo, das mais modernas as mais arcaicas, como
manufatura, taylorismo, fordismo, além de, lamentavelmente, trabalho escravo e trabalho
infantil, ainda sdo praticas conjugadas no presente, conjuminadas num mesmo ramo produtivo
ou numa mesma empresa, associadas por vezes aos mais avangados padrdes produtivos das
novas tecnologias, compondo um exemplo claro de desenvolvimento desigual e combinado,
tipico do capital-imperialismo mundial e agudizado em paises integrados de forma
subordinada, como ¢é o caso do Brasil (Rummert; Algebaile; Ventura, 2013).

27
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ultimo, embora nem sempre diretamente vinculadas as metas do plano, contribuem
significativamente para a compreensdo dos processos e desafios que marcam a EJA no
contexto atual.

Ainda sobre os relatorios dos ciclos de monitoramento realizados pelo Inep,
observa-se que as metas foram desdobradas em estratégias e que houve acompanhamento
por meio de indicadores de carater geral. No entanto, a auséncia de indicadores
especificos para o acompanhamento de todas as estratégias evidencia os limites desse
processo € o pouco avango no atendimento as particularidades exigidas por cada meta
para seu efetivo cumprimento. Além disso, concorda-se com Leite, Caetano e Pereira
(2024) que os desencontros entre 0 acompanhamento das estratégias, com indicadores
especificos, e das metas, com indicadores principais revelam a necessidade urgente de
criacdo de mecanismos que, de fato, monitorem e avaliem os futuros Planos Nacionais de
Educacao.

O foco de andlise recai sobre quatro metas do PNE — 3, 8, 9 e 10, relacionadas a
EJA, cuja implementacdo ao longo do decénio sera examinada, neste capitulo, a partir de
trés categorias analiticas: Educacdo como Mercadoria, Instrumentalizacdo da Formagao
e Incentivo a Certificacdo. A escolha dessas categorias, articuladas as referidas Metas,
expressa uma leitura critica do projeto educacional em curso, o qual se insere na logica
do ajuste estrutural capitalista no Brasil.

Antes de explicitar as categorias e suas especificidades, € necessario destacar que
as metas voltadas a EJA no PNE ndo alcancaram os objetivos propostos ao longo do
decénio. A comegcar pela Meta 3, que trata da Universalizacdo do Ensino Médio para a
populagdo de 15 a 17 anos. Embora essa meta seja, em principio, direcionada ao ensino
médio regular, vale considerar que, a partir da Resolu¢do CNE/CEB n° 3/2010 (Conselho
Nacional de Educagdao, 2010), jovens com 15 anos completos passaram a ter a
possibilidade de se matricular na EJA. Nesse contexto, chama a aten¢do o fato de que
muitos jovens, diante da dificuldade de adaptagdo ao modelo escolar tradicional, acabam
sendo transferidos compulsoriamente para a EJA assim que completam a idade minima
(Fernandes; Alvarenga, 2022).

De modo geral, conforme os relatorios do ciclo de monitoramento das metas do
PNE — cujas férmulas de célculo dos indicadores encontram-se detalhadas no Anexo 1
desta tese —, a Meta 3 se desdobra em dois objetivos distintos. O primeiro, denominado
Indicador 3A, refere-se ao percentual da populagao de 15 a 17 anos que frequenta a escola

ou ja concluiu a educagdo bdsica, estabelecendo como meta a universalizagdo desse
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atendimento (100%) até 2016. Em 2023, esse indicador atingiu 94%, evidenciando que,
mesmo apds o prazo estipulado, parcela significativa dessa populacdo permanece fora da
escola ou nao concluiu a educagao basica.

O segundo objetivo, expresso pelo Indicador 3B, corresponde ao percentual da
populagdo de 15 a 17 anos que frequenta o ensino médio ou ja concluiu essa etapa, com
a meta de alcancar uma taxa liquida de matriculas de 85% até 2024. Contudo, em 2023,
esse indicador atingiu apenas 76,9%, ficando 8,1 pontos percentuais abaixo do patamar
previsto, o que revela limites estruturais na expansao e na permanéncia no ensino médio,
com impactos diretos sobre a trajetoria escolar de jovens que, posteriormente, tendem a
compor o publico da Educacao de Jovens e Adultos.

A Meta 8 trata da elevagdo da escolaridade média da populagdo, com agdes
diretamente voltadas ao publico trabalhador. No entanto, concorda-se com Machado
(2018) que a forma como foi estruturada esta meta ndo propos, de modo mais concreto, a
construcdo de uma escola voltada aos trabalhadores, cujas necessidades formativas
transformam-se ao longo do tempo. Observa-se, também, uma grande énfase na
certificagcdo e na ampliagdo da oferta de educacao técnica por institui¢cdes privadas, o que
representa uma perda de oportunidade para o fortalecimento de uma rede publica de
formagao para a classe trabalhadora (Machado, 2018).

Os resultados apresentados para esta Meta — elevar a escolaridade média dos
jovens entre 18 e 29 anos de idade para, ao menos, 12 anos completos até 2024 — revelam
o ndo cumprimento do objetivo estabelecido. O Indicador 8A, que mede a escolaridade
média em anos de estudo completos da populagdo nessa faixa etaria, aponta que a classe
trabalhadora alcangou, ao longo do decénio, 11,8 anos de estudo em 2023, o que significa
que, em média, os jovens nao concluiram integralmente a educacao bésica, permanecendo
aquém do patamar minimo definido pelo proprio Plano.

Ao se tratar da Meta 9, cujo objetivo refere-se a alfabetizacdo de jovens e adultos,
observa-se a proposta de promover a “erradicacao” do analfabetismo, entendida como um
conceito ultrapassado, que revela a dificuldade em compreender que o analfabetismo, no
Brasil, ¢ fruto de uma sociedade profundamente desigual, devendo, portanto, ser tratado
como uma questao sociologica (Machado, 2018). Nessa perspectiva, compreende-se que
o enfrentamento do analfabetismo deve ser concebido como um problema de politica
publica voltada ao Ensino Fundamental (Machado, 2018).

O indicador 9A corresponde a taxa de alfabetizagdo da populacdo com 15 anos ou

mais — cuja meta era alcangar 100% até 2024 — que em 2023, registrou o percentual de
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94,6%, permanecendo 5,4 pontos percentuais abaixo da meta nacional (Brasil, 2024). Ja
o indicador 9B, que mede a taxa de analfabetismo funcional da populagcdo com 15 anos
ou mais — cuja meta era reduzi-la para 8,9% — atingiu, em 2023, 12,3%, ndo alcan¢ando
a meta estabelecida para o decénio.

Em relagdo a Meta 10 do PNE, que estabelece como objetivo a ampliagdo do
atendimento da EJA na forma integrada a educagdo profissional, observa-se um percurso
marcado por desafios e baixa efetividade nas a¢gdes implementadas. Como destaca Castro
(2018, p. 39), esse itinerario educativo se alinha diretamente aquelas “demandas
imediatas destes estudantes, que ¢ a produ¢do da vida por meio do trabalho, a0 mesmo
tempo em que amplia possibilidades e qualifica suas escolhas sociais enquanto sujeitos
de direito”. Trata-se, portanto, de uma proposta que conhece a centralidade do trabalho
na vida dos sujeitos da EJA e que poderia representar uma resposta concreta as suas
necessidades formativas. No entanto, os dados evidenciam que o avango dessa politica
tem sido insuficiente, tanto na ampliagdo quanto na qualificacdo efetiva da formagao
ofertada.

O indicador 10A — que mede o percentual de matriculas da educacao de jovens e
adultos na forma integrada a educacdo profissional — tinha como meta alcangar 25% até
2024. No entanto, em 2023, esse indicador atingiu apenas 4,7 pontos percentuais (p.p.)
“o maior percentual do periodo, mas distante do estabelecido pela meta em 2024” (Brasil,
2024, p. 230). Ao longo da série historica, observaram-se pequenos acréscimos, com
indices gerais sempre inferiores a 2%, revelando a grande distancia entre o previsto no
plano e a realidade da oferta dessa modalidade.

Para além da afericdo do cumprimento das metas estabelecidas no PNE 2014—
2024, constata-se a existéncia de um projeto mais amplo que orienta as politicas
educacionais e impacta, de forma particular, a Educacao de Jovens e Adultos, modalidade
historicamente marcada pela descontinuidade, precarizacdo e invisibilidade. Sob a
hegemonia da racionalidade neoliberal, a EJA ndo apenas manteve sua condi¢do
secundaria, como também experimentou, em diversos momentos, um rebaixamento mais
acentuado, sobretudo no periodo posterior a 2016. Ao longo desse processo,
aprofundaram-se os impasses que atravessam a modalidade, tornando mais evidente a
fragilidade das politicas destinadas a classe trabalhadora.

A andlise desenvolvida no capitulo anterior permitiu identificar um conjunto de
fatores recorrentes que atravessam as Metas do PNE (2014-2024) relacionadas a

Educacao de Jovens e Adultos, a saber: a universaliza¢ao da educacao, a alfabetizacao de
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jovens e adultos, a elevagdo da escolaridade, a profissionalizagdo e o privatismo. Esses
fatores, longe de se apresentarem de forma isolada, manifestam-se de forma articulada
nas diretrizes, estratégias e mecanismos de implementagdao das politicas educacionais,
expressando disputas de projetos e concepgodes de educacao no interior do proprio Plano.
A partir da sistematizagdo critica desses elementos e do confronto entre os objetivos
normativos do PNE e seus desdobramentos concretos, realizou-se um movimento de
abstracdo analitica, por meio do qual tais fatores foram reorganizados em categorias
interpretativas mais amplas, capazes de apreender as determinagdes estruturais que
incidem sobre a EJA no contexto da correlagdo de forgas vigente.

Nesse sentido, os resultados apresentados até aqui serdo aprofundados a partir de
trés categorias analiticas, construidas com base na analise das Metas do PNE e nos fatores
anteriormente identificados, as quais orientam esta etapa do estudo e permitem uma
interpretacdo critica do lugar da EJA no ambito do Plano. A primeira delas, Educagao
como Mercadoria, refere-se ao processo de subversdo do sentido social da educacdo, que
deixa de ser compreendida como direito e passa a ser tratada como mercadoria, dindmica
que se expressa, entre outros aspectos, pela ampliacao da presenga do setor privado, pela
adocdo da logica da eficiéncia e do custo reduzido e pela subordinagdo das politicas
educacionais as exigéncias do mercado.

Paulani (1999) analisa o surgimento do neoliberalismo como uma reagao tedrica
e politica a crise do liberalismo classico e a consolidacao do Estado de bem-estar social.
No periodo posterior & Segunda Guerra Mundial, o neoliberalismo se afirma ndo como
uma doutrina abstrata, mas como um programa econdmico e politico voltado a abertura
irrestrita dos mercados, a redu¢do do papel do Estado e a desregulamentacdo das relagdes
econOmicas, passando a orientar amplamente a organizagdo da vida social e a redefinir o
lugar das politicas publicas, entre elas a educacao.

Segundo a autora, o neoliberalismo eleva o mercado a condi¢do de principio
regulador absoluto:

o primeiro e o ultimo objetivo da historia humana... o mercado ¢ a
principal institui¢do econdmica e social, por meio da qual os individuos
ajustam suas preferéncias de acordo com os sinais dos precos, a
despeito das restricdes nas informagdes disponiveis (Paulani, 1999, p.
123)

A partir disso, o capitalismo passa a estruturar-se sobre a submissao das politicas
publicas as exigéncias da logica mercantil, esvaziando a capacidade de intervencao estatal

e restringindo a politica a gestdo dos interesses do capital (Paulani, 1999). Compreender
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este processo propicia também apreender o lugar da educacio no interior do movimento
do capital. A medida que predominam as relagdes mercantis, o valor de uso e o valor de
troca passam a organizar o campo educacional (Ferro; Almeida, 2023).

A educacdo tem valor de uso porque forma sujeitos, proporciona acesso ao
conhecimento e ao mundo do trabalho, entre outros aspectos importantes para a vida
social. Do mesmo modo, ela assume valor de troca, pois pode ser comprada e vendida no
mercado, isto ¢, “na sociedade mercantil a educagdo pode ser trocada por qualquer outra
mercadoria que tenha seu valor equivalente” (Ferro; Almeida, 2023, p. 6).

Nesse contexto, a educacdo passa a ser moldada pela logica empresarial,
configurando-se, nas palavras de Carvalho (2008, p. 49), “um rendoso campo de
investimento para o capital.” Mészaros (2008, p. 35), complementa essa andlise ao
apontar que o propoésito educativo ndo se limita a formar forga de trabalho ao mercado,
mas também atua na reproducao de valores que sustentam os interesses dominantes, por
meio de uma ‘“dominagdo estrutural e uma subordinagdo hierdrquica e implacavel
imposta”.

Trata-se de um processo que insere a educacdo em um “cenario de subsun¢ao do
humano ao mundo volatil da mercadoria” (Rummert, 2013, p. 416) no qual o valor
formativo da educacdo ¢ reduzido a sua utilidade mercadologica. Assim, a formagao da
classe trabalhadora passa a ser orientada pelas necessidades do capital, exigindo que os
sujeitos adquiram competéncias alinhadas a logica da produtividade e da flexibilidade.
Por essa razao, diversos estudiosos apontam que as propostas educacionais voltadas aos
jovens e adultos — ainda que apresentadas sob o discurso da aprendizagem ao longo da
vida —, na pratica, ajustam-se aos interesses do modo de produgdo capitalista. Como
esclarece Rummert (2013), a luz das novas demandas do padrao de acumulagdo, tais
propostas vém sendo ressignificadas, conduzindo os trabalhadores a uma “permanente
expropriagdo do direito de acesso pleno ao conhecimento (p. 406).”

Nesse mesmo sentido, evidencia-se (Saviani, 2007 apud Rummert, 2013, p. 412)
a contradi¢do central que marca a relagdo entre trabalho e conhecimento: “o trabalhador
nao pode ter meio de produgdo, ndo pode deter o saber, mas sem o saber ele também nao
pode produzir, porque para dominar a matéria precisa dominar algum tipo de saber”. E
justamente essa contradi¢do que d4 origem aos processos de correlagdo de forgas que
definem “historicamente, os limites e avancos da educagao da classe trabalhadora.”

Diante desse panorama, a adocdo da categoria Educagdo como Mercadoria,

revela-se essencial para a andlise critica das politicas educacionais destinadas a EJA. O
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neoliberalismo, ao assumir o mercado como principio organizador da vida, redefine o
papel da educagdo, esvaziando seu potencial emancipador, submetendo-a a logica da
produtividade. As propostas educacionais para os jovens e adultos, mesmo quando
formuladas sobre o discurso da educacdo continuada ao longo da vida, reforcam a
adaptagdo ao mercado. Como explica Rummert (2013), o capital necessita de
trabalhadores que saibam produzir, mas ndo admite que estes dominem os saberes de
forma plena.

Ainda que haja movimentos de debate e, de certa forma, tentativas de alinhamento
de algumas diretrizes voltadas a formac¢do de jovens e adultos as discussdes promovidas
pela sociedade civil — como nos espagos de escuta das conferéncias de educacdo
(CONAEs) —, as acdes implementadas para a modalidade ndo asseguram aos sujeitos o
acesso ao conhecimento necessario a sua emancipagao. Historicamente, consolida-se um
modelo educacional aligeirado e dualista, que nega a classe trabalhadora o direito a uma
formagao critica e de qualidade.

E nesse cenario que se insere, também, a segunda categoria Instrumentalizagio da
Formagao, que expressa o projeto educacional neoliberal centrado na formacao de
competéncias funcionais a dindmica do capitalismo de mercado, em detrimento de uma
formag¢ao omnilateral. Esta tltima, como defendem Costa e Zaratim (2013, p. 186), deve
garantir que os “sujeitos estejam em iguais condi¢des de usufruir o tempo necessario ao
desenvolvimento de suas potencialidades tanto no plano fisico como no mental”,
possibilitando que os trabalhadores possam refletir criticamente o mundo do trabalho e
suas contradi¢des diante da 16gica neoliberal.

No entanto, observa-se o predominio de uma agenda reacionaria, balizada pela
Teoria do Capital Humano, que restringe a educagao a um mero fator de produtividade.
No Brasil, embora o setor privado sempre tenha influenciado o campo educacional, Leher,
Vittoria e Motta (2017) destacam que, desde 2007, o movimento empresarial passou a
definir agdes do governo federal, como no caso do PDE e do PNE (2014-2024),
influenciando toda a politica educacional, apesar das resisténcias. Como resultado,
assiste-se ao empobrecimento da formacao escolar, voltada cada vez mais para formar
recursos humanos para o trabalho simples e para a qualificacdo do chamado exército

industrial de reserva®® apto para pressionar os salarios para baixo.

28 Em linhas gerais, Marx aponta para o fato de o desemprego estrutural ser uma condi¢do da
sociedade capitalista. Essa superpopulacdo relativa é o elemento necessario capaz de fornecer
aos processos de acumulacdo do capital ndo apenas a forga de trabalho diretamente empregada
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Costa e Zaratim (2013) contribuem ao problematizar o papel da educacao — e,
portanto, da EJA — no contexto da reestruturagdo produtiva e das novas exigéncias do
capital. Para estes autores, a escola tem ocupado um lugar de formagao da forca de
trabalho requerida por esse projeto societario, conformando o trabalhador as novas
configura¢des do mercado. Ao longo do tempo, essa funcdo vem sendo reforcada pela
dissociacdo entre trabalho e escolarizagdo: o trabalho, tradicionalmente vinculado ao
fazer e a servidao; a escola, associada ao mundo propedéutico. Assim, essa divisdo marca
a sociedade ocidental, que atribui a escola o papel de formadora de competéncias técnicas,
como finalidade tltima da educacao (Costa; Zaratim, 2013).

Consequentemente, o curriculo torna-se um instrumento funcional ao mercado,
priorizando contetido definidos pelo sistema produtivo. Como aponta Rogério (2014),
trata-se de uma formacao reduzida, voltada as fung¢des laborais, que prepara o trabalhador
para ser eficiente na producao e submisso a ldgica do empregador. Em vez de promover
autonomia e criticidade, essa forma de educacdo molda sujeitos subalternos, preparados
para atuar conforme os interesses do capital.

Na contramao desse processo, reivindica-se, com Costa e Zaratim (2013, p. 176),
que os trabalhadores jovens e adultos tenham acesso a uma educagdo de qualidade, “mais
prolongada, ndo aligeirada por meio da criagdo de uma proposta curricular especifica”.
Em consonancia com esses autores, defende-se que o trabalho constitui o eixo
fundamental da formacdo desses sujeitos, uma vez que representa uma dimensao
essencial do processo evolutivo humano (Rogério, 2024).

Nesse sentido, como refor¢a Rogério (2024), um dos grandes desafios da EJA ¢
promover uma formagao que valorize os saberes e as experiéncias dos educandos, ao
mesmo tempo em que possibilite a apropriacdo dos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade. Para tanto, ¢ fundamental integrar a educacao basica e a
educacdo profissional tecnoldgica, de modo a favorecer a emancipagdo dos sujeitos,

garantindo-lhes condic¢des de vida dignas e o pleno exercicio da cidadania.

na produ¢do, mas igualmente uma reserva de mao-de-obra que possa vir a substituir a essa, em
caso de necessidade. Trata-se da manuteng@o de uma superpopulagio relativa apta a ser utilizada
pelas industrias tal logo seja necessario. E a garantia do proprio sistema em manter disponivel
esse fator imprescindivel —a forga de trabalho —a seu processo de reprodugao, além de servir
como instrumento de controle sobre os precos dos salarios, pelo mecanismo da oferta e demanda
do mercado de trabalho (Fortes, 2018).
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Essa concepcdo demanda a formulagdo de politicas publicas com carater
permanente, capazes de ultrapassar os limites dos mandatos politicos e assegurar,
efetivamente, o direito constitucional a educagdo para os trabalhadores. Contudo,
observa-se, no Brasil, um movimento contraditorio a partir de 2003, em que houve a
proliferacdo de iniciativas voltadas a certificacdo, que, em grande parte, assumem a forma
de acdo educativa, esvaziadas de intencionalidade formativa (Rummert, 2008, p. 180).

Nesse contexto, a terceira categoria, Incentivo a Certificagdo ¢ relevante para a
analise critica da EJA no Brasil. Tal politica esta diretamente vinculada a inser¢do
subordinada do pais na divisdo internacional do trabalho - ndo como produtor de ciéncia
e tecnologia, mas como receptor subordinado desses conhecimentos (Rummert, 2008).
Tal insercao reforca uma logica que, a0 mesmo tempo em que valoriza a educacao geral
e de qualidade para todos, promove um processo educativo voltado a reprodugdo do
trabalho simples. Isso aprofunda as desigualdades e naturaliza o papel submisso atribuido
a formacao da classe trabalhadora no ambito da EJA.

Na atualidade, especialmente no contexto das Metas voltadas a modalidade no
PNE 2014-2024 (Brasil, 2014), observa-se um destaque para a certificagdo como
estratégia de a¢do. Isso evidencia-se, por exemplo, na Meta 8, por meio da Estratégia 8.3
que propde garantir acesso gratuito a exames de certificacdo da conclusido dos ensinos
fundamental e médio; na Meta 9, com a Estratégia 9.6, que prevé realizar avaliagdo, por
meio de exames especificos, que permita aferir o grau de alfabetizacao de jovens e adultos
com mais de 15 (quinze) anos de idade; e, a Meta 10, por meio da Estratégia 10.11, que
trata da implementagdo de “mecanismos de reconhecimento de saberes dos jovens e
adultos trabalhadores, a serem considerados na articulacao curricular dos cursos de
formacao inicial e continuada e dos cursos técnicos de nivel médio.”

Tais diretrizes evidenciam um movimento de valorizacdo excessiva da
certificagdo, muitas vezes dissociada de uma efetiva garantia do direito a educagdo com
qualidade e sentido formativo. Essa logica contribui para aprofundar a marginalizac¢do da
EJA, principalmente nas redes publicas, que tendem a privilegiar programas que, como
apontam Ventura e Oliveira (2020, p. 82), “sdo menos agentes de democratizacdo do
acesso a escolarizagdo e mais de fragmentacdo e aligeiramento da modalidade e de
certificacdo de escolaridade”.

De acordo com esses autores, o avanco da contrarreforma do Estado vem
consolidando um modelo gerencial de educagao, centrado na eficiéncia, nos resultados e

no fortalecimento da logica certificadora. Ventura e Oliveira (2020, p. 83) afirmam que
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as certificacdes tém sido “falsamente apresentadas como portadoras de qualidade social
igual a das certificagdes as quais tém acesso as burguesias”. Esse discurso obscurece a
auséncia de politicas que efetivamente promovam a elevagdo igualitdria do nivel
educacional da classe trabalhadora. Além disso, tais praticas refor¢am valores
individualistas, competitivos, privatistas, contrarios ao sentido de emancipacdo que
deveria orientar a educagao.

Sob essa perspectiva, a categoria em questdo permite evidenciar que o processo
de democratizagdo da escola, especialmente no que tange a EJA, estd profundamente
atravessado pela reproducdo de desigualdades. Como apontam Rummert, Algebaile e
Ventura (2013, p. 724), as mudancas observadas nas condi¢des de acesso, permanéncia e
certificagdo ocorrem como um “modo particular de producao de uma dualidade de novo
tipo”, expressa nas distingdes entre as redes de ensino — municipal, estadual e federal —
, €, no interior destas, entre diferentes modelos e modalidades. Essa segmentacao estende-
se também as redes privadas, resultando em uma multiplicidade de trajetdrias formativas
que recriam ou instituem caminhos subordinados de escolarizacdo. Tais trajetorias, no
conjunto, ressignificam a marca social da escola, ocultando seu carater classista sob o véu
do discurso da inclusdo.

Dessa forma, as trés categorias analiticas mobilizadas neste estudo — Educagao
como mercadoria, Instrumentaliza¢do da formacao e Incentivo a certificagdo — propiciam
desvelar que o processo da EJA no PNE 2014-2024 foi permeado por uma racionalidade
neoliberal atravessada por conflitos gerados pela correlagdo de forcas. Evidencia-se que
os indicadores e as metas ndo expressam apenas resultados ou médias, pois refletem um
projeto societario. Busca-se compreender o quanto a educacao tem sido instrumentalizada
para atender as exigéncias do capital. Esse processo tem contribuido para a alienagdo da
classe trabalhadora e para a perpetuacao das desigualdades sociais, atreladas a divisao
social do trabalho. Como sustentam Gouveia e Silva (2015, p. 754), a EJA, sob essas
condi¢des, torna-se uma “modalidade que muitas vezes confere ‘certificagdo vazia’, pela
falta de rigor e seriedade”, em contraste com seu potencial formativo e emancipador.

A concepcao de emancipagdo aqui adotada fundamenta-se na perspectiva
marxiana do materialismo histérico que compreende a necessidade de superacdo das
formas de alienagdo impostas pelo modo de produgdo capitalista. Como assinala
Rummert (2008, p. 188), a emancipacao exige que os sujeitos se reconhegam, “para além
de suas individualidades, como forcas sociais aptas a promover mudancas estruturais na

sociedade.” Trata-se, portanto, de superar os obstaculos que limitam a vida individual e
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coletiva, por meio da transformacgao das relagdes sociais de producdo. Nesse contexto, a
escola deve romper com as praticas educativas empobrecidas e fragmentadas, assumindo
0 compromisso com uma formacgdo que articule teoria e pratica, conforme o ideal de
escola unitaria proposto por Gramsci — uma escola ativa vinculada a vida concreta dos
sujeitos, sem “‘abrigar simplificagdes e aligeiramento na concep¢do e no fazer
pedagdgico” (Rummert, 2013, p. 417).

A luz dessa perspectiva, torna-se necessario compreender que o PNE 2014-2024
foi fortemente impactado, ao longo do decénio, por mudancas politicas e institucionais
significativas, especialmente a partir do impeachment da presidenta Dilma Rousseff, em
2016. Esse processo implicou o enfraquecimento das politicas publicas voltadas a EJA,
aprofundando as contradi¢des entre o discurso da universalizagdo do direito a educacao e
a realidade de precarizacao e rebaixamento da modalidade. As categorias analiticas aqui
discutidas permitem, portanto, compreender a EJA ndo como um campo neutro de
politicas publicas, mas como um espago de disputa e expressdo das lutas de classe em
torno do direito a educagao.

Essas disputas intensificaram-se com o desmonte de diversas politicas publicas
implementadas a partir de 2016. No campo do trabalho, destaca-se a reforma trabalhista;
na educacdo, a reforma do ensino médio e a elaboracio da BNCC, que omitiu diretrizes
especificas a EJA; na economia, a Emenda Constitucional n° 95 que impds o teto de
gastos; e, na area social, a reforma da previdéncia. Todas essas medidas convergiram,
segundo Alvarenga, Corréa e Ribeiro (2022, p. 7), “para a precarizacdo da vida em geral
da classe trabalhadora.”

Essas disputas intensificaram-se com o desmonte de diversas politicas publicas
implementadas a partir de 2016. No campo do trabalho, destaca-se a reforma trabalhista;
na educagao, a reforma do ensino médio e a elaboragdo da BNCC, que omitiu diretrizes
especificas a EJA; na economia, a Emenda Constitucional n® 95 que impds o teto de
gastos; e, na area social, a reforma da previdéncia. Todas essas medidas convergiram,
segundo Alvarenga, Corréa e Ribeiro (2022, p. 7), “para a precarizagdo da vida em geral
da classe trabalhadora.”

Outro ponto problematico dessas diretrizes ¢ seu alinhamento a BNCC, que

representa um claro retrocesso em relacdo aos principios do Parecer CNE/CEB n°
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11/2000%°. A Base propde a centralizacio e a padronizacio dos contetdos escolares,
desconsiderando as especificidades regionais, sociais e culturais dos estudantes da EJA
em um pais de dimensdes continentais como o Brasil. Tal movimento nega a necessaria
flexibilizacdo curricular, principio essencial da democracia, sobretudo na EJA, que exige
reconhecimento das experiéncias de classe dos jovens e adultos trabalhadores.

Como esclarecem Ventura e Silva (2024, p. 7), “o curriculo, nessa perspectiva,
nao pode estar atrelado a uma base comum, pois € um espago de fronteiras, modificado e
transformado pelos que estao envolvidos.” Assim, a formacao humana deve acolher e
valorizar a diversidade de saberes, trajetérias e culturas que constituem os sujeitos da
EJA. Negar isso, significa restringir o potencial emancipador da educagdo e aprofundar
as desigualdades que marcam o acesso € a permanéncia na escola para os setores
populares.

Esse conjunto de reformas, para Ventura e Silva (2024, p. 5), expressa a
subordinacdo da educagdo aos ditames do mercado, a ponto de legalmente estruturar uma
proposta de “desescolarizagdo da EJA por dentro” especialmente apds a reforma do
ensino médio e a publicagdo das novas diretrizes operacionais. Essa inflexao nas politicas
educacionais representa, conforme apontam Gawryszewski ef al. (2023), uma verdadeira
chaga para os sujeitos da EJA, em especial para a juventude trabalhadora. O desmonte
promovido por essas medidas tém contribuido diretamente para o enfraquecimento da
modalidade, afetando concretamente tanto os estudantes ja matriculados quanto aqueles
que desejam retomar seus estudos.

Nesse cenario de desmonte, destaca-se a expansao do ENCCEJA, que, além de ter
recebido o maior volume de investimento ap6s 2016 — cerca de R$117,6 milhdes, em
contraste com os R$ 24,6 milhdes destinados a EJA escolar -, registrou um expressivo
aumento do nimero de inscritos: de 366 mil em 2012, para 2,0 milhdes em 2019 (Mansutti
etal.,2022,p. 25). Trata-se, como denunciam Ventura e Rummert (2011), de uma politica
que visa, sobretudo, a reducdo dos indicadores estatisticos de baixa escolaridade, sem, no
entanto, enfrentar as causas estruturais da exclusao social.

Segundo essas autoras, tal estratégia reforca a alienacao no processo formativo da

classe trabalhadora, ao restringir-se a certificagdo, sem qualquer compromisso com a

2 Este parecer ¢é considerado um marco para a Educagio de Jovens e Adultos, pois, ele estabelece,
com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei n® 9.394/96), as Diretrizes Curriculares
Nacionais especificas para a EJA, reconhecendo-a como modalidade propria da educagdo
basica, tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio (Saviani, 2016).
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qualidade da educacdo oferecida. Fundamentado em um curriculo por competéncias, o
ENCCEIJA articula-se ao projeto de formacao de um trabalhador adaptado as exigéncias
do mercado, sob o discurso da empregabilidade. Refere-se, portanto, a uma politica
alinhada a ideologia do projeto hegemdnico em curso na sociedade capitalista, que busca
formar os sujeitos segundos as exigéncias da reestruturacdo produtiva (Ventura;
Rummert, 2011).

Em meio a esse cenario de retracao da modalidade da EJA, intensificado a partir
do governo Temer (2016-2018) e aprofundado durante o governo Bolsonaro (2019-
2022), observa-se uma nova configuracio das politicas educacionais com as eleigdes de
2022 e a retomada do Partido dos Trabalhadores a Presidéncia da Republica, em janeiro
de 2023 (Ventura; Silva, 2024). Conforme aponta Ferreira (2025, p. 206), no atual
governo Lula, “a EJA tem recebido incentivos das secretarias municipais e estaduais de
educacao”. Diferentemente do periodo anterior, especialmente no governo Bolsonaro,
quando a modalidade foi negligenciada e sofreu severos retrocessos, o atual governo
promoveu algumas medidas importantes: a restituicdo da SECADI; o aumento dos fatores
de ponderagdo nas matriculas; o lancamento do Pacto Nacional de Superacdo do
Analfabetismo e Qualificagdo na Educacdo de Jovens e Adultos; e a inclusdao da
modalidade no Programa Pé-de-Meia voltados ao Ensino Médio (Ferreira, 2025, p. 207).

Embora representem uma ruptura em relagao a omissao do periodo anterior, tais
iniciativas ainda mantém restritas a uma perspectiva de funcionalidade, vinculando a EJA
prioritariamente a superacdo do analfabetismo em sentido estrito e a qualificagdo minima
para inser¢do no mercado de trabalho. Essa concepg¢do evidencia a permanéncia da logica
de subordinacao da educagdo as exigéncias do capital, apontada por Frigotto e Ciavatta
(2003), para quem a educagdo basica no Brasil tem sido historicamente marcada pela
adaptagao consentida as demandas do mercado. Nesse mesmo horizonte, Frigotto (2009)
demonstra que a contraposi¢@o entre uma formacao politécnica — voltada a emancipagao
humana — e uma formag¢do funcional — orientada pela empregabilidade — expressa a
tensao estrutural da educagdo em sociedades capitalistas.

Leher (2010), ao analisar os limites da educagao publica no contexto das politicas
neoliberais, refor¢a essa critica a0 mostrar que mesmo governos comprometidos com
agendas de inclusao tendem a reproduzir uma concepg¢ao minimalista, em que a formagao
se reduz a aquisicao de competéncias uteis ao mercado, sem enfrentar a dimensao politica
da emancipag¢do. Nessa dire¢do, Frigotto (2010) adverte que, quando a educacao ndo se

articula a um projeto de transformacao social mais amplo, corre o risco de converter-se
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em mecanismo de administrag¢do da crise do capital, e ndo em instrumento de superagdo
das desigualdades.

Apesar dessas formulagdes criticas, os avangos ainda permanecem limitados, pois
apoiam-se em uma estrutura normativa que nao foi superada. As contradi¢gdes se fazem
presentes, ja que ndo houve ruptura efetiva com as politicas anteriores. A BNCC, com
sua orientagcdo por competéncias e habilidades, permanece como documento oficial do
curriculo nacional; a Reforma do Ensino Médio, que prioriza itinerarios formativos de
carater técnico e utilitario, foi apenas parcialmente revogada; e as Diretrizes Operacionais
da EJA, voltadas ao aligeiramento da modalidade e a certifica¢do, continuam vigentes.
Além disso, persiste a “iniciativa de privatizacdo na EJA, incluindo convénios com
institui¢des privadas que se caracterizam como instituicdes sem fins lucrativos (Ventura;
Silva, 2024, p. 16).

Observa-se também a continuidade e até mesmo a ampliagdo da oferta da EJA na
modalidade a distncia, o que evidencia uma estratégia governamental de reducao de
custos, voltada a atender aos interesses do mercado. Soma-se a isso a persistente tendéncia
de queda nas matriculas da EJA, fendmeno que fragiliza ainda mais as acoes efetivas de
valorizacdo e expansdo da modalidade (Ventura; Silva, 2024).

Diante desse processo de desestruturacdo da EJA, torna-se fundamental resgatar
perspectivas que recolocam o ser humano como sujeito pleno da educagdo, em
contraposicdo a logica de aligeiramento e mercantilizacdo que marcam as politicas
recentes. Nessa dire¢ao, Mészaros (2008, p. 49) retoma Gramsci ao afirmar que “o homo
faber nao pode ser separado do homo sapiens,” sublinhando a inseparabilidade entre
trabalho e atividade intelectual. Em outras palavras, todo ser humano ¢ filésofo e artista,
capaz de expressar e transformar uma concepcao de mundo. Para Mészaros (2008), essa
¢ a unica concepgao de mundo sustentavel: aquela em que reconhece o ser humano como
sujeito ativo na transformacao social.

Nessa direcao, o autor recupera uma afirmacao de Paracelso — médico, alquimista
e reformador renascentista — ao destacar que “a aprendizagem ¢ a propria vida, desde a
juventude até a velhice” (Mészaros, 2008, p. 47). Para que tal principio se concretize, ¢
imprescindivel assegurar aos sujeitos da EJA o direito a uma educagao plena, continua e
significativa ao longo de toda a vida. Esse ¢, efetivamente, o sentido de uma educagao ao
longo da vida.

Contudo, essa possibilidade segue restrita pela ldgica do capital. Como adverte

Mészéaros (2008, p. 55), “isso ndo pode ser feito sem desafiar as formas atualmente
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dominantes de internalizacdo, fortemente consolidadas na forma do capital pelo proprio
sistema educacional formal”, o qual, conforme discutido ao longo deste texto, tem
operado como um verdadeiro agente de reprodugdo da ordem vigente, induzindo ao
conformismo e a reproducdo das desigualdades sociais.

E nesse contexto que se inserem as analises a seguir, fundamentadas nas
categorias analiticas adotadas, que evidenciam tanto as disputas pelo direito a educagao
quanto os mecanismos de conformagdo a ordem vigente, & luz dos indicadores
relacionados as Metas da EJA no PNE (2014-2024). Destacam-se, ainda, os
enfrentamentos promovidos pelo Forum EJA Brasil ao longo desse periodo, conforme
registrado nos documentos analisados. Observa-se que o baixo progresso no cumprimento
das metas revela, de forma contundente, os inimeros obstaculos enfrentados pela classe

trabalhadora para acessar uma formacao que, de fato, contribua para sua emancipagao.

4.2 ANALISE DA AVALIACAO REALIZADA PELA APARELHAGEM ESTATAL:
A VOZ DO INEP

A perspectiva gramsciana de Estado ampliado, adotada nesta pesquisa, possibilita
analisar as forcas em jogo na definicdo e implementacdo das metas voltadas a EJA no
PNE (2014-2024). Nesse sentido, a sociedade politica — composta pelas institui¢des
estatais responsaveis por criar, regulamentar e executar politicas publicas por meio de
decisdes normativas e instrumentos oficiais — desempenha papel central na
materializa¢do dessas metas. Os relatdrios do INEP constituem exemplos concretos dessa
atuacdo, ao operacionalizar o monitoramento previsto pela Lei do PNE (Voza, 2017, p.
1.451).

Embora suas origens remontem a década de 1930, a funcdo do INEP foi
significativamente redefinida durante o governo Fernando Henrique Cardoso, no contexto
da reforma gerencial do Estado, passando a assumir papel central na implementacdo de
sistemas de avaliagdo em larga escala, o que resultou no rebaixamento relativo do
fomento a pesquisa educacional como eixo estruturante de sua atuagdo. Essa mudancga
insere-se em um projeto mais amplo de reorganizagao da educacao diante das exigéncias
da mundializagdo do capital, no qual a escola se torna instrumento de controle social, por
meio da padronizacdo de conteudos e da criacdo de sistemas nacionais de avaliagdo
(Neves, 1999).

O objetivo era controlar a qualidade da escola publica a partir dos seus novos

propositos, bem como dos “novos contetidos € novos materiais instrucionais propostos
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oficialmente para a formag¢do do novo trabalhador ¢ do novo homem, minimamente
requisitados pela cultura urbano-industrial do século XXI” (Neves, 1999, p. 145). Nesse
cenario, a avaliagdo assume, ¢ continua assumindo, papel estratégico, pois como aponta
Saviani (2013, p. 439), seus resultados passaram a condicionar a “distribuicdo e a
alocagdo dos recursos conforme os critérios de eficiéncia e produtividade”.

Nesse processo de reorientacdo da fungdo avaliadora do Estado, o Inep
consolidou-se como instancia técnica de acompanhamento da politica educacional. A
transformagao de seu papel — de 6rgao promotor de pesquisa para executor de avaliagdes
e gestor de indicadores — ¢ formalmente reafirmada com a promulgacdo do PNE (2014—
2024). A propria Lei n® 13.005, em seu artigo 5°, atribui ao Inep a responsabilidade pelo
monitoramento da execucdo das metas e pela publicacdo de relatorios bienais que
acompanhem seu cumprimento. Esse monitoramento ocorre por meio da defini¢do de
indicadores especificos para cada meta, calculados a partir de bases de dados oficiais,
organizados em séries historicas e sistematizados nos Relatorios de Monitoramento, que
se constituem em instrumentos centrais para compreender, entre outros aspectos, como a
Educagao de Jovens e Adultos foi contemplada ao longo do decénio.

Para tanto, o Inep passou a divulgar periodicamente os indicadores relativos ao
cumprimento das 20 metas do Plano, atualizando os dados e elaborando estudos sobre
sua evolucdo. Esses dados subsidiam a publicagdo dos relatérios de monitoramento, nos
quais se destacam os indicadores nacionais voltados a avaliagdo da qualidade da
educacao.

Nesta etapa da pesquisa, buscar-se-4, por meio das categorias analiticas
selecionadas — 4.3.1 Educacdo como Mercadoria nos documentos dos Foruns de EJA;
4.3.2 Instrumentalizagdo da Formagao nos documentos dos Féruns de EJA; e 4.3.3
Incentivo a Certificacdo nos documentos dos Foruns de EJA — discutir as informagdes
desagregadas disponiveis nos relatorios de monitoramento das metas do PNE que incidem
direta ou indiretamente sobre a Educacao de Jovens e Adultos.

Nesse sentido, sdo analisadas a Meta 3, relativa a universalizagdo do ensino
médio, considerada aqui em funcao de seus efeitos estruturais sobre a demanda pela EJA;
a Meta 8, que trata da elevagdo da escolaridade média da populacao; a Meta 9, voltada a
alfabetizacdo de jovens e adultos; e a Meta 10, referente a EJA integrada a educacgdo
profissional. Tais analises servem de subsidio para a compreensao da situacao da EJA ao

longo do decénio 2014-2024.
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A partir deste movimento analitico, torna-se necessario compreender o processo
de produgdo e desenvolvimento dos dados utilizados como base empirica da pesquisa.
Nesse sentido, cabe destacar que o Inep elaborou cinco relatorios do ciclo de
monitoramento das metas do PNE, publicados nos anos de 2016, 2018, 2020, 2022 ¢
2024, documentos técnicos que oferecem indices gerais sobre o cenario educacional
brasileiro na Ultima década.

Cada relatorio apresenta dados atualizados e analises comparativas entre os ciclos.
Conforme indicado no Anexo 1, € possivel consultar os célculos detalhados das formulas
usadas para a desagregacdo das Metas 3, 8, 9 e 10, incluindo desagregagdes por regido,
unidade da federagdo, localizacdo da residéncia (urbana/rural), sexo, cor, renda entre
outras variaveis. Essas informagdes permitem aprofundar a leitura sobre a realidade do
atendimento da EJA, de acordo com a categoria analisada. No entanto, apesar de sua
abrangéncia estatistica, os documentos ndo exploram de forma detalhada as estratégias
previstas para o cumprimento de cada meta. Essa lacuna dificulta a compreensdo das
acOes adotadas, dos obstaculos enfrentados e das razdes que explicam os avangos ou
retrocessos observados ao longo do periodo.

Além disso, a forma como os resultados sdo apresentados revela uma abordagem
técnica, centrada na logica da gestdo por resultados, caracteristica da racionalidade que
orienta as politicas educacionais desde a reconfiguracdo institucional do Inep. A leitura
dos relatorios evidencia uma valorizagao dos indicadores numéricos, desconsiderando as
causas reais que impactam a efetivacdo da EJA. Ao fazer esta escolha, sustenta-se uma
perspectiva mercantil da educacdo, em que a preocupagdo maior recai sobre 0os nimeros
e indices, e ndo sobre a transformacao da realidade social por meio da educacao publica.

Entretanto, considerando que o objetivo desta pesquisa € averiguar as proposi¢des
da aparelhagem estatal em ambito federal no que se refere ao cumprimento das metas de
escolarizagdo de jovens e adultos, tais relatorios sdo tomados como expressao
institucional das formas como as metas para a EJA foram operacionalizadas no PNE. A
leitura desses documentos permite identificar as escolhas que orientaram a
implementa¢do das metas, assim como os limites de uma ldégica técnica que marca o
planejamento educacional desde a década de 1990.

Entre 2020 e 2022, o monitoramento das metas pelo Inep enfrentou limitagdes
significativas em razdo da pandemia de Covid-19. No que se refere a Meta 3, baseada no
Censo Escolar, registrou queda nas matriculas do ensino médio, impactando

negativamente seus indicadores de acompanhamento. As Metas 8 e 9, que dependem do
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Censo Demografico, tiveram seu monitoramento comprometido pela suspensio do censo
em 2020, o que levou o Inep a utilizar projecdes da PNAD Continua®® no 4° Relatério,
resultando em perda de precisdao dos dados. A Meta 10, embora baseada em informagdes
do Censo Escolar e da Educagdo Profissional, também apresentou dificuldades de
monitoramento, em decorréncia da descontinuidade das politicas voltadas a EJA
integrada a Educagdo Profissional (EJA EPT). Desse modo, com base nos 3°, 4° e 5°
Relatorios ¢ relevante apontar que a pandemia agravou o baixo desempenho e a
estagnacao dessas metas.

De forma objetiva e critica, e reconhecendo os limites do papel regulador do Inep
— cada vez mais influenciado pela logica gerencial e pelos efeitos da contrarreforma do
Estado -, compreende-se que os indices educacionais devem ser analisados no contexto
social concreto e em sua complexidade historica (Pinto, 1999). Eles expressam as
condicdes reais da classe trabalhadora, que frequentemente permanece excluida do seu
direito constitucional a educagdo. Isoladamente, esses nimeros pouco revelam. Como
destaca Pinto (1999, p. 97), eles “so recebem seu verdadeiro significado a luz de uma
analise que ndo é s6 numérica e sim sociologica, historica, dialética”. A luz das categorias
propostas nesta pesquisa, busca-se, portanto, evidenciar os desafios persistentes para a

efetivacdo da EJA enquanto direito social pleno e instrumento de transformagao social.

4.2.1. A Educacio como mercadoria nos relatéorios de monitoramento do PNE

(2014-2024)

A categoria “Educagdo como Mercadoria” foi escolhida por evidenciar a crescente
subordinag¢do da educacdo a logica do mercado. Observa-se o avanco da privatizagao
educacional por meio das parcerias publico-privadas, que consolidam o envolvimento
direto de empresas na formulagao, implementagao e avaliagdao de politicas educacionais.

Em paralelo, expande-se o mercado educacional, com a intensificagdo da atuacdo dos

3% A PNAD-Continua visa acompanhar as flutuagdes trimestrais e a evolugdo, no curto, médio e
longo prazos, da forca de trabalho, e outras informacgdes necessarias para o estudo do
desenvolvimento socioecondmico do Pais. Para atender a tais objetivos, a pesquisa foi
planejada para produzir indicadores trimestrais sobre a forga de trabalho e indicadores anuais
sobre temas suplementares permanentes (como trabalho e outras formas de trabalho, cuidados
de pessoas e afazeres domésticos, tecnologia da informagdo e da comunicagdo etc.),
investigados em um trimestre especifico ou aplicados em uma parte da amostra a cada
trimestre e acumulados para gerar resultados anuais, sendo produzidos, também, com
periodicidade variavel, indicadores sobre outros temas suplementares. Tem como unidade de
investigacdo o domicilio.
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grupos empresariais - em especial do movimento “Todos pela Educagao". Nesse cenario,
a educacdo vai sendo, gradativamente, deslocada de uma condi¢do de direito social para
um produto a ser adquirido, convertido em um bem de servigo (Rummert, 2013), mediado
por relagdes de compra e venda, e orientado pelos principios da eficiéncia e dos
resultados.

No caso da EJA, esse processo manifesta-se de forma ainda mais acentuada.
Observa-se o avanco das politicas de certificagdo, impulsionado por acdes
governamentais que, a0 mesmo tempo, promovem o fechamento de turmas presenciais e
fragilizam a oferta regular da modalidade. Tal movimento contribui para um processo de
desescolarizagdo, deslocando a EJA para um “mercado de educacio nao formal, cujo fim
ultimo ¢ a lucratividade dos agentes econOmicos que tratam a educagdo como
mercadoria” (Ventura; Oliveira, 2020, p. 92). Como ja discutido, o neoliberalismo
redefine o papel do Estado, retraindo sua fun¢do como garantidor do direito a educacdo e
exaltando o mercado como principio organizador das politicas publicas, o que tende a
silenciar “questdes fundamentais na relacdo Estado—sociedade, como, por exemplo, a
democratizagdo da educacao” (Fernandes; Alvarenga, 2022, p. 3).

E nesse contexto que as Metas 8, 9 ¢ 10 do Plano Nacional de Educacio (2014—
2024) tornam-se centrais para aprofundar a critica a mercantilizagdo da educac¢do. Quando
analisadas em sua articulagdo interna e desagregadas por grupos populacionais, tais metas
evidenciam a intensificag¢ao de dispositivos orientados pela l6gica de mercado no interior
das politicas publicas educacionais. Esta pesquisa compreende essas metas como uma
triade articulada, na medida em que induzem trajetorias formativas marcadas pela
elevacao acelerada da escolaridade e pela vinculacao da EJA a percursos de qualificagao
profissional de baixo custo, frequentemente mediados por parcerias publico-privadas,
expansao da EaD, cursos FIC e politicas de certificagdo, o que contribui para o
fortalecimento do privatismo e para a consolida¢do da educagdo como mercadoria.

Comecgando pela Meta 8, que trata da elevacdo da escolarizacdo média da
populagio de 18 e 29 anos e estabelece como objetivo o alcance de 12 anos®! de estudo

para esse grupo etario. Em 2023, essa populacdo atingiu a média de 11,8 anos de

31 Estes niveis, de acordo com os relatdrios podem ser entendidos do seguinte modo: 1 ano de
estudo - 1° ano do ensino fundamental; 5 anos de estudo - ensino fundamental I completo; 9 anos
de estudo - ensino fundamental II completo; 11 anos de estudo - ensino médio completo; 12 anos
de estudo - ingressaram ¢ concluiram uma série do ensino superior ¢, 13 ou mais - demais
niveis superiores (Brasil, 2016).
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escolaridade, contra 10,7 em 2012 — o que representa um avango de apenas 1,1 ano ao
longo de mais de uma década (Brasil, 2024). Em termos absolutos, conforme aponta o 5°
Relatorio do Ciclo de Monitoramento do PNE, havia cerca de 10,9 milhdes de jovens de
18 a 29 anos sem ensino médio completo. As regides Norte e Nordeste concentram os
maiores percentuais de exclusdo, com destaque para Sergipe (40,4%), Alagoas (38,4%) e
Para (38,5%). No Sudeste, embora os indicadores sejam relativamente mais positivos,
persistem niveis expressivos de desigualdades: apenas no estado de Sao Paulo,
contabilizam-se mais de 1,5 milhdes de jovens sem o ensino médio, mesmo o estado tendo
atingido a média de 12,4 anos em 2023 (Brasil, 2024, p. 206).

O dado referente a cidade de Sao Paulo, além de expressar desigualdades dentro
dos proprios estados, reforga a critica ao carater técnico dos relatorios de monitoramento.
Mesmo com o cumprimento da meta, a média de escolarizagdo nao expressa, por si so, a
realidade das desigualdades educacionais. Pelo fato de tratar-se de um indicador
agregado, a média pode ser elevada pela escolarizacdo de uma parte da juventude que
acessa 0 ensino superior, a0 mesmo tempo em que invisibiliza a exclusdo de segmentos
expressivos da populacao jovem, sobretudo aqueles das camadas populares. Assim sendo,
compreende-se que o cumprimento das metas, baseado em medidas estatisticas, ndo
assegura a universaliza¢do do direito a educag@o bésica. Ao contrario, pode contribuir
para mascarar desigualdades profundas no interior dos proprios estados.

Embora o dado geral aponte uma diferenca aparentemente pequena - de apenas
0,2 ano para o cumprimento da meta -, as desagregacdes por grupos sociais revelam
desigualdades estruturais e persistentes em um pais marcado pela heterogeneidade
regional, racial e socioecondmica. A seguir (Tabela 1), ¢ explicitado esses contrastes a
partir de recortes por regidio, raga/cor, localizacdo (urbana/rural) e faixa de renda®2. Os
dados demonstram que os avancos educacionais ocorreram de forma desigual, mantendo
significativa parcela da juventude brasileira excluida do direito a educacdo basica
completa.

De acordo com os dados do 5° Relatorio do Ciclo de Monitoramento do PNE
(Brasil, 2024), a regido Sudeste superou a meta, com 12,2 anos de escolaridade, enquanto

as regides Norte e Nordeste registraram média de 11,3 anos, abaixo do esperado. A

32 A variavel de renda domiciliar per capita esta disponivel na Pnad-c apenas a partir do ano de
2016 e, em funcao das limitagdes trazidas para a coleta pela pandemia, ndo foi divulgada para
os anos de 2020 e 2021. Sendo assim, a série historica por renda domiciliar per capita se estende
de 2016 a 2019 e 2022 (Brasil, 2024).
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desigualdade também se expressa nos indicadores por raga: a média entre negros foi de
11,4 anos, inferior a dos ndo negros, que atingiram 12,4 anos. O contraste entre areas
urbanas e rurais ¢ ainda mais acentuado: enquanto o meio urbano registrou 12 anos, o
rural ficou com apenas 10,4 anos. A classificacao por renda ¢ ainda mais alarmante: os
25% mais pobres tiveram média de 10,3 anos, enquanto que os 25% mais ricos
alcangaram 13,5 anos, superando todas as demais categorias desagregadas (Brasil, 2024).

Tabela 1 — Meta 8 - Escolaridade Média da Populacéo de 18 a 29 anos (2023).

Desagregagao Grupo populacional Escolaridade média (anos) Observagbes

. Abaixo da média nacional; evidencia
Regido Nordeste e Norte 11,3 anos

REGIRO desigualdade regional persistente.
Regido Sudeste 12,2 anos Acima da média nacional
Unico grupo que supera a meta
N&o Negros 12,4 anos . geps o §
COR nacional de 12 anos.
Abaixo da média nacional; expressa
Negros 11,4 anos ; 5
desigualdade racial.
Populagdo Urbana 12,0 anos Alcanga a meta nacional.
RESIDENCIA . Muito abaixo da meta; reflete
Populagdo Rural 10,4 anos : PR
desigualdades territoriais.
. Grupo mais vulneravel; permanece
25% mais pobres 10,3 anos .
RENDA (2022) distante da meta.
o Acima da média nacional; revela forte
25% mais ricos 13,5 anos

desigualdade social.

Fonte: Adaptado pelo autor (2025) a partir de dados do INEP/MEC — 5° Relatério de
Monitoramento das Metas do PNE (INEP, 2024, p. 193).

Estes dados evidenciam a persistente reproducdo das desigualdades sociais em
uma meta que deveria ser central para a efetivacao da EJA, por se referir a escolarizacao
de jovens entre 18 a 29 anos — sujeitos cujas trajetorias escolares foram interrompidas. Os
resultados dos ciclos de monitoramento demonstram a dificuldade em converter essa meta
em politicas concretas capazes de enfrentar as desigualdades educacionais. Grupos
historicamente marginalizados — como negros, populagdes do campo, moradores das
regides Nordeste e Norte, e os mais pobres — continuam apresentando média inferior a
dos ndo negros, das areas urbanas, do Sudeste e dos mais ricos. Estes ultimos, por sua
vez, ja haviam atingido a meta desde 2015 (Brasil, 2018). Constata-se, assim, que a
educacdo no Brasil segue organizada de modo seletivo, subordinada a l6gica da divisao
social do trabalho. Como explicam Ventura e Silva (2024), esse padrao reflete uma forma
de acumulacao capitalista que nao tem permitido o avanco na educagdo do trabalhador.

Ao analisar a evolucdo dos indicadores ao longo do decénio, observa-se que os
ndo negros ja haviam alcangado a meta de escolaridade desde 2017, enquanto os negros,

em 2023, ainda estavam 0,6 ano abaixo desse patamar (Brasil, 2024). O cenério torna-se
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ainda mais desafiador quando se constata que, ao final do periodo, essa populacdo ndo
havia sequer alcangado o nivel de escolaridade que os ndo negros apresentavam em 2012
(11,6 anos), evidenciando um atraso educacional superior a uma década. Embora tenha
havido reducao de 5,7 pontos percentuais na diferenga entre os grupos, a desigualdade
persiste. Situacdo semelhante pode ser observada na comparacao entre jovens urbanos e
rurais: em 2012, a menor média urbana foi de 11 anos, ainda assim superior ao melhor
desempenho rural registrado em 2023 (10,4 anos), o que reforca a distancia no acesso a
educagao entre os dois contextos (Brasil, 2024).

As desagregacdes por regido e unidade federativa também trazem aspectos
relevantes, pois revelam padrdes invertidos em relagdo a média nacional. As regides
Norte e Nordeste apresentaram os maiores indices de igualdade entre brancos e negros,
com uma razdo de 93,3%, enquanto as regidoes Sul (91,1%), Sudeste e Centro Oeste
(92,1%) registraram os menores indices (Brasil, 2024). Ainda que nenhum estado
brasileiro tenha atingido a meta de 100% de equidade racial, alguns estados nortistas
destacaram-se: Amazonas (95%), Amapa (95,1%) e Tocantins (95,2%) figuraram entre
0s que apresentaram maior paridade.

Em contraste, o Mato Grosso do Sul, com 89,7%, foi o tinico estado com indice
inferior a 90%, e os estados com maior desigualdade concentram-se na regido Sul, onde
a escolaridade da populagdo nao negra ¢ superior (Brasil, 2024). Esses dados demonstram
que, embora existam avangos pontuais, a igualdade no acesso a escolarizacao ainda ¢
profundamente condicionada por marcadores sociais como raga, territorio e classe.

Por fim, a andlise desses indicadores reforga a perspectiva de Machado (2011): a
escolarizagdo de jovens e adultos deve ser enfrentada considerando os novos
condicionantes sociais que geram desigualdade. Embora a educacao tenha potencial para
superar essas barreiras, o discurso oficial frequentemente se esvazia diante da realidade
concreta, marcada por um modelo econdmico que ndo demanda trabalhadores plenamente
escolarizados. Essa logica excludente expressa-se no grande contingente populacional
sem acesso a educagdo ou com acesso fragmentado (Alvarenga e Fernandes, 2022). Os
proprios indicadores do PNE demonstram que o pais ndo universalizou o acesso da classe
trabalhadora ao percurso completo da educagdo basica. Os recortes por raca, renda,
territério e localidade rural ou urbana revelam que o acesso ao conhecimento continua
ocorrendo de forma segmentada, reforgando as desigualdades estruturais que atravessam

o sistema educacional brasileiro.
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Na sequéncia de analises dessa triade de metas articuladas, observa-se que a Meta
9 refor¢a o cendrio de desigualdades sociais no acesso ao direito a educagdo. No seu
desdobramento, o indicador 9A estabelece como objetivo elevar a taxa de alfabetizagio™
da populacdo com 15 anos ou mais para 100% até 2024. No entanto, conforme os dados
mais recentes, a taxa geral de alfabetizagdo alcangou 94,6% em 2023, revelando a
distancia entre o previsto e o efetivamente alcancado.

Essa defasagem torna-se ainda mais evidente quando os dados sdo desagregados
por grupo social. Entre os brancos, a taxa de alfabetizacdo ¢ de 96,8%, enquanto entre a
populacdo negra ¢ de 92,9%. A desigualdade territorial também se impde: nas areas
urbanas a taxa ¢ de 95,9%, caindo para 85,3% no meio rural. A andlise por faixa de renda
evidencia ainda maior disparidade: os 25% mais ricos apresentam uma taxa de
alfabetizacdo de 98,6%, enquanto os 25% mais pobres ficam em 91,7% (Brasil, 2024).

Mesmo com variagdes regionais, nenhum estado brasileiro conseguiu, em 2023,
alfabetizar totalmente sua populagdo de 15 anos ou mais, o que revela o ndo cumprimento
da meta estabelecida. Ainda que algumas unidades federativas tenham alcancado
percentuais elevados — como o Distrito Federal (98%), Santa Catarina (98%) e Rio de
Janeiro (98%) — o quadro nacional segue marcado por assimetrias (Brasil, 2024). A
regido Nordeste, por exemplo, ndo apresentou nenhum estado com taxa superior a 90%,
sendo Alagoas o pior desempenho do pais (85,8%). Ao comparar os estados nordestinos
com aqueles de melhor desempenho em outras regides, observa-se uma diferenca que
chegou a 12,5 pontos percentuais, evidenciando desigualdades estruturais no acesso a
alfabetizacdo (Tabela 2).

Apesar de ter acumulado um crescimento de 5,1 p.p. (pontos percentuais) desde
2012 —trés vezes superior ao da regido Sul —, o Nordeste manteve-se, ao longo da década,
abaixo da média nacional. Em 20043, a distancia entre a taxa regional e a meta estipulada
chegou a 22,4 p.p. Em alguns estados da regido, essa defasagem foi ainda maior,
aproximando-se dos 30 pontos percentuais, o que refor¢a o abismo historico no acesso ao

direito a alfabetizagdo (Tabela 2).

33 Conforme as defini¢des do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o Relatorio
considera-se alfabetizada a pessoa que declara saber ler e escrever (Brasil, 2024).

3% Conforme consta no primeiro relatorio, os indicadores calculados com base nessa pesquisa
apresentam a série historica que compreende os anos de 2004 a 2014. O ano de 2004 foi
escolhido para iniciar a série historica por ser o primeiro ano em que foram divulgadas
informagdes da area rural de Rondonia, Acre, Amazonas, Roraima, Parda ¢ Amapa e por
representar o inicio do decénio que antecedeu o PNE 2014-2024 (Brasil, 2016).
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Apesar de ter acumulado um crescimento de 5,1 p.p. (pontos percentuais) desde
2012 — trés vezes superior ao da regido Sul —, o Nordeste manteve-se, ao longo da década,
abaixo da média nacional. Em 2004%, a distancia entre a taxa regional e a meta estipulada
chegou a 22,4 p.p. Em alguns estados da regido, essa defasagem foi ainda maior,
aproximando-se dos 30 pontos percentuais, o que refor¢ca o abismo historico no acesso ao

direito a alfabetizagao.

Tabela 2 —Meta 9 — Desigualdades nas Taxas de alfabetizagdo no Brasil (2023)

Desagregacao Grupo Populacional Meta 92 — Taxa de
Alfabetizagao (%)
META BRASIL Populagdo com 15 anos ou 100%
mais
REGIAO Sul 97,2%
Sudeste 97,10%
Nordeste 88,8%
COR/RACA Populagdo Branca 96,8%
Populagdo Negra 92,9%
RESIDENCIA Zona Urbana 95,9%
Zona Rural 85,3%
RENDA (2022) 25% mais ricos 98,6%
25%mais pobres 91,7%

Fonte: Adaptado pelo autor (2025) a partir de dados do INEP/MEC — 5° Relatério de
Monitoramento das Metas do PNE (INEP, 2024, p. 211).

A desagregacdo por localidade urbana e rural permite aprofundar essa leitura.
Desde o inicio da séria historica, os indices de alfabetizagdo da populagdo urbana
mantém-se sistematicamente superiores aos da populacao rural, com vantagem de mais
de 10 p.p. em todos os anos. Em 2023, os dados mostram que 95,9% da populagao urbana
era alfabetizada, enquanto, no meio rural, essa taxa foi de apenas 85,3%, mantendo uma
diferenca de 10,6 p.p. (Brasil, 2024).

Embora a populagdo rural tenha apresentado crescimento mais acelerado no
periodo (5,7 p.p. desde 2012, contra apenas 2 p.p. dos urbanos), a desigualdade entre os
grupos permanece elevada. Em 2014, essa diferenca era de 13,1 p.p, caindo para 11,5 em

2019 — indicadores que apontam avangos, mas também evidenciam a continuidade de um

35 Conforme consta no primeiro relatorio, os indicadores calculados com base nessa pesquisa
apresentam a série historica que compreende os anos de 2004 a 2014. O ano de 2004 foi
escolhido para iniciar a série historica por ser o primeiro ano em que foram divulgadas
informagdes da area rural de Rondonia, Acre, Amazonas, Roraima, Parda ¢ Amapa e por
representar o inicio do decénio que antecedeu o PNE 2014-2024 (Brasil, 2016).
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modelo de educacdo que falha na garantia da equidade. Como ressalta o proprio 5°
Relatério do Ciclo de Monitoramento (Brasil, 2024, p. 218), os dados apresentados
revelam persistentes desigualdades “[...] enfatizando a necessidade de politicas
educacionais bem direcionadas”, sobretudo em contextos historicamente
vulnerabilizados.

Contudo, mais do que indicar a obviedade da necessidade de politicas bem
direcionadas, ¢ preciso, ao final de uma década de vigéncia do PNE (2014-2024),
problematizar quais perspectivas sdo desenhadas pelas politicas de Estado para os
milhdes de jovens e adultos que permanecem sem acesso pleno a educacdo basica. Como
questiona Machado (2011, p. 397), “o que entdo esta reservado, nesta l6gica de mercado,
para os ndo alfabetizados ou sem educagdo basica?” Uma interrogacdo que continua a
ressoar no contexto brasileiro, marcado por décadas de discursos retéricos sobre
crescimento economico e ampliagdo do acesso a educagdo - como esta pesquisa ja
evidenciou.

Como aponta a propria Machado (2011), desde a criagdo do Servico de Educagao
de Adultos (SEA), em 1947, até os programas recentes como o Brasil Alfabetizado, a
politica de alfabetizacdo tem sido, ao longo da histodria, tratada como a¢do compensatoria,
fragmentada e dependente de parcerias. Ora mobilizada por campanhas emergenciais, ora
reeditada por modelos como o Mobral e o supletivo, nenhuma dessas experiéncias
mostrou-se -se capaz de enfrentar de forma estruturante o problema da baixa
escolarizacgdo da classe trabalhadora.

A populacdo jovem e adulta, frequentemente concebida no imaginario social
como menos merecedora de investimentos permanentes, segue, ao longo do tempo, em
condig¢des concretas de exclusao do seu direito constitucional de estudar. As disparidades
gritantes na taxa de alfabetizagdo, quando desagregadas, evidenciam que, diante de um
modelo de formacdo cada vez mais subordinado a logica de mercado, esses sujeitos
tornam-se menos “rentaveis” ao projeto educacional orientado pela produtividade e pelo
desempenho. A exclusdao desses grupos, entdo, passa a ser naturalizada - como salienta
Machado (2011) - em nome da eficiéncia.

Desse modo, as Metas 8 e 9 expressam de forma concreta os mecanismos por meio
dos quais a educagdo passa a operar segundo a logica da mercantilizagdo. Ao se
orientarem por indicadores agregados, metas estatisticas e indices de escolarizagdo, tais
dispositivos deslocam o foco da garantia universal do direito a educacao para a gestdao

eficiente de resultados, compativel com a racionalidade neoliberal.
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O cumprimento formal das metas, ainda que acompanhado da permanéncia de
milhdes de jovens e adultos fora da escolarizacdo basica completa, revela que a politica
educacional ndo apenas tolera, mas também administra a exclusao estrutural como parte
do funcionamento do sistema. Nesse sentido, a escolarizagao da classe trabalhadora deixa
de ser concebida como direito incondicional e passa a ser regulada por critérios de
produtividade, custo e viabilidade, elementos centrais da concep¢do da educagdo como
mercadoria.

Voltadas a EJA, ainda que, em alguns momentos, esse padrao se mantenha
relativamente equilibrado quando comparado aos homens. No caso especifico da Meta
10, contudo, as mulheres concentram 58,5% do total de matriculas, o que aponta para a
insercao desigual de homens e mulheres em (percursos formativos marcados por uma
concepgao instrumental), fortemente orientada pelas demandas do mercado de trabalho.

Embora essa proposta vise a constitui¢do de um processo formativo Unico —
estratégia relevante para a efetivacdo do direito a educacdo, por considerar as demandas
imediatas desses sujeitos € a producao da vida por meio do trabalho (Castro, 2018),
ampliando possibilidades e qualificando suas escolhas —, inscreve-se, como sera discutido
adiante, na pedagogia capitalista, em uma concepg¢ao mais utilitarista do que libertaria,
voltada a funcionalidade do sujeito para o mercado em detrimento da promocao de sua
autonomia.

Ao longo do decénio observou-se uma baixa taxa de matriculas nessa modalidade,
sendo a Meta 10 a que menos evoluiu. Em 2023, conforme os dados do 5° Relatério do
Ciclo de Monitoramento do PNE (Brasil, 2024), apenas 4,7% das matriculas na EJA
estavam de forma integrada a educagdo profissional. Houve um crescimento de apenas
1,9 p.p. desde 2012, mantendo o pais a 20,3 pontos abaixo da meta dos 25% prevista para
o fim do decénio. Essa estagnacao reflete os limites das politicas publicas voltadas a EJA,
sobretudo em um contexto de crescente precarizagdo dos direitos sociais e avango da
racionalidade neoliberal no campo educacional.

Seguindo a abordagem adotada nas metas anteriores, apresenta-se dados
desagregados (Tabela 3)*® que permitem aprofundar a andlise critica da Meta 10, que trata
da articulagdo entre a Educacdo de Jovens e Adultos e a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (EJA EPT). Essa modalidade pressupde a vinculagdo da elevacdo da

escolaridade basica a oferta de qualificagdo profissional, frequentemente

3¢ A Meta 10 ndo inclui a desagregacdo por renda em seu monitoramento.
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operacionalizada por meio de cursos de curta duragdo, curso de formagdo inicial e
continuada (FIC) e parcerias com o setor privado. Os resultados da Meta 10 revelam a
persisténcia de desigualdades estruturais no acesso a essa politica, evidenciadas por
intensos contrastes regionais, raciais ¢ de género.

Tabela 3 — Meta 10 - Perfil das Matriculas na EJA Integrada a Educagdo Profissional (2023)

Categoria Indicadores

Regido com maior concentragdo de

g ; ¢ Nordeste — 7,8% das matriculas
matriculas
Sul (2,9%), Norte (1,6%), Centro-Oeste (1,5%) e Sudeste

Distribui¢cdo percentual nas demais regides
a0 - (1,2%) das matriculas

Estados com maior propor¢ao de matriculas Piaui (27,5%) e Alagoas (23,9%) das matriculas

Unidades federativas sem matriculas

R Auséncia de matriculas em Acre e Roraima
registradas

10 estados com crescimento e 17 com retragdo (2013 —

Evolugao na série historica (2013 -2023) 2023)

Crescimento expressivo: Piaui (+18,3 p.p.) e Alagoas

Unidades Federativas com maior crescimento
(+21,8 p.p)

Negros (61,8%; 77,9% entre autodeclarados), Brancos
Distribuigdo das matriculas por raga/cor (12,1%), Amarelos (5,2%), Indigenas (0,3%) e Ndo
declarados (20,6%)

Localidade predominante dos matriculados Predominancia de matriculas em areas urbanas

Fonte: Adaptado pelo autor (2025) a partir de dados do INEP/MEC — 5° Relatério de
Monitoramento das Metas do PNE (INEP, 2024, p. 211).

No que se refere a varidvel sexo, observa-se, de modo geral, o predominio de
mulheres entre os matriculados nas metas voltadas a EJA, ainda que, em alguns
momentos, esse padrdo se mantenha relativamente equilibrado em relagdo aos homens.
No caso especifico da Meta 10, contudo, as mulheres concentram 58,5% do total de
matriculas, o que aponta para a inser¢do desigual de homens e mulheres em percursos
formativos marcados por uma concepg¢ao instrumental de formagao, fortemente orientada
pelas demandas do mercado de trabalho.

No recorte regional, observa-se que, diferentemente das Metas 8 e 9, apenas na
Meta 10 a regido Nordeste apresenta os melhores desempenhos, com destaque para os
estados do Piaui e Alagoas ( Tabela 3), que se aproximam ou até mesmo superam a meta
de 25%, evidenciando o potencial da politica ptiblica quando articulada a demandas
locais. Em contrapartida, chama a atengdo o baixo desempenho da regido Sudeste, que
registra 1,2% das matriculas, o menor percentual do pais. Esse dado revela um
descompasso entre a oferta de formacao profissional e as necessidades de uma regido

fortemente industrializada como o Sudeste (Brasil, 2024, p. 233).
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Ainda nesse cenario, os estados do Acre e de Roraima registraram 0% de
matriculas na modalidade integrada, escancarando a exclusdo de populacdes ja
historicamente marginalizadas. O recorte racial também ¢ revelador: a maioria das
matriculas ao longo do periodo foi composta por pessoas negras, que chegaram a
representar 77,9% entre os autodeclarados (Brasil, 2024). Embora esses dados indiquem
que EJA EPT tem cumprido, ainda que de forma limitada, um papel de inclusdo de grupos
vulnerabilizados, a retragdao dos indicadores em 17 unidades da federacao entre 2013 ¢
2023 sinaliza um retrocesso preocupante, decorrente da descontinuidade de politicas
publicas e da auséncia de prioridade dada a EJA articulada a formagao para o trabalho.

Os dados dessa meta, especialmente quando analisados em termos gerais, indicam
que ainda ha muito a ser feito para alcancar a meta de 25% de matricula de EJA EPT.
Além disso, esse percentual ja se revela insuficiente diante dos milhdes de jovens e
adultos trabalhadores que tém o direito a universaliza¢do do acesso, a alfabetizag¢do e a
qualificagdo para o trabalho. A EJA EPT, contudo, revela caracteristicas estruturais
relacionadas as diversas dividas sociais com esses sujeitos, por isso, a proposta de
“politicas compensatorias e aligeiradas, teorias e praticas pedagogicas desvinculadas de
suas especificidades e financiamento aquém das necessidades de garantir a eles a
efetivacdo do seu direito a educagdo nao irdo salda-las” (Castro, 2018, p. 40).

A analise desta categoria permite considerar, em primeiro lugar, as agdes do
gerencialismo educacional, que busca responder as demandas impostas pelos organismos
internacionais — OCDE, UNESCO, BIRD, BM — por meio de instrumentos como os
relatorios elaborados pelo Inep, utilizados para monitorar o ciclo de desenvolvimento das
metas do PNE, com o objetivo de alcancar uma “suposta qualidade da educacao”
(Fernandes; Alvarenga, 2022, p. 2). Nesse contexto, marcado pela submissao do Brasil
ao projeto neoliberal e, consequentemente, aos organismos multilaterais, o processo
educativo segue excluindo um grande contingente de jovens e adultos do seu direito a
educacao, como evidenciam as trés metas analisadas.

Concorda-se com Alvarenga, Corréa e Ribeiro (2022, p. 6) ao afirmar que os
processos formativos destinados a esses sujeitos, “refletem e refratam a logica da
subalterniza¢do da classe trabalhadora na formacao para o trabalho alienado, encarnado
na ‘ordem estruturalmente incorrigivel do capital” (Mészéaros, 2008, p. 31). Essa
constatagao reforca que as politicas educacionais voltadas para a classe trabalhadora tém

operado sob a dinamica da adaptagdo destes sujeitos ao capital. Trata-se, portanto, de um
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projeto de sociedade que, em vez de afirmar o direito a educagdo como bem publico,
reforca a mercantilizagdo e a continuidade do mecanismo de exploracgao.

No contexto das metas do PNE voltadas a EJA, essa subordinacdo manifesta-se
nao apenas na precariedade da oferta educacional, mas também na imposi¢ao de formas
de avaliagdo e certificacdo que privilegiem a eficiéncia e o desempenho em detrimento
da promogdo da autonomia dos sujeitos. Conforme observa Castro (2018), ainda que a
integracdo da EJA a educagdo profissional possa ampliar possibilidades de qualificagao
e atender demandas imediatas do trabalho, ela inscreve-se em uma pedagogia utilitarista,
que prepara os individuos para a produtividade.

O exame detalhado dos dados das Metas 8, 9 e 10 permite observar que, embora
algumas regides e grupos apresentem avangos pontuais, a desigualdade permanece como
trago estruturante da politica educacional voltada a EJA. A escolarizacdo média da
populacdo jovem, a taxa de alfabetizagdo e a participagdo na EJA integrada a educagdo
profissional seguem marcadas por contrastes significativos entre regides, raga, renda e
localidade, revelando a persisténcia de padrdes historicos de exclusao. Como argumenta
Mészaros (2008), tais disparidades ndo podem ser compreendidas de forma isolada, pois
se inserem em um sistema econdmico voltado a reproducao das relagdes de exploragdo e
a subalternizacao da classe trabalhadora.

Dessa forma, torna-se evidente que a combinacdo de politicas educacionais
insuficientes, escassez de recursos publicos e crescente participacao de atores privados
na EJA atua diretamente na exclusdo de jovens e adultos do seu direito a educacdo. A
mercantilizagcdo da educacdo de jovens e adultos, evidenciada pela énfase na certificacao,
na profissionalizagdo precoce e na integracao limitada a educacao profissional, consolida
um projeto educacional subordinado as necessidades do capital, sem enfrentar de maneira
estruturante as desigualdades historicas que atravessam o acesso ao conhecimento e a
formacao integral da populagdo trabalhadora.

A analise articulada das Metas 8, 9 ¢ 10 do Plano Nacional de Educacao evidencia
que a mercantilizagao da educagdo nao se expressa apenas pela ampliacdo da presenca do
setor privado, mas também pela propria forma como o direito a educagdo ¢ redefinido no
interior das politicas publicas. As trés metas operam de maneira complementar,
estruturando um percurso formativo marcado pela elevacdo da escolaridade em termo
estatisticos, pela alfabetizagdo funcional e pela qualificacdo profissional aligeirada,
orientadas pela gestdo da forga de trabalho, em detrimento da universalizacao do acesso

a0 conhecimento.
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Nesse movimento, a educacdo deixa de ser concebida como processo formativo
integral e passa a ser tratada como meio para atender as exigéncias do mercado,
subordinando-se a critérios de eficiéncia, custo e desempenho. A Meta 8§ administra a
desigualdade por meio de médias agregadas; a Meta 9 limita-se a alfabetizagdo minima
de amplos contingentes da classe trabalhadora; e a Meta 10 consolida a vinculagdo da
EJA a percursos profissionais de curta duragdo, geralmente mediados por parcerias e
ofertas de baixo custo. Assim, longe de constituirem estratégias emancipadoras, essas
metas conformam um projeto educacional funcional a logica do capital, no qual a
educacao ¢ reduzida a condi¢ao de mercadoria e os sujeitos da EJA permanecem alijados

do direito ao acesso pleno e critico ao conhecimento.

4.2.2 A Instrumentalizacdo da Formacao nos relatérios de monitoramento do PNE
(2014-2024)

Nesta pesquisa, a categoria “Instrumentalizacdo da formacdo” busca expressar o
redirecionamento da educacdo publica no Brasil a 16gica do capital, que subordina a
formacdo humana aos interesses do mercado. Como ja referenciado, trata-se de um
projeto educacional ancorado na Teoria do Capital Humano, que reduz a educagdo a um
instrumento de aumento da produtividade, esvaziando, assim, seu potencial emancipador.

Em lugar de uma formagdo omnilateral — aquela voltada ao desenvolvimento
integral dos sujeitos — valida-se a centralidade das competéncias técnicas, direcionadas
unicamente a adaptacdo da classe trabalhadora as exigéncias do capital. Nesse sentido,
observa-se a consolida¢do, no pais, de um modelo que, em vez de assegurar o direito
pleno a educagdo, conforma-se a logica da formagdo de um exército de reserva
qualificado apenas para os postos mais simples do mercado de trabalho. Em um pais
dependente, como € o caso do Brasil, esse processo revela, conforme apontam Leher,
Vittoria e Motta (2017), um projeto educacional neoliberal centrado na formagdo por
competéncias, voltado a manutengao da logica do capitalismo de mercado.

Inscrita nesse projeto, a EJA tem sido reiteradamente tratada como uma politica
compensatoria, mesmo diante dos avancos em sua institucionalizagdo. Como
argumentam Costa e Zaratim (2013, p. 177), ao longo da historia educacional brasileira,
a EJA “revela-se como sindnimo de programas, os quais se esfor¢am para contrabalancar
as distor¢des reais que sao aquelas dos direitos negados ao processo de escolarizagao”.

Tal analise refor¢ca a compreensao de que a modalidade tem sido marcada por iniciativas
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fragmentadas e aligeiradas, insuficientes para enfrentar as desigualdades educacionais
que marcam a formacao da classe trabalhadora.

E nesse contexto que a tematica da juvenilizagdo da EJA adquire centralidade,
configurando-se como uma das expressoes mais evidentes da precarizagao do direito a
educacdo dos filhos e filhas da classe trabalhadora (Fernandes; Alvarenga, 2022). Trata-
se de um fendmeno que vem sendo amplamente debatido na literatura da EJA, que aponta
para a presenga crescente de jovens nessa modalidade como resultado dos limites
estruturais das politicas educacionais em garantir trajetdrias escolares regulares na
educagdo basica. Essa discussdo articula-se, nesta pesquisa, a analise da Meta 3 do PNE,
voltada a universalizagdo do ensino médio, uma vez que os dados de cobertura
insuficiente dessa etapa ajudam a compreender os processos de deslocamento precoce de
jovens para a EJA, sem que isso implique afirmar, de forma empirica, indicadores diretos
de permanéncia ou conclusdo, mas sim evidenciar tendéncias estruturais do sistema
educacional brasileiro.

Essa discussao tem ganhado destaque, sobretudo quando se observa, conforme
apontam Fernandes e Alvarenga (2022, p. 6), que as legislacdes vém dissimulando a
migracdo de adolescentes e jovens para a modalidade como se fosse uma escolha
consciente. No entanto, esses sujeitos ndo tém sido interpelados quanto as suas condi¢des
objetivas de vida, que, na maioria das vezes, os impedem de permanecer no ensino médio
na idade prevista legalmente. Essa realidade revela uma dinadmica excludente que, ao
naturalizar trajetdrias escolares descontinuadas, transforma processos de exclusdo em
supostas decisdes individuais — decisdes essas ancoradas na “perversa logica dos
discursos dominantes, que transfere as responsabilidades para os sujeitos, culpabilizando
os pelos seus fracassos” (Ventura; Silva, 2024, p. 7).

No ambito da Meta 3 do Plano Nacional de Educacao, destaca-se o Indicador 3B,
que estabelece como objetivo ampliar o percentual da populacdo de 15 a 17 anos que
frequenta o ensino médio ou ja concluiu a educacdo basica, com a meta de alcangar 85%
até 2024. Segundo o 5° Relatorio do Ciclo de Monitoramento do PNE, esse indicador
atingiu, em 2023, apenas 76,9%, evidenciando um déficit significativo em relacdo a meta
final (Brasil, 2024). Cabe destacar que a propria formula¢ao do indicador, ao agregar
situagdes distintas — frequéncia ao ensino médio e conclusdo prévia da educacao bésica
— acaba por atenuar a real dimensao das dificuldades de acesso e permanéncia nessa
etapa da educagdo basica, especialmente entre os segmentos socialmente mais

vulnerabilizados da juventude.
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A distancia entre os indicadores dos diferentes grupos sociais revela a existéncia
de um projeto educacional seletivo e excludente, sobretudo na escola publica das
periferias urbanas e zonas rurais, organizada segundo critérios de racionalidade. Esse
cenario pode ser ilustrado pelas desigualdades profundas que marcam tanto o acesso
quanto a permanéncia no ensino médio: em 2023, o Brasil registrava 2.125.250 jovens
fora dessa etapa e sem a conclusdo da educagao basica. Ainda que esse numero represente
um avango em relacdo a 2012 (3.897.213), ele permanece alarmante e evidencia a
persistente exclusao escolar (Brasil, 2024, p. 102).

Essas desigualdades tornam-se ainda mais evidentes quando se observam as
desagregacoes do Indicador 3B (Tabela 4) pois essas permitem analisar a distribui¢do do
acesso ao ensino médio (ou da conclusdo prévia da educacao basica) segundo raga/cor,
territorio e renda.

Os dados desagregados explicitam de forma contundente as desigualdades que
atravessam a trajetoria escolar da juventude brasileira (Brasil, 2024). Em 2023, entre a
populagdo de 15 a 17 anos que frequentava o ensino médio ou havia concluido a educagao
basica, observa-se que jovens negros apresentavam uma taxa de frequéncia de 73,4%,
frente a 82,3% entre jovens brancos; residentes da zona rural alcangavam 67,4%, mais de
11 pontos percentuais abaixo da média urbana (78,6%); e os 25% mais pobres registravam
66,7%, quase 24 pontos percentuais inferiores aos 90,4% observados entre os 25% mais
ricos. Esses dados ndo apenas evidenciam desigualdades educacionais persistentes, mas
materializam os efeitos das determinagdes sociais e econdmicas — como a precariedade
das condicdes de vida, o trabalho precoce e o acesso desigual a politicas publicas — sobre
o percurso escolar da juventude trabalhadora.

Embora esses indicadores nao permitam afirmar, de modo direto, que os jovens
excluidos do ensino médio regular estejam inseridos na EJA, eles ajudam a compreender
o contexto estrutural que impulsiona o fendmeno da juvenilizacdo da modalidade. Tal
processo ndo pode ser interpretado como um problema intrinseco a EJA, nem como
evidéncia de uma formagao inferior, mas como expressao de uma injustica social mais
ampla, produzida pela incapacidade historica do Estado de assegurar condigdes efetivas
de permanéncia e conclusdo da educagdo basica na idade propria. Dessa forma, a
juvenilizagdo revela menos uma escolha educacional e mais uma estratégia estatal de
reorganizacao do fluxo escolar, que desloca para a EJA a responsabilidade por trajetorias
interrompidas, sem enfrentar as causas estruturais da exclusdo educacional no ensino

regular.
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Tabela 4 — Meta 3 — Percentual da populagdo de 15 a 17 anos que requentava o ensino médio
ou concluiu a educacio basica, por desagregagio (2023).

Desagregacio Grupo populacional Frequentava o ensino médio
ou concluiu a educaciio
basica (%)

Meta (Brasil) Populagéo de 15 a 17 anos 85,0
Regido Sudeste 82,6
Norte 68,4
Cor/Raga Populagao branca 82,3
Populagdo negra 73,4
Residéncia Zona urbana 78,6
Zona rural 67,4
Renda (2022) 25 % mais ricos 90,4
25% mais pobres 66,7

Fonte: Adaptado pelo autor (2025) a partir de dados do INEP/MEC — 5° Relatério de
Monitoramento das Metas do PNE (INEP, 2024, p. 499).

Embora esses indicadores nao permitam afirmar, de modo direto, que os jovens
excluidos do ensino médio regular estejam inseridos na EJA, eles ajudam a compreender
o contexto estrutural que impulsiona o fendomeno da juvenilizagdo da modalidade. Tal
processo ndo pode ser interpretado como um problema intrinseco a EJA, nem como
evidéncia de uma formagao inferior, mas como expressdo de uma injusti¢a social mais
ampla, produzida pela incapacidade historica do Estado de assegurar condigdes efetivas
de permanéncia e conclusdo da educagdo basica na idade propria. Dessa forma, a
juvenilizagdo revela menos uma escolha educacional e mais uma estratégia estatal de
reorganizac¢ao do fluxo escolar, que desloca para a EJA a responsabilidade por trajetorias
interrompidas, sem enfrentar as causas estruturais da exclusdo educacional no ensino
regular.

Por isso, ¢ importante lembrar, com Leher, Vittoria e Motta (2017), que, embora
o ensino médio tenha sido integrado a educagdo basica desde a promulgacao da LDB de

1996, somente com a Lei n°12.796/2013%7 a escolarizagio obrigatdria e gratuita passou a

37 1 - Educagdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade,
organizada da seguinte forma: a) pré-escola; b) ensino fundamental; c) ensino médio (Brasil,
2013).
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contemplar a faixa etiria dos 4 aos 17 anos. Essa amplia¢do tardia do direito a
escolarizagdo evidencia a posi¢do marginal da educacdo publica no projeto politico das
classes dominantes no Brasil.

Constatar essa questdo, remete, como lembra Frigotto (2008), as reflexdes de
Florestan Fernandes sobre o debate educacional na Constituinte de 1988, quando a
educagdo foi tratada como um assunto menor, secundario. Tal negligéncia esta
diretamente relacionada a opcao da burguesia brasileira pela subordinacdo ao grande
capital, o que se expressa, por exemplo, na aceitacao passiva do papel subalterno que o
pais ocupa na divisdo internacional do trabalho. Nesse contexto, como adverte o autor, a
juventude ¢ destinada a uma formac¢do minima e funcional, voltada ao desempenho de
tarefas simples, pois € para isso que adolescentes e jovens da classe trabalhadora devem
ser preparados.

Essa logica de negagdo do direito a formacgao plena, ja evidenciada na migragao
precoce de jovens para a EJA, manifesta-se de forma igualmente contundente no campo
da alfabetizacao de jovens e adultos, como aponta a Meta 9 do PNE. Esta meta estabelece,
além da elevacao da taxa de alfabetiza¢ao da populagcdo com 15 anos ou mais - ja discutida
anteriormente -, a reducdo do analfabetismo funcional® para 8,9%. No entanto, os dados
mais recentes revelam um quadro preocupante: em 2012 esse indicador era de 17,7%, e,
em 2023, chegou a 12,3%, representando uma reducao de 5,4 p.p. (Brasil, 2024). Apesar
desse avanco, o indice permanece acima da meta estipulada, o que revela a fragilidade
das politicas publicas voltadas a promog¢ao de uma alfabetizacao de qualidade - condigao
essencial para a inclusdo social desses sujeitos.

Antes mesmo de analisar os resultados do indicador 9B, é fundamental considerar
os critérios adotados pelo Inep para sua mensuragdo. De acordo com o Instituto,
considera-se funcionalmente analfabeta a populagdo com menos de cinco anos de estudo
formal. Como adverte Machado (2018), essa definicdo exige atencdo dos estudiosos da
EJA, sobretudo porque os sujeitos dessa modalidade ndo estdo inseridos no Ensino
Fundamental de nove anos. Concorda-se com a autora ao afirmar que € necessario
compreender o conceito de alfabetismo funcional relacionado aos conhecimentos

efetivamente adquiridos, e ndo apenas com o tempo de escolarizagdo, especialmente

38 Conforme as defini¢des do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o Relatorio
considera analfabeta funcional a pessoa com 15 anos ou mais de idade que possui menos de cinco anos
de escolaridade ou que declara ndo saber ler e escrever (Brasil, 2024).



206

considerando que muitas ofertas de EJA ndo seguem a organizag¢do seriada em anos
escolares. Tais questdes sdo centrais para compreender as distor¢des entre os dados
institucionais e os posicionamentos produzidos pela sociedade civil organizada.

Corroborando com essa critica (Tabela 5), entende-se que o analfabetismo
funcional permanece concentrado entre os mais pobres, negros, moradores das zonas
rurais e residentes da regido Nordeste, reafirmando a profunda seletividade social que
estrutura o sistema educacional brasileiro. Ao evidenciar a negacdo do acesso a
alfabetizacdo plena, aprofunda-se a condi¢do de subalternidade a qual a classe
trabalhadora estd historicamente submetida, uma vez que o acesso ao conhecimento
continua sistematicamente dificultado por um projeto politico burgués que restringe a
escolarizagao dos trabalhadores.

Tabela 5 — Meta 9B — Taxa de analfabetismo funcional segundo desagregagdes do indicador

9B (2023)
Desagregacao Grupo populacional Taxa de analfabetismo
funcional (%)

Meta (Brasil) Populagdo de 15 anos ou mais 8,90
Regido Sudeste 8,7
Nordeste 19,4
Cor/Raga Populagdo branca 9,0
Populagdo negra 14,8
Residéncia Zona urbana 10,0
Zona rural 27,9
Renda (2022) 25 % mais ricos 4,7
25% mais pobres 16,4

Fonte: Adaptado pelo autor (2025) a partir de dados do INEP/MEC — 5° Relatorio de
Monitoramento das Metas do PNE (INEP, 2024, p. 543).

Além das desigualdades socioecondmicas, a desagregacdo regional dos dados
aprofunda ainda mais esse cendrio. De acordo com o 5° Relatério do Ciclo de
Monitoramento (Brasil, 2024), enquanto o Sudeste foi a unica regido a ultrapassar a meta
(8,9%), o Sul (9,7%) e o Centro-Oeste (10,1%) aproximaram-se, embora ainda
permaneg¢am acima do valor desejado. Ja as regides Norte (14,4%) e Nordeste (19,4%)
apresentaram percentuais significativamente superiores a meta, evidenciando a
persisténcia das desigualdades histéricas do direito a educacdo. Apenas cinco unidades
federativas atingiram o patamar estabelecido: Rio de Janeiro (6,9%), Sao Paulo (7,9%),

Santa Catarina (8,5%), Rio Grande do Sul (8,3%) e Distrito Federal (4,7%).
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No caso do Nordeste, mesmo entre os estados que mais avangaram, os resultados
seguem alarmantes. Conforme Brasil (2024), em 2023, o Rio Grande do Norte (17,2%) e
Pernambuco (17%) atingiram aproximadamente os percentuais iniciais projetados para
2012, quando a taxa nacional de analfabetismo funcional era de 17,7%, evidenciando um
significativo atraso em relacdo a meta de reduzir esse indice pela metade até 2024. Ou
seja, mesmo apds 11 anos de monitoramento pela PNAD Continua, esses estados
conseguiram apenas alcangar os resultados do inicio da série historica.

Além disso, todas as demais unidades federativas nordestinas apresentaram taxas
superiores ao dobro da meta de 8,9%, o que demonstra persisténcia de desigualdades
estruturais no acesso a educagao basica. Por outro lado, o Maranhao destacou-se com a
maior evolu¢dao na década, diminuindo 10,1 p.p. na taxa de analfabetismo funcional, o
que pode sinalizar efeitos mais positivos de politicas locais.

Ao observar os recortes sociais como raga, renda e localizacdo, segundo o 5°
relatorio (Brasil, 2024), as desigualdades tornam-se mais evidentes. Em 2023, a taxa de
analfabetismo funcional entre pessoas negras era de 14,8%, enquanto entre as brancas era
de 9,0% - uma diferenca de 5,8 p.p. Embora esse hiato tenha diminuido em relagdo a
2012, quando era de 9,6 p.p., os dados ainda indicam a permanéncia do racismo estrutural
que atravessa a sociedade brasileira. No recorte por renda, a distancia entre os mais ricos
€ 0s mais pobres permanece significativa: passou de 17 p.p. em 2016 para 11,7 em 2022.
Desde 2016, a populagdo com maior renda superou a meta estipulada, enquanto os mais
pobres ainda permaneciam 13,9 p. p. distante de alcanga-la.

As desigualdades mais acentuadas, no entanto, foram registradas segundo o local
de residéncia. Em 2023, a diferenca entre a populagao urbana e rural chegou a 17,9 p.p.
Os moradores das zonas rurais estavam 19 p.p. distante da meta, enquanto os das zonas
urbanas encontravam-se apenas 1,1 p.p. distantes. Apesar de a populagdo rural ter
apresentado um avanco expressivo entre 2012 e 2023 — com reducao de 9,3 p.p., mais que
o dobro da melhoria observada entre os urbanos (4,4 p.p.) —, os dados mais recentes
indicam um cenario de estagnacdo: desde 2018, a populacdo urbana evoluiu 1 p.p.,
enquanto a rural apresentou uma leve piora, com aumento de 0,2 p.p. na taxa de
analfabetismo funcional entre 2022 e 2023 (Brasil, 2024).

Como ¢ possivel observar, os dados reafirmam a permanéncia de uma logica de
exclusdao que estrutura o sistema educacional brasileiro. Retomando as reflexdes de
Fernandes (Fernandes, 1972 apud Frigotto, 2008) sobre o papel da educacao no projeto

societario nacional, a nao concretizagdo do direito elementar a alfabetizagdo —
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evidenciada no descumprimento da Meta 9 — expde os limites de um modelo de politica
publica que tem enfrentado com extrema lentidao a desigualdade estrutural.

Nesse sentido, torna-se urgente a formulacdo de politicas que promovam
investimentos concretos e direcionados a uma formagao que dignifique a vida da classe
trabalhadora. Tal dignidade, como afirma Rogério (2024), deve estar ancorada em um
projeto formativo que subverta a dinamica de exploragdo fundada na acumulagdo,
assegurando o pleno sentido humano da existéncia e superando “todas as formas de
segregacdo e exclusdo capitalista, pois isto significa garantir a promog¢ao da vida no
universo” (Rogério, 2024, p. 76) — uma vida digna, sustentada pela garantia dos direitos
fundamentais de jovens e adultos.

A analise da Meta 10 do PNE reforga a tendéncia ja evidenciada nas Metas 3 € 9:
a consolidagdo de um projeto educacional orientado pela racionalidade do capital, que
transforma o direito a educacdo em instrumento de regulagdo social. Sob o discurso da
integragdo entre a educacdo basica e a formagdo profissional, a Meta 10 expressa, na
pratica, a funcionalizacdo da EJA, convertendo-a em um mecanismo de adequacdo da
for¢a de trabalho as demandas imediatas do mercado. Assim como a juvenilizagdo e o
analfabetismo funcional revelam os limites do acesso e da permanéncia escolar, a
execug¢do dessa meta evidencia a negacdo do principio formativo integral, substituido por
uma formacdo minima e utilitaria, incapaz de promover o desenvolvimento humano
pleno.

Os dados apresentados pelo 5° Relatério de Monitoramento (Brasil, 2024)
confirmam esse movimento. O crescimento expressivo da EJA integrada a educagdo
profissional no ensino médio — impulsionado, sobretudo, pelos cursos FIC — ocorre em
paralelo a estagnacgdo e a perda de matriculas no ensino fundamental, as quais, em 2023
representavam apenas 2,4% do total de matricula. Essa inversdo de tendéncia revela que
a expansdo quantitativa esta associada a uma reconfiguragdo qualitativa regressiva, em
que prevalecem cursos de curta duracdao e baixa densidade formativa. Como apontam
Leher (2010), Frigotto e Ciavatta (2003), tal configuragdo materializa o avanco da 16gica
neoliberal no campo educacional, reforcando a no¢ao de empregabilidade em detrimento
da formacao integral e esvaziando a perspectiva transformadora e critica da EJA.

Desse modo, a Meta 10 consolida o movimento de instrumentalizacdo da
formacdo identificado anteriormente nas Metas 3 e 9, reafirmando o carater
compensatorio e fragmentado das politicas educacionais voltadas a classe trabalhadora.

A integragdo entre educacgdo e trabalho, que poderia ser espago de formagao omnilateral
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e de emancipagdo, ¢ reduzida a um processo de adestramento técnico, voltado a
reproducdo da desigualdade estrutural. Reafirma-se, portanto, a funcao historica da EJA
no interior do capitalismo dependente brasileiro: a de prover uma educagao limitada,
funcional e ajustada a ldégica da acumulagdo. Esse cenario evidencia, de forma
contundente, como o projeto educacional brasileiro continua subordinado a racionalidade
neoliberal e as exigéncias do capital, produzindo e reproduzindo desigualdades que se
expressam em todas as etapas e modalidades de ensino.

Dessa forma, ¢ preciso denunciar que as desigualdades aqui evidenciadas nao
decorrem das diferencas de escolarizagdo, como sugere o discurso neoliberal, mas dos
processos histéricos de dominagdo, das relagdes de poder assimétricas e da estrutura de
classe que marca a agdo do Estado brasileiro. A concepg¢ao de capital humano, propria do
ideario capitalista que vincula educacdo a produtividade e ao crescimento econdmico,
transforma o direito a educagdo em um bem subordinado a eficiéncia e a eficacia,
empobrecendo seu potencial de desenvolvimento pleno do ser humano em todas as etapas
da sua vida. Essa subordinacao manifesta-se de forma ainda mais concreta nas politicas
voltadas a EJA.

A analise dessas politicas evidencia que a instrumentaliza¢do da formagao reduz
o processo educativo a tarefas fragmentadas, voltadas as demandas imediatas do mercado.
Nessa perspectiva, o trabalhador ndo ¢ reconhecido como sujeito histérico, mas apenas
como forca de trabalho a ser ajustada. Ao restringir a educacao a dimensao utilitaria, a
modalidade perde seu carater emancipador e mantém a subalternidade da classe
trabalhadora diante da acumulagao capitalista (Leher; Vittoria; Motta, 2017).

Em contraste, como destacam Costa e Zaratim (2013), conceber o trabalho como
principio educativo permite uma formacgdo integral, articulando saberes, praticas e
reflexdo critica. Enquanto essa perspectiva fomentaria autonomia e protagonismo, o
modelo vigente transforma o trabalho em instrumento de produtividade, preparando
individuos para fun¢des limitadas e alienadas, reforcando desigualdades estruturais na
EJA (Pinto, 1997).

Reafirmar a EJA como direito social, portanto, implica reconhecer a educacao
como processo de desenvolvimento integral dos sujeitos, em que o trabalho seja uma
pratica formativa e ndo apenas um meio de insercdo no mercado. Superar a
instrumentalizacdo da formagdo ¢ condi¢ao para que jovens e adultos acessem uma
educagdo plena (Ventura; Silva, 2024), capaz de enfrentar as desigualdades historicas e

afirmar a dignidade humana (Rogério, 2024).
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Ao considerar as metas analisadas a Meta 3, relativa a universaliza¢dao do ensino
médio, e a Meta 9, sobre a reducdo do analfabetismo funcional, observa-se que ambas,
longe de garantir o direito pleno a educagdo, evidenciam os limites de um projeto
educacional seletivo e subordinado as exigéncias do capital. Os dados mostram que a
juventude trabalhadora, sobretudo negra, pobre, rural e nordestina, continua privada do
acesso regular a escolarizagdo, sendo direcionada a EJA como solu¢do compensatoria ou,
ainda, excluida definitivamente da escola. A juvenilizacdo e a persisténcia do
analfabetismo funcional, portanto, ndo sdo fendmenos isolados, mas expressdes da
instrumentaliza¢do da formagdo, que restringe a educagdo ao desempenho funcional e

mantém a classe trabalhadora em posicao subalterna (Machado, 2020).

4.2.3. Incentivo a Certificaciao nos relatorios de monitoramento do PNE (2014-2024)

A categoria, “Incentivo a Certificagdo” constitui o terceiro eixo da andlise critica
desenvolvida nesta pesquisa sobre as avaliagdes das metas voltadas a EJA no PNE (2014—
2024). Ela revela um direcionamento crescente das politicas educacionais que priorizam
a obtencao de certificados em detrimento da garantia do direito a formagdo integral,
principalmente para a populacdo trabalhadora. Tal processo tem provocado
transformagoes significativas na oferta da EJA, afetando sua estrutura nas redes publicas
de ensino.

Ventura e Oliveira (2020, p. 83) elucidam esse movimento ao apontarem que tais
transformagdes “reafirmam e aprofundam o carater utilitarista e mercadoldgico do
modelo gerencial de gestdo da educacdo, cujo foco aponta para a certificacdo”. Essa
constatacdo encontra respaldo nos dados analisados nesta pesquisa, os quais evidenciam
a auséncia de politicas publicas efetivas voltadas a elevacdo equitativa do nivel
educacional da populacao trabalhadora. No lugar disso, observa-se o fortalecimento da
logica neoliberal, assentada no individualismo e na competi¢cdo, que estimula percursos
rapidos e fragmentados de certificagdo, mascarando a negacdo do direito a formacao
integral e reforcando os mecanismos de subordinacao de classe.

Esse processo, no entanto, ndo ¢ apenas estrutural, mas também subjetivo.
Meészéros (2008) alerta para a internalizacdo da logica totalizante do capital, que passa a
organizar ndo apenas a economia, mas a propria vida cotidiana. Alves (2008, p. 144)

denomina esse fendmeno como “captura da subjetividade", um processo que, a0 mesmo
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tempo que amplia as capacidades humanas, também as limita, manipulando dimensdes
ontoldgicas essenciais “como a linguagem e a capacidade simbolica do homem”.

Por isso, a critica ao modelo vigente deve ultrapassar a negagao abstrata e orientar-
se para a constru¢dao de alternativas concretas, baseadas nas condi¢des reais da vida
(Mészaros, 2008). No campo da EJA, isso implica a formulacio de uma proposta
educacional que confronte a ldgica da certificacdo esvaziada, promovendo a articulagdo
entre formacdo humana e transformacgdo social. Como defendem Frigotto e Ciavatta
(2003, p. 57), € necessario romper com os cursos breves voltados ao mercado e propor
politicas integradas de desenvolvimento que articulem formacao, “trabalho, emprego e
renda e de politicas sociais que sinalizem a melhoria de vida da populagdo”. A educagdo
orientada exclusivamente para o “cidadao produtivo” deve ser substituida por uma
formacdo voltada & emancipacdo e a “constru¢do de projetos sociais alternativos”
(Frigotto; Ciavatta, 2003, p. 57).

Essa critica evidencia-se nos resultados da Meta 10 do PNE. A andlise
desagregada por etapas de ensino revela a ampliagdao da certificacao dissociada de uma
formacao plena. O 5° Relatorio do Ciclo de Monitoramento do PNE mostra que, no ensino
fundamental, a EJA EPT representa apenas 2,4% das matriculas, enquanto no ensino
médio esse percentual chegou a 8,2% em 2023 — o maior da série histdrica (Brasil,
2024). De acordo com as principais conclusdes da Meta 10 apresentadas no relatorio, esse
crescimento esta diretamente relacionado a expansao dos cursos de Formacao Inicial
Continuada (FIC), voltados a qualifica¢do rapida para o mercado (Tabela 6).

Tabela 6 — Meta 10 — Distribui¢@o das matriculas na EJA regular e na EJA integrada a
Educacdo Profissional por etapa de ensino (2023)

Etapa de Ensino Modalidade Percentual de Numero absoluto
matriculas (%)
Ensino Fundamental EJA Regular 97,6 1.537.288
EJA EPT 2,4 38.516
Ensino Médio EJA Regular 91,8 931.000
EJA EPT 8,2 83.011
Total EJA EPT 4,7 121.527
EJA Regular 95,3 2.468.288
Total EJA Geral - 100,0 2.589.815

Fonte: Adaptado pelo autor (2025) a partir de dados do INEP/MEC — 5° Relatério de
Monitoramento das Metas do PNE (INEP, 2024, p. 549).
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Embora esses cursos FIC promovam certo nivel de qualificacdo, sdo também
expressdo da flexibilizagdo da formagdo e da instrumentalizacdo do processo educativo.
Em vez de assegurarem o direito a educagdo como pratica de autonomia e emancipagao,
reforcam a logica da educagdo como mercadoria, marcada por certificagdes precarias e
funcionais ao capital.

A trajetéria da Educagdo de Jovens e Adultos integrada a Educacao Profissional e
Tecnologica (EJA EPT) no ensino fundamental ilustra esse esvaziamento. Em 2016,
havia 61.912 estudantes; em 2017, esse numero caiu para 11.736, chegando a apenas
5.695 estudantes em 2018. Em um tunico ano, o percentual caiu de 2,9% para 0,5%
(Tabela 6). No acumulado, a perda foi de 26.223 matriculas entre 2013 e 2023.

Em contrapartida, no ensino médio, a EJA EPT apresentou crescimento
expressivo, especialmente apos a pandemia. Entre 2021 e 2023, as matriculas
aumentaram 101,1%, enquanto a EJA regular recuou 27,5% (Brasil, 2024). Essa
tendéncia revela o redirecionamento das politicas para formas rapidas de qualificagdo, em
detrimento da formacao integral.

No ambito da Educacao Profissional e Tecnoldgica, os cursos de Formacgao Inicial
e Continuada (FIC) sdo definidos, normativamente, como agdes formativas de curta
duracdo, voltadas a qualificacdo, requalificagdo ou atualizagdo profissional de
trabalhadores, podendo ou nao estar articuladas a elevagao da escolaridade (Brasil, 2008).
No caso da EJA, essa articulagdo tem ocorrido, majoritariamente, por meio da oferta de
cursos FIC desvinculados de projetos formativos mais amplos, com cargas horarias
reduzidas e forte orientagdo para a empregabilidade imediata. Tal configuragao explica,
em grande medida, a expansao da EJA integrada a educacgdo profissional observada nas
estatisticas recentes, sem, contudo, consolidar uma formagdo integral para os sujeitos
jovens e adultos.

Os dados por rede de ensino aprofundam essa constatacdo. A rede federal
responde por 73,3% das matriculas da EJA EPT, mas, esse nimero representa apenas
6.709 alunos em termos absolutos (Tabela 7). Ou seja, sua contribuicdo, embora
percentualmente expressiva, € limitada em volume de matriculas. J& a rede municipal,
que concentrou 1.208.594 matriculas na EJA em 2023, apresentou apenas 3,1% de
integragao com a formacgao profissional, o que corresponde a 37.496 alunos. Além disso,
observa-se que essa rede perdeu, nos cursos de EJA, cerca de 423 mil matriculas desde
2012 — indicando um desmonte silencioso e a falta de diretrizes consistentes nas redes

municipais (Brasil, 2024).
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Tabela 7 — Meta 10 — Percentual e numero de matriculas da EJA regular e da EJA integrada a
Educacdo Profissional por rede de ensino (2023).

Redes de EJA Regular EJA Regular EJA EPT EJA EPT Total EJA
ensino (%) (n° absoluto) (%) (n° absoluto) (n° absoluto
Federal 26,7 2.446 73,3 6.709 9.155

Estadual 94,5 1.106.799 5,5 64.910 1.171.709

Municipal 96,9 1.171.098 3,1 37.496 1.208.594
Privada 93,2 187.945 6,2 12.412 200.357

Fonte: Adaptado pelo autor (2025) a partir de dados do INEP/MEC — 5° Relatorio de
Monitoramento das Metas do PNE (INEP, 2024, p. 229).

Em sentido oposto, as redes estaduais e privadas demonstraram crescimento
significativo. A primeira teve aumento de 131% na EJA EPT, com destaque para os
298,3% de avango no ensino médio. A rede privada passou de 766 matriculas, em 2021,
para 12.033 em 2023 — um salto de 76,7% em toda a série histérica (Brasil, 2024). Esse
avanco, porém, estd fortemente vinculado a proliferacdo dos cursos FIC, reafirmando o
predominio de uma certificacdo aligeirada e alinhada as exigéncias do mercado.

Ventura e Oliveira (2020) destacam que essa reorientacdo das politicas publicas
tem aprofundado a fragmentacdo da modalidade, reduzindo sua capacidade
democratizadora. Compreender esse processo demanda o resgate da analise de Costa e
Zaratim (2013), que expdem a separagao historica entre a escola e o trabalho: o primeiro
vinculado ao fazer, o segundo ao saber. No contexto atual, essa dissociagdo ¢é
ressignificada: a escolarizagdo torna-se critério de acesso ao mercado, € a certificacdo um
diferencial de renda (Costa; Zaratim, 2013).

Aos trabalhadores, restam conteudos técnicos, estruturados segundo a logica da
educacdo por competéncias que operam uma “certificagdo pela certificacdo”, dissociada
de uma compreensdo critica da realidade. Essa logica contrapde-se a concepgao de
formacdo humana integral que, nos termos gramsciano, recoloca o trabalho como
categoria ontoldgica da existéncia (Costa; Zaratim, 2013). Contudo, como “a roda da
fortuna” ndo pode parar, ndo ha interesse em construir um modelo de formacgao que leve
os sujeitos a compreender criticamente o papel da certificagdo e sua fungdo nos

mecanismos de dominagao social.
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Nesse cenario, ¢ preciso destacar, mais uma vez, o papel do ENCCEJA como
simbolo da reconfiguragdo da EJA. Nos ultimos anos esse exame assumiu centralidade
nas politicas voltadas a juventude e aos adultos em defasagem escolar. Ventura e Oliveira
(2020, p. 83) afirmam que ele “eleva o utilitarismo e reforc¢a a tendéncia do deslocamento
do que ainda resta de escolarizacdo na EJA, a passos largos, para a esfera mercantil da
educacdo”. Ao substituir a escola por apostilas, plataformas e cursinhos, o Estado
consolida a l6gica da auto aprovacdao e da eficiéncia individual, fragmentando ‘“as
politicas publicas da EJA nos ultimos 25 anos” (Ventura; Oliveira, 2020, p. 89). Embora
o ENCCEJA possa ter um papel complementar na EJA, ele ndo deve substituir a
escolarizagdo bésica, nem tampouco ser tratado como alternativa de baixo custo. Essa
substitui¢do precariza a politica educacional e compromete o direito a educagao por meio
da EJA.

Essa tendéncia também se expressa nos indicadores das Metas 3 e 8§ do PNE.
Mesmo com o prazo esgotado para o cumprimento do indicador 3A — que corresponde
ao percentual de jovens que frequentam a escola ou ja concluiram o ensino médio — o
Brasil ndo universalizou a educacao basica entre adolescentes de 15 a 17 anos. Em 2023,
cerca de 555 mil jovens ainda estavam fora da escola. A elevagdo de 5,2 pontos
percentuais na taxa de frequéncia desde 2012 foi insuficiente para alcangar a meta,
originalmente prevista para 2016 (Brasil, 2024).

A Meta 8, que visa a escolarizagao média da populagdo de 18 a 29 anos, também
evidencia os limites das politicas implementadas: cerca de 19.917.548 (27,7%) jovens
ndo haviam concluido o ensino médio em 2023. O aumento de 1,1 ano na média de
escolaridade desde 2012 nao € capaz de ocultar a persisténcia da exclusao educacional
(Brasil, 2024).

Observa-se, portanto, que a universalizagdo tem sido enfrentada com medidas
paliativas, como a expansio do ENCCEJA e dos cursos FIC — mecanismos
compensatorios que vém ocupando o lugar da escolarizacdo sistematica. Essa substitui¢do
esvazia a EJA enquanto politica publica e contribui para a negagdo do direito
constitucional da classe trabalhadora a educacao.

Adotar o Incentivo a Certificagdo como eixo de andlise permite compreender o
projeto neoliberal de formagdo voltado a classe trabalhadora. Como afirmam Ventura e
Oliveira (2010, p. 92) trata-se da dinamizacdo do ‘“‘aparato mercantil da educagdo nao
formal”, uma ofensiva empresarial que avanga sobre o direito a escolarizagdao dos jovens

e adultos brasileiros. A disseminacao de propagandas que apresentam a certificagdo como
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solug¢do imediata fortalece a ideia de que a escola ¢ perda de tempo, favorecendo uma
“supletivizagdo online, mercantil, ndo formal e pulverizada da EJA” (Ventura; Oliveira,
2020, p. 92).

Figura 1 — Meta 8 Total da populacdo de 18 a 29 anos de idade que ndo possui Ensino Médio
completo, por unidade da Federacdo (Brasil) em 2023.

Fonte: Adaptado pelo autor (2025) a partir de dados do INEP/MEC — 5° Relatorio de
Monitoramento das Metas do PNE (INEP, 2024, p. 206).

Descri¢ao: Mapa do Brasil com niimeros por estado, indicando dados estatisticos em tons de
azul.

As trés categorias analisadas nesta pesquisa — Educacdo como Mercadoria,
Instrumentalizacdo da Formacgao e Incentivo a Certificagdo — permitem compreender os
resultados apresentados e, sobretudo, desvelar os fundamentos do pragmatismo
educacional e do utilitarismo econdmico neoliberal que orientam as politicas para a EJA
(Ventura; Oliveira, 2020). Trata-se de uma logica consolidada desde anos 1990, que vem

alterando profundamente o papel da modalidade no cenario educacional brasileiro®.

3¥As categorias analiticas mobilizadas nesta pesquisa operam como mediagdes tedricas para
apreender tendéncias estruturais das politicas educacionais contemporaneas. A educa¢do como
mercadoria expressa a subordinagdo do direito a educacgdo a racionalidade neoliberal, marcada
pela eficiéncia, pela competitividade e pela responsabilizagao individual dos sujeitos (Ventura;
Oliveira, 2020; Frigotto, 2009; Paulani, 1999). A instrumentalizacdo da formagdo refere-se a
reducdo dos processos educativos a adaptacdo funcional ao trabalho simples e precarizado,
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Figura 2 — Meta 9B Taxa de Analfabetismo funcional da populagdo de 15 anos
ou mais, por unidade da Federacdo (Brasil) em 2023.

Fonte: Adaptado pelo autor (2025) a partir de dados do INEP/MEC — 5° Relatorio de
Monitoramento das Metas do PNE (INEP, 2024, p. 229).

Descrigdo: Mapa do Brasil com niimeros por estado, indicando dados estatisticos em tons de
verde.

Se, do ponto de vista conceitual, a andlise das categorias permite desvelar os
fundamentos neoliberais das politicas de EJA, os dados do INEP escancaram as
consequéncias desse processo. Como pode-se observar nos mapas a seguir, relativos as
Metas 8 e 9B do PNE (2014-2024), milhdes de jovens e adultos seguem excluidos do
direito a educacdo basica, seja pela auséncia de conclusdo do ensino médio, seja pela
permanéncia do analfabetismo funcional. Tais nimeros confirmam a distancia entre os
compromissos legais e a realidade social.

As Figuras acima (Figura 1 e Figura 2), analisadas em conjunto, permitem
apreender diferentes dimensdes das desigualdades educacionais que atravessam a EJA no

ambito das metas do PNE. Enquanto a Figura 1 evidencia a elevada propor¢ao de jovens

esvaziando a formacao integral (Frigotto; Ciavatta, 2003). Ja o incentivo a certificago traduz a
centralidade atribuida a diplomas e certificados rapidos como mecanismo de gestio da forca de
trabalho e de individualizacdo das desigualdades educacionais (Ventura; Oliveira, 2020; Leher;
Vittoria; Motta, 2017).



217

entre 18 e 29 anos que ndo concluiram o Ensino Médio, revelando a persisténcia de
trajetdrias escolares interrompidas e desiguais no territorio nacional, a Figura 2 explicita
a distribui¢ao espacial do analfabetismo funcional da populagdo com 15 anos ou mais,
aprofundando a compreensao dos limites da escolarizacdo formal em garantir
aprendizagens efetivas.

A Figura 2 apresenta a taxa de analfabetismo funcional da populacdo com 15 anos
ou mais, conforme o indicador da Meta 9B do PNE (2014-2024). Diferentemente do
analfabetismo absoluto, esse indicador refere-se as limitagdes na compreensao € no uso
de informagdes basicas de leitura, escrita e matematica nas praticas sociais cotidianas. A
representacdo cartografica evidencia desigualdades regionais persistentes, com maior
incidéncia nas regides Norte e Nordeste, indicando que a ampliagdo do acesso a
escolarizagdo, por si s6, ndo tem sido suficiente para garantir processos formativos
consistentes. Esses dados reforcam os limites estruturais das politicas educacionais
recentes e recolocam a EJA como politica central no enfrentamento das desigualdades
educacionais acumuladas ao longo da vida.

A andlise dos indicadores produzidos pelo INEP, especialmente aqueles
relacionados as Metas 8, 9 e 10 do PNE (2014-2024), evidencia que a politica
educacional para jovens e adultos tem sido atravessada por uma concepgao de educagdo
como mercadoria, na qual o direito a escolarizagdo € progressivamente subordinado a
critérios de mensuracao, desempenho e resultados. Ainda que os dados indiquem avangos
pontuais no acesso e na certificagdo, os limites estruturais persistentes revelam a
centralidade de um projeto educacional orientado pela adequacdo da formagdo as
exigéncias do mercado, em detrimento da garantia de uma formacao integral.

No que se refere a instrumentalizagdo da formacao, os indicadores analisados
revelam a centralidade conferida a percursos educativos abreviados, a qualificacao
imediata e a elevacdo estatistica da escolaridade, sem correspondéncia necessaria com
processos formativos consistentes. A persisténcia do analfabetismo funcional e as
desigualdades regionais evidenciadas nas representacoes cartograficas elaboradas a partir
dos dados do PNE indicam que a ampliacdao da escolarizagdao ndo tem se traduzido. De
modo geral, em apropriagdo critica dos conhecimentos socialmente produzidos,
reafirmando os limites das politicas orientadas por critérios de eficiéncia e produtividade.

De forma articulada, o incentivo a certificagdo emerge como elemento
estruturante dessa politica, deslocando o foco da formacao para o cumprimento formal

das metas e para a producdo de resultados mensuraveis. A centralidade da certificacao,
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dissociada de condicdes objetivas de permanéncia e aprendizagem, contribui para a
naturalizacdo de trajetérias escolares interrompidas e para a legitimacdo de ofertas
educacionais aligeiradas. Assim, os dados do INEP ndo apenas mensuram o cumprimento
das metas do PNE, mas também desvelam as contradigdes de um projeto educacional que,

ao mesmo tempo em que reconhece a EJA como direito, restringe seu alcance formativo.

4.3 ANALISE DA AVALIACAO REALIZADA PELA SOCIEDADE CIVIL: A VOZ
DO FORUM EJA BRASIL

Compreender a formagdo social brasileira por meio da concep¢do de Estado
ampliado contribui para evidenciar o sentido mais abrangente das politicas publicas e os
modos como elas sao elaboradas, promulgadas e desenvolvidas. Ao longo desta pesquisa,
observou-se que as correlagdes de forcas entre os blocos no poder influenciam
diretamente os rumos da educacao nacional, notadamente no Plano Nacional de Educacao
(2014-2024) e nas metas voltadas a Educagdo de Jovens e Adultos.

A correlagdo de forgas analisada a partir da concepgdo gramsciana de Estado
ampliado expressa-se igualmente no ambito da sociedade civil, que, embora distinta das
instituicdes estatais, ndo atua a margem do campo politico. Organiza¢des € movimentos
sociais constituem espagos estratégicos de produgdo de ideias, valores, propostas e
disputas em torno dos rumos da educacao (Liguori; Voza, 2017).

Nesse contexto, os Foruns de EJA no Brasil configuram-se como uma expressao
relevante da sociedade civil organizada, atuando no interior das disputas educacionais em
torno do significado social e politico da educagdo de jovens e adultos. Suas formulagdes,
posicionamentos € documentos publicos expressam, de modo predominante — ainda que
marcados por heterogeneidades —, movimentos de contestagdo as politicas educacionais
orientadas pela racionalidade neoliberal, que tendem a subordinar a EJA as exigéncias da
flexibilizagdo, da certificagdo aligeirada e da responsabiliza¢ao individual, em detrimento
de sua afirmac¢do como direito social.

A analise dos documentos produzidos por esse coletivo — como manifestos,
relatorios, deliberacdes e cartas politicas — permite apreender os sentidos atribuidos as
politicas publicas de EJA a partir da sociedade civil organizada, em constante tensdo e
didlogo com as diretrizes estabelecidas sociedade politica. Tal andlise possibilita
evidenciar a correlacdo de forgas que atravessa a formulacdo e a implementacao das

politicas educacionais, bem como o papel ativo desempenhado por esses sujeitos
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coletivos na disputa por projetos educacionais mais democraticos e orientados pela
emancipacdo humana.

O Forum EJA Brasil constitui-se como uma articulagdo nacional de carater
politico-pedagdgico, formada por diferentes foruns estaduais e por sujeitos coletivos
vinculados a defesa da educacdo de jovens e adultos. Sua composi¢do envolve
educadores, pesquisadores, estudantes, movimentos sociais, sindicatos e demais atores
comprometidos com a modalidade, expressando uma pluralidade de perspectivas e
interesses. Desde 1996, atua de forma autonoma, permanente e articulada, reivindicando
a EJA como modalidade estruturante da educacado basica ¢ como direito constitucional,
pautando-se, de modo predominante, pela defesa da qualidade social da educagdo, da
formacdo docente especifica, do financiamento adequado e da participagdo popular
(Foruns de EJA do Brasil, 2016).

Além disso, os Foruns organizam os Encontros Nacionais de EJA (ENEJA’s) e os
Encontros Regionais (EREJA’s), com o objetivo de fomentar o didlogo, construir agendas
politicas e criar estratégias de atuacdo nos niveis municipal, estadual e federal. Tais
encontros cumprem papel fundamental na consolidacio de uma educagdao publica e
democratica voltada a classe trabalhadora. O relatorio do XVIII ENEJA (Féruns do
Brasil, 2024) registra que tais encontros, reunides e mog¢des promovidos pelos Foruns tém
servido ndo apenas para reafirmar os principios da EJA como direito a educagado basica,
mas também para intervir politicamente, disputando espagos no MEC, nos conselhos, nas
secretarias, nas escolas e nos legislativos. Como destacam os proprios Foéruns, aqueles
que compdem esses espagos de luta, devem estar “com o gés todo” na disputa por
curriculos diferenciados, financiamento compativel e formacao docente especifica, entre
outros tantos aspectos que assegurem uma oferta plena e de qualidade para jovens e
adultos (Foruns do Brasil, 2024).

Essa articulagdo também se materializa na ampla e capilarizada organizacdo dos
Foruns de EJA em todo o pais, presentes nas 27 unidades federativas. Os encontros
nacionais — como o ENEJA — destacam-se pela dimensao participativa e pela poténcia
mobilizadora, estruturando-se com base em principios democraticos: eleicdo de
delegados nos encontros regionais, defini¢do prévia de pautas, socializacdo de
experiéncias e fortalecimento da articulagdo politica em torno da EJA como direito e
politica publica estruturante da educacao basica.

Diante do exposto, o material produzido nesses encontros e registrado nos

documentos do Forum EJA constitui importante expressao da sociedade civil, oferecendo
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subsidios para a andlise das categorias centrais desta pesquisa: “4.3.1. Educagdo como
Mercadoria nos documentos dos Foruns de EJA; “4.3.2. Instrumentaliza¢do da Formagao
nos documentos dos Foruns de EJA e “4.3.3” Incentivo a Certificagao nos documentos
dos Foruns de EJA. Essas categorias serdo examinadas a luz das metas da EJA no PNE:
Meta 3 (universalizacdo do ensino médio), Meta 8, (elevacdo da escolaridade média),
Meta 9, (alfabetizacdo de jovens e adultos) e Meta 10 (integracdo da EJA a educacdo
profissional). Embora os documentos dos Foruns nao realizem analise técnica sistematica
do PNE, como nos relatérios do Inep, suas mengdes as metas estdo vinculadas as
bandeiras de luta, as experiéncias formativas e aos enfrentamentos politicos em torno do
direito a educacdo. O enfoque adotado nesta pesquisa ¢, portanto, a dimensdo politica,
compreendendo as metas do PNE como expressdes de disputas no campo educacional.
Ainda que nao existam documentos dedicados exclusivamente ao PNE, ha recorrentes
referéncias as suas metas e as discussodes que elas suscitam no contexto da EJA.

Os documentos analisados foram coletados no portal do Férum EJA Brasil. Ainda
que haja limitagdo no registro € na sistematizagdo das atividades desenvolvidas pelos
Foruns — o que faz com que parte da produgdo permaneca dispersa -, o material disponivel
oferece reflexdes relevantes para compreender a EJA como campo de disputa. Além dos
documentos relativos ao ENEJA e ao EREJA, esta pesquisa considerou textos de
instancias correlatas, como o Foérum Nacional Popular de Educagdao (FNPE), a
Conferéncia Nacional Popular de Educacao (CONAPE) e o Férum Nacional de Educagao
(FNE), igualmente acessados por meio do portal do Férum EJA Brasil.

No que se refere ao PNE, os Foruns reafirmam, de forma recorrente, sua
centralidade como epicentro das politicas publicas e instrumento fundamental de
articulacao com o SNE. No documento “Em defesa do Estado de direito, da diversidade
e da educacao de qualidade social para trabalhadores (as),” do Foruns de EJA do Brasil
(2021), sao convocados a continuidade da luta pelo aperfeicoamento do plano, bem como
por sua implementacdo e fiscalizacdo, com destaque para as Metas 3, 8, 9 e 10,
destacando-o como conquista da sociedade, fruto de amplo e consistente debate politico.
Essa defesa esta presente de forma continua nos diferentes documentos produzidos ao
longo dos anos.

No III EREJA Sudeste, no Foruns de EJA do Brasil (Foruns do Brasil, 2019)
destacou-se a importancia do PNE e do Documento Final da Conae/2014 como
expressoes de uma concepgdo ampla de educagdo nacional, em contraposicdo a visao

reducionista que restringe a politica educacional ao ensino basico. No XV ENEJA, no
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Foruns de EJA do Brasil (2017), reafirmou-se a concepcdo de qualidade social da
educacdo, pautada no Plano Nacional de Educagdo, Proposta da Sociedade Brasileira,
orientada por valores como solidariedade, justica e cidadania.

Em 2018, a CONAPE reforcou a defesa do PNE, reivindicando sua
implementagdo e aperfeicoamento, a criacio do SNE e a regulamentacdo do ensino
privado. Essa posicao foi reiterada no Manifesto do FNPE (FNPE, 2020a), que reafirmou
o PNE como instrumento de gestao e mobilizagdo social para superar a descontinuidade
das politicas. Por fim, a I CONAPE (FNPE, 2022b) defendeu o PNE como eixo das
politicas educacionais, enfatizando a participagao ativa da sociedade civil e a articulagdo
entre os entes federativos.

Esses posicionamentos corroboram a discussdo sobre a histdrica disputa em torno
do PNE entre a classe trabalhadora — representada por educadores, movimentos sociais e
sindicais — e a burguesia brasileira (Souza; Nunes, 2017). Trata-se de uma disputa ainda
presente, que demarca avangos e retrocessos nas politicas publicas, como evidenciam os
documentos divulgados pelo Forum e analisados nesta pesquisa. Ressalta-se que as
escolhas e analises terdo como recorte temporal o decénio de vigéncia do PNE 2014—

2024.

4.3.1 A educacao como mercadoria nos documentos dos Foruns de EJA

A subordinacdo da oferta educativa a logica do mercado evidencia-se
historicamente nas politicas educacionais, sobretudo ap6s a contrarreforma do Estado na
década de 1990, que aprofundou o carater utilitario e mercadologico da educacdo. Esse
processo esta vinculado as politicas de ajuste estrutural e a definicdo de metas
quantificaveis, as quais reduzem o direito a educacao a indicadores de desempenho e
certificagdo (Ventura; Oliveira, 2020).

No caso da EJA, observa-se a ampliag@o de politicas e programas de baixo custo,
que priorizam cursos de curta duracdo e a valorizacdo de exames de certificacdo, em
detrimento de percursos formativos integrais. A analise dos Féruns de EJA ¢ fundamental,
pois, além de expressarem uma proposta formativa voltada a classe trabalhadora,
denunciam os efeitos da mercantilizacdo sobre a efetivacdo do direito a educacao,
especialmente no que se refere as metas do PNE (2014-2024) destinadas a essa
modalidade. A sistematizacao (Quadro 1) e (Quadro 2) desses eventos e documentos estao
organizados em blocos temdticos que evidenciam a relagdo entre a educagdo como

mercadoria e a escolarizag@o de jovens e adultos. Esses avangos e retrocessos, presentes
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nas deliberagdes dos Foéruns, permitem compreender como a EJA tem sido afetada por
politicas mercantilistas que tensionam a defesa de uma formacdo integral frente a
imposicao de modelos produtivistas.

Quadro 1 — Desmonte da oferta ptiblica ¢ privatiza¢do da EJA

Evento e Trecho relevante Relacio com Relacio com Metas
Ano Educacio como para a EJA do PNE
mercadoria
XIV ENEJA | “Fechamento de escolas e turmas | Privatizagdo velada | Afeta diretamente as
(2015) de EJA no Estado de Goids e em | via OS: exclui e | Metas 8 e 9 pela redugdo
Goiania, justificativa monetdria, | marginaliza o publico | da oferta publica e
marginalizag@o do publico da EJA, | trabalhador da EJA. acesso.
ameagcas das Organizagdes Sociais
(OS) que privatizam” (Foruns EJA
do Brasil, 2015).
Forum “Desmonte geral com fechamento | Tratamento da | Prejudica o aumento da
Paranaense de turmas, turnos e escolas | Educagdo como custo | escolaridade (Meta 8) e a
EJA (2015) | publicas, justificativa de | e gasto, ndo | possibilidade de
“otimizagdo” que € mera redugdo | investimento; alfabetizagao (Meta 9)
de gastos” (Féruns EJA do Brasil, | privatizacao indireta
2015). via fechamento
XV ENEJA | “Mogao de repadio contra | Educagdo profissional | Impacta diretamente a
(2017) fechamento de escolas e unidades | integrada a EJA ¢ | Meta 10 (Integracdo EJA
de educagio profissional integrado | atacada , limitando o | e Educacdo profissional).
a EJS em Séo Bernardo do Campo | direito a formagao
— SP” (Forum EJA do Brasil, | técnica publica e
2017). gratuita.

Fonte: Adaptado de Foruns de EJA do Brasil (2015;2017).

O desmonte da oferta publica da EJA tem sido amplamente denunciado pelos
Foéruns, com destaque para o XIV ENEJA (2015), Forum Paranaense EJA (2015) e XV
ENEJA (2017), que relatam ocorréncias em diversas regides do pais. Em Goiés, por
exemplo, a gestdo municipal anunciou o fechamento de “cerca de uma dezena de escolas
municipais focadas em ofertas de cursos para o publico da Educacao de Adolescentes
Jovens e Adultos, como afirmam os Foruns de EJA do Brasil (2017, p. 18). Em paralelo,
Organizagdes Sociais (OS) promovem uma privatizagdo velada que exclui e marginaliza
esses sujeitos.

No Parana, o fechamento de turmas, turnos e escolas publicas de EJA ocorreu em
funcdo da reducdo de custos e do consequente ndo investimento (Quadro 1). Para o
Forum, o oposto deveria ocorrer: se o objetivo fosse “otimizar” o sistema, seria necessaria
uma grande chamada publica, continua e permanente, como previsto na LDB 9394/96,
garantindo a oferta onde houver demanda e “respeitando as necessidades dos educandos

e educandas” de acordo com Foruns EJA do Brasil (2015, p. 27).
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Em Sao Bernardo do Campo, o fechamento de unidades de educagdo profissional
integradas a EJA, por decreto municipal, compromete diretamente o direito a educagao
técnica publica e gratuita, configurando um retrocesso no cumprimento da Meta 10 do
PNE. Embora apenas trés documentos mencionem locais especificos onde ocorreram
fechamentos, seis dos doze documentos analisados registram posicionamento contrario a
essa pratica e expressam profunda indignagdo diante dessa situagio*.

Essa realidade revela a mercantilizagdo da EJA com viés privatista, que fecha
espagos publicos e limita a oferta da educacao bésica e profissional, essenciais para a
inclusdo destes sujeitos. As Metas 8, 9 e 10 foram diretamente afetadas, comprometendo
o direito a educacdo e a formacao dos trabalhadores adultos.

Ventura e Oliveira (2020) destacam que o processo de desmonte da EJA
intensificou-se a partir de meados de 2016, apds o impeachment da presidenta Dilma,
especialmente durante os governos Temer e Bolsonaro. Segundo os autores, “em
diferentes entes da Federacdo, com a mais completa omissao do MEC, iniciou-se um
planejado processo de fechamento indiscriminado de turmas de EJA” (Ventura; Oliveira,
2020, p. 90).

Essa dindmica de desmonte e desvalorizacdo da modalidade ¢ aprofundada por
Ventura e Silva (2024), que retomam o historico de desqualificagdo da EJA, ressaltando
aspectos como a oferta recorrente por meio de projetos e programas precarios, a
insuficiente formacao dos docentes, o financiamento reduzido, a oferta limitada nas redes
publicas, bem como o fechamento de escolas e turmas, o que culmina na reducgdo das
matriculas. Além disso, destacam que as propostas curriculares compensatorias ou
acelerativas aplicadas nao atendem adequadamente as necessidades dos estudantes no seu
processo de escolarizacao.

Esse cenario ndo apenas reduziu a oferta educacional, mas também abriu espaco
para politicas alinhadas a mercantilizagdo. Destacam-se as criticas a EC n® 95/2016 (“teto

de gastos”) e suas implica¢des (Quadro 2)para o financiamento da educagdo publica.

40" A andlise baseia-se em documentos produzidos pelos Foruns de EJA do Brasil e instincias
correlatas, entre relatorios, manifestos, cartas politicas e boletins, elaborados no periodo de 2015
a 2024, a saber: Relatorio do XIV ENEJA (2015); Relato da reunido do Forum Nacional de
Educacdo (2016); Relatorio do XV ENEJA (2017); Relatorio do XVII ENEJA (2022); Em
defesa do Estado de Direito, da diversidade e da educagdo de qualidade social para
trabalhadores(as) (2021); e Boletim do XVIII ENEJA (2024). Embora apenas parte desses
documentos mencione explicitamente casos localizados de fechamento de unidades de EJA
integrada a educag@o profissional, a maioria expressa posicionamento critico e contrario a tais
medidas.
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Manifestagdes em espacos como ENEJA, o FNPE e a CONAPE denunciaram que o
congelamento de investimentos publicos por vinte anos compromete o direito a educagao,
inviabiliza as metas do PNE e intensifica a subordinacdo da educa¢do as demandas do

mercado capitalista, privilegiando uma perspectiva de “qualidade total”, que reduz

recursos (Coutinho, 2016).

Quadro 2 — Criticas 8 Emenda Constitucional 95 e ao financiamento da educacdo publica.

Brasil, 2017).

universal com qualidade
social

Evento e Trecho Relevante Relacio com Relacio com Metas
Ano Mercantilizagcio da para a EJA do PNE
Educacao

XV “Manifestagdo pela revogagdo da | O congelamento de | EC 95 (dificulta o
ENEJA EC 95/2016, que congela | investimentos configura-se | cumprimento das metas
(2017) investimentos publicos por 20 | como falta de aporte | 3,8,9¢ 10.

anos, inviabilizando projeto de | publico, favorecendo a

educagdo publica, gratuita e | privatizacdo e

democratica” (Foruns EJA do | inviabilizando o acesso

FNPE “Teto para investimentos sociais, | Fortalecimento da | Afeta o financiamento
(2020) desvinculacdo de recursos, | educagdo como mercadoria | das metas do PNE e a
aplicag@o de recursos publicos no | via repasse de recursos | universalizagao da
setor privado, secundarizagdo da | publicos ao setor privado e | educagdo.
rede publica” (FNPE, 2020). parcerias publico-privadas.
Carta de | “Contra todas as formas de | Reafirma  oposi¢do a | Defesa das metas do
Natal desqualificagao, privatizagdo, | privatizagdo, terceirizagdo | PNE para garantia da
CONAPE | terceirizagdo e transferéncia de | ¢  mercantilizagio  da | educagdo publica,
(2022) responsabilidades do Estado na | educagdo publica. gratuita e de qualidade.

educagdo” (Forum  Nacional
Popular de Educacio, 2022).
Fonte: Adaptado de Forum EJA do Brasil (2017; 2020; 2022).

Esse cendrio ndo apenas reduziu a oferta educacional, mas também abriu espago
para politicas alinhadas a mercantilizacdo. Destacam-se as criticas a EC n® 95/2016 (“teto
de gastos”) e suas implicagdes (Quadro 2)para o financiamento da educacdo publica.
Manifestagdes em espacos como ENEJA, o FNPE e a CONAPE denunciaram que o
congelamento de investimentos publicos por vinte anos compromete o direito a educagao,
inviabiliza as metas do PNE e intensifica a subordinacdo da educa¢do as demandas do
mercado capitalista, privilegiando uma perspectiva de “qualidade total”, que reduz
recursos (Coutinho, 2016).

Durante o XV ENEJA (2017), os Féruns de EJA reivindicaram a revogagao da
EC 95, argumentando que o congelamento compromete qualquer projeto de educagao

publica, gratuita e democratica, abrindo espago para a expansao da iniciativa privada e
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restringindo o acesso. Tal medida contraria o proprio PNE, que prevé a universalizacao
do acesso, impactando todas as suas metas, especialmente as relacionadas a EJA.

Manssuti (2022, p. 23) explica que o pacto conservador a partir de 2016 promoveu
um ajuste fiscal visto pela burguesia como a “chave para o pais voltar a crescer, com
maior presenca do capital privado e menor presenca do Estado, acelerando assim as
reformas neoliberais”. Essa retracdo do investimento publico e avango da privatizagdo
afetaram severamente a EJA, com reducgdo drastica dos investimentos federais e o
desmonte de politicas publicas construidas em décadas anteriores, como o Programa
Nacional do Livro Didatico para EJA (PLNDEJA), o Programa Nacional de Inclusdo de
Jovens (PROJOVEM) e o Programa Brasil Alfabetizado (PBA).

Nesta mesma linha, o FNPE, em 2020, criticou o teto de gastos, denunciando o
desvio de recursos para o setor privado e a secundarizagdo da rede publica, fortalecendo
parcerias publico-privadas e a substituicdo do papel estatal por atores privados. A Carta
de Natal do Foruns de EJA do Brasil (2022), reafirmou a oposi¢ao a todas as formas de
privatizacdo e mercantilizacdo da educagao, defendendo o financiamento publico como
condig¢do para garantir uma educagdo de qualidade social. Ambas as posi¢des alertam que
a EC 95 compromete ndo s6 o cumprimento do PNE, mas também o principio
constitucional da educacao como direito social ¢ dever do Estado. Nesse contexto, a
educagao ¢ tratada como moeda de troca, instrumentalizada pelas forcas dominantes para
subjugar diferentes fracdes da classe trabalhadora (Rummert, 2008).

Assim, os Foruns de EJA e outras instancias coletivas articulam criticas
contundentes a mercantilizagdo da educacdo, denunciando a precarizagdo e o desmonte
das politicas publicas, a0 mesmo tempo em que apresentam propostas concretas de
resisténcia em defesa da educagdo publica, gratuita e de qualidade social. Essas criticas
incidem, de modo particular, sobre a implementa¢ao da Meta 10 do PNE, cuja formulagao
normativa — ao prever a integragdo da EJA a educacdo profissional sem definir seus
marcos pedagodgicos e institucionais — abriu espaco para interpretacdes e disputas
antagonicas. A consolidagdo das reflexdes sobre a EJA subordinada a logica de mercado
permite sistematizar algumas consequéncias praticas dessas disputas, sobretudo no
financiamento, na privatizacdo e nos modelos produtivistas que tém impactado a oferta e
a concepc¢do da modalidade (Quadro 3)

A andlise dos documentos dos Foéruns de EJA evidencia que as criticas a
mercantiliza¢do da educagdo — como a dentincia a “chancela do Sistema S” (Foruns de

EJA do Brasil, 2016, p. 4) — articulam-se a defesa de uma interpretagdo substantiva da
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Meta 10 do PNE, entendida como politica de integracdo formativa sob responsabilidade
do Estado, e ndo como mera ampliacdo da certificagdo profissional orientada pelo
mercado. Nessa perspectiva, os Foruns reafirmam a EJA como direito social,

contrapondo-se a sua redu¢ao a mecanismo de adaptagdo funcional da forga de trabalho.

Quadro 3 — Politicas publicas, direitos e demandas pela garantia da EJA.

Evento e Ano

Trecho Relevante

Rela¢do com
Mercantilizaciio da
Educacao

Relacio com Metas
para a EJA do PNE

Foéruns de EJA

“Nao lutamos por uma

Rejeicdo da formagdo

Defesa expressa da Meta

do Brasil (2016) | Educa¢dao Profissional no | profissional meramente | 10 (integracdo da EJA
viés do Mercado, com a | instrumental e voltada | com educacdo
chancela do Sistema S, que | para o mercado; defesa | profissional).
penaliza o  trabalhador. | da educagdo publica e
Queremos o cumprimento da | integral.
Meta 10 do PNE” (Foéruns de
EJA do Brasil, 2016, p.4).

ENEJA 2022 “Exigir do Estado politicas | Pressdo  contra  a | Reforga a necessidade de
intersetoriais, orcamento | mercantilizagdo e | orgamento para a EJA e
digno, formagdo valorizada, | precarizagdo; defesa de | por consequéncia para o
cumprimento das politicas | financiamento publicoe | cumprimento das metas
inclusivas, luta contra a PEC | politicas inclusivas. 8,9 ¢ 10 do PNE.
do teto de gastos” (Foruns de
EJA do Brasil, 2022).

FNPE (2020)

“Projeto politico dos ultimos | Critica ao desmonte do | Afeta negativamente a

governos ndo cumpre o PNE, | PNE e avanco da | implementacdo de todas
favorece politicas restritivas | mercantilizagdo por | as metas relacionadas a
e privatizantes” (FNPE, | governos recentes. EJA.

2020).
Fonte: Adaptado de Forum EJA do Brasil (2016; 2020; 2022).

Essa posicao ¢ refor¢ada nas proposi¢des do ENEJA 2022, cujo documento final
apresenta diretrizes para a consolidagdo de uma EJA publica, democréitica e
emancipatéria, destacando: a organizacdo de um censo especifico; a busca ativa
permanente; o reconhecimento dos estudantes trabalhadores; politicas intersetoriais de
inclusdo; orgamento digno com efetivacdo do FUNDEB e do CAQ); recuperacao da
SECADI; fortalecimento do PROEJA; valorizagao dos marcos democraticos da EJA; ¢ o
enfrentamento de medidas regressivas, como a PEC do teto de gastos, a Resolug¢dao n°
1/2021 e a reforma do Ensino Médio (Foruns de EJA do Brasil, 2022, p. 31).

Como ¢ possivel observar, os Foruns de EJA apresentam bandeiras concretas e
urgentes, mas o contexto do capitalismo dependente impde um padrdo de acumulagdo que
dificulta a materializagdo dessas pautas. Lutar pelo direito a educacao implica reconhecer

interesses divergentes e exige analise aprofundada, considerando que os “desafios da
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Educacdo de Jovens e Adultos precisam avangar para além do contexto da educagdo e
considerar a raiz das estruturas sociais desiguais e a sua superagao” (Ventura; Silva, 2024,
p. 5).

No PNE, a mercantilizagdo da educacdo compromete o conjunto das metas
voltadas a EJA, esvaziando seu carater de direito social e subordinando a modalidade a
interesses do mercado. A Meta 10, que prevé a integragdo da EJA com a educagdo
profissional, ilustra esse processo na medida em que sua implementagao tem privilegiado
arranjos formativos orientados pela ldgica produtivista, em detrimento de uma integragao
pautada na formagdo integral dos sujeitos. As demandas por um or¢amento digno e por
politicas intersetoriais, somadas as criticas ao descumprimento das metas e ao avango da
privatizagdo, revelam que a efetivacao das metas da EJA — como reiteram os Féruns de
EJA em todo o pais — constitui condi¢do essencial para assegurar uma educacao publica,

gratuita e de qualidade social.

4.3.2 A Instrumentalizacdo da Formac¢ao nos documentos dos Foruns de EJA

Para discutir a formagdo educacional da classe trabalhadora, ¢ indispenséavel
retomar o papel central desempenhado pelas agéncias multilaterais no Brasil. Essa
influéncia, implementada a partir do final da década de 1980, incidiu de forma direta
sobre a relacao entre trabalho e educagdo. Como destacam Alvarenga, Corréa e Ribeiro
(2022, p. 5), a adocao de politicas de gestdo da qualidade educacional baseadas em
sistemas de metas e avaliacdes “associada a qualidade e a eficiéncia, tem no Banco
Mundial (BM) um dos principais agentes da articulagdo orgéanica do capital no chao da
escola e, portanto, dos curriculos de formagao de professores”.

Desde entdo, o gerencialismo educacional vem aprofundando-se para atender as
demandas impostas por organismos internacionais como OCDE, UNESCO, BIRD e
Banco Mundial. A nocdo de “qualidade” passou a ser aferida por ferramentas e
mecanismos instituidos pelo MEC e pelo Inep, que definem metas e objetivos a serem
cumpridos. Como observam Fernandes e Alvarenga (2022, p. 11), essas instituigdes
estabelecem sentidos de qualidade para a educacao por meio de “documentos que pautam
curriculos e praticas de gestdo nas diferentes esferas, implicando as politicas
implementadas pelas redes estaduais, municipais e federal.”

Esse processo incidiu sobre o contetido, a forma e o método, avancando
“enormemente no chao da escola publica mediante as parcerias publico-privadas e com a

ingeréncia na escola de institutos privados, bancos, redes de comunicagao etc.” (Frigotto,
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2013, p. 395). Tal movimento representa a instauragdo de uma gestao escolar que orienta
o conhecimento pelo “metro da mercadoria", reduzindo a formagdo a parametros de
produtividade e utilidade econdmica (Frigotto, 2013). Na EJA, esses mecanismos
assumem contornos ainda mais acentuados, pois afetam diretamente os sujeitos
trabalhadores, condicionando sua trajetdria escolar as exigéncias de empregabilidade e a
certificagdo rapida em detrimento de uma formagao integral.

Os documentos produzidos pelos Féruns, ao longo dos anos, denunciam essa
tendéncia de subordinar a educag¢do aos interesses do mercado e buscam resistir a
instrumentaliza¢do da formacdo, defendendo uma perspectiva integral e emancipatoéria.
Tal como alerta o FNPE (2020, p. 9),

Recentemente, na linha do estreitamento da formacédo e do atendimento
de reclames da iniciativa privada, foi aprovada uma ‘Base Nacional
Comum Curricular’ que exclui temas sociais importantes (como a
discussdo de género e identidade de gé€nero), busca padronizar e
engessar o curriculo e, ademais, ndo considerou a opinido dos
profissionais da educacgdo, de familias, de comunidades escolares e de
estudantes. Tal Base, se articula a uma reforma arbitraria, a ‘Reforma
do Ensino Médio’, que dificulta o acesso e a permanéncia de estudantes,
torna tecnicista o ensino publico, desvaloriza os/as profissionais da
educagdo e promove o avango privatista sobre a educagdo basica, além
de atentar contra a soberania nacional, ao submeter questdes
estratégicas como formacgao docente e curriculos a ingeréncia do Banco
Mundial e do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). Na
mesma diregdo, por meio dessa concepgdo restrita de educagdo,
alteragOes estruturais estdo em curso nas politicas de valorizagao dos
profissionais da educacdo, com particular destaque para a formagao
inicial e continuada de professores da educacdo basica.

Ao explicitar os impactos dessas medidas, o FNPE evidencia como a EJA esta
inserida em um contexto mais amplo de reformas que comprometem o reconhecimento
da modalidade como direito social e ameacam a constru¢ao de uma oferta educativa que

considere a diversidade dos sujeitos. Nesse sentido, as metas para a EJA do PNE

o~

expressam essa disputa, pois orientam as politicas voltadas a alfabetizacao (Meta 9),

o~

formagdo profissional (Meta 10), a universalizagdo educacional (Meta 8) e
permanéncia escolar (Meta 3).

Assim como nas sec¢des anteriores, busca-se, nesta, sistematizar os principais
argumentos, criticas e propostas presentes nos documentos dos Foéruns de EJA,
organizados em blocos tematicos que revelam a evolugdo das politicas e da luta em defesa
de uma EJA que centralize, e ndo instrumentalize, a formagdo de seus estudantes. Nesse

sentido, retine-se manifestagcdes que, ao longo do decénio do PNE (2014-2024), reforcam
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a defesa da educacdo popular, da formagao integral e da superacdo da logica utilitarista e
mercadologica, reafirmando a EJA como direito social e espaco de emancipa¢do humana
(Quadro 4).

Quadro 4 — Criticas iniciais ¢ defesa da Educagdo Popular.

Evento e Trecho Relevante Relacio com Relacio com Metas
Ano Instrumentalizagio para a EJA do PNE
da Formacao
Forum | “Que ndo seja s6 na perspectiva de | Rejeicdo da educagdo | Defesa do direito ao
Nacional | formar mao de obra para o mercado. | utilitarista que | acesso a educacdo com
de Queremos mais, pois a diversidade | objetiva apenas a | metas 3,9 e 10 do PNE.
Educagdo | dos sujeitos que compdem a EJA | formagdo para o
(FNE), | demanda formag@o que va além da | mercado de trabalho.
2016. empregabilidade” (Férum Nacional | Defesa da formagao
de Educagao, 2016, p. 17). integral e
emancipatoria.
Foruns | "Ainda € possivel e necessario que se | Critica a concepgdo | Apelo para que a Meta 10
do EJA | efetive que a Educagdo Popular seja | tecnicista da educagdo | incorpore formacao
do Brasil, | reconhecida como parte da EJA. Este | profissional, integral, diversidade
2016. documento indica a necessidade de | defendendo curriculo | cultural e orcamento
uma politica publica de EJA que | com perspectiva | publico adequado para o
considere a diversidade dos sujeitos e | humanizadora e | cumprimento das metas.
suas especificidades” (Foruns de EJA | libertadora
do Brasil, 2016, p. 17).
XV Induzir diretrizes de financiamento e | Busca integrar | Relaciona a Formacgédo
ENEJA, | suporte técnico para a implementagdo | educacdo profissional | integral a Meta 10,
2017 de politicas publicas de EJA, | e escolaridade com | vinculando a
conforme as metas do Plano Nacional | curriculo que | alfabetizacdo (Meta9)eca
de Educagdo (PNE). (...) | dialogue com a | qualificacdo profissional
Considerando a diversidade dos | qualificagdo critica do | com acesso, permanéncia
sujeitos da EJA e suas | trabalho, defesa da | e diversidade.
especificidades” (XIV ENEJA, 2017, | alfabetizagdo ampla.
p. 17).

Fonte: Adaptado de FNPE (2016); Foruns de EJA do Brasil (2016; 2017).

A organizagdo da EJA por meio dos foruns sociais estabelece como premissa
fundamental a defesa da Educagao Popular como principio orientador, deixando de “ser
um item da implementacao da politica, voltando a ser um principio na proposta de politica
do MEC, assim como em nossas praticas”’, conforme Forum de EJA Brasil (2016, p. 5).
Nesse sentido, hd uma rejei¢do enfatica a educacao de carater técnico e instrumental, ao
mesmo tempo em que se afirma a necessidade de uma formacao humanizadora, capaz de
superar a ldogica tecnicista que historicamente ¢ associada a educagdo destinada aos
trabalhadores jovens e adultos. Essa critica esta presente tanto nos documentos do FNE
(2016) quanto na carta do Forum EJA Brasil (2016), e enfatiza a necessidade de resgatar

a centralidade da Educagdo Popular e de assegurar uma formagdo ampliada, que nao
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reduza o trabalhador a profissional subalterno, mas que o integre a diversidade cultural e
aos direitos sociais.

Essa perspectiva, alinhada a concepcao “freiriana” de Educacao Popular, remete
as reflexdes de Goes (1980, p. 104), que destaca a importancia de promover, para além
da aprendizagem, o desejo de liberdade e a busca pelo conhecimento. Para tanto, ¢
imprescindivel formar um povo consciente, por meio de uma “educagdo popular que ndo
esteja ligada de nenhuma forma, as forcas de dominagdo”. Essa concepgao valoriza o
desenvolvimento do individuo em sua totalidade, considerando-o um ser omnilateral, com
potencialidades para transformar a realidade.

Nesta mesma linha, Engels e Marx (Engels; Marx apud Costa e Zaratim, 2013, p.
182) afirmam que a “produgdo de ideias, de representagdes e da consciéncia estd em
primeiro lugar direta e intimamente ligada a atividade material e ao comércio material
dos homens; ¢ a linguagem da vida real”. Por isso, o homem deve estar apto a criticar
constantemente a realidade social, tornando-se “consciente de seu papel como educando
e sujeito historico, condigdo necessaria para a transformagao social” (Costa e Zaratim,
2013, p.183). Essa proposta afasta-se radicalmente das praticas vigentes que buscam
instrumentalizar a formagao do jovem e do adulto trabalhador.

Além da valorizacdo da Educacdo Popular, observa-se uma critica clara a
instrumentalizacao da EJA, presente nos documentos analisados. Essa critica evidencia a
preocupacdo com a redu¢do da modalidade a uma formacdo meramente funcional,
aspecto que também se reflete, ainda que de forma secundaria, nas metas do PNE
relacionadas a EJA — como o direito a educagdo integral, o refor¢o do acesso e da
permanéncia, a alfabetizagdo e a qualificagcdo profissional. No XV ENEJA 2017, essa
perspectiva € reafirmada ao enfatizar a integragdo entre a Educacdo Profissional e a
escolaridade, buscando qualificar a formag¢do e ampliar o acesso a diversidade. Tal
articulagdo expressa a tentativa de conciliar a defesa de uma educag¢do popular e
emancipatdria com os marcos institucionais vigente, entre eles o PNE, ainda que este ndo
constitua o eixo central dos documentos.

No ambito desta categoria analitica e dos documentos examinados, observa-se a
predominancia de uma EJA emancipatdria, plural e comprometida com a Educagdo
Popular, em contraposicdo as tendéncias de mercantilizagdo que vém instrumentalizando
a formacao desses sujeitos. A seguir (Quadro 5), sintetiza-se os desafios contemporaneos
a formacdo e a qualidade da EJA, tal como evidenciados em diferentes eventos e

documentos, estabelecendo também conexdes pontuais com as metas do PNE.
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uadro 5— Desafios contemporaneos a formacdo e a qualidade de EJA.

Evento e
Ano

Trecho Relevante

Relacio com
Instrumentalizaciao
da Formacio

Relacio com Metas
para a EJA do PNE

Foéruns de
EJA do
Brasil (2021)

“Defesa da democratizagdo do
acesso a internet para estudantes da
EJA... Curriculos que considerem
diversidade e especificidades dos
sujeitos... Formagdo continuada e
valorizagdo do educador...” (Foéruns
de EJA do Brasil, 2021)

Enfrentamento da
exclusdo digital e da
precarizagdo da
formagdo; critica a
reducdo da EJA a
educacao
profissionalizante

Exige politicas publicas
para garantir inclusdo
digital, formacao
docente permanente e
curriculo que atenda as
especificidades,

vinculando-se as metas.

tecnicista e privatista.

FNPE “Aprovacdo da Base Nacional | Dentncia da | Defende a revogagdo da

(2020) Comum Curricular que exclui temas | padronizagao do | BNCC e da Reforma do
sociais importantes... Reforma do | curriculo estreito que | Ensino Médio para
Ensino  Médio  tecnicista e | instrumentaliza a EJA | garantir uma EJA
privatista... desvalorizagdo dos | para o mercado, | inclusiva, diversa e
profissionais e avango privatista na | fragilizando o papel | valorizada, conforme
educagdo basica.” (FNPE, 2020) emancipatorio da | metas do PNE.

modalidade.

XVII “Promogao de formagdo politica | Defesa  de  uma | Reforca a necessidade

ENEJA para curriculos e mundos do | formagdo que articule | de formagdo integral,

(2022) trabalho... Parcerias com | teoria e  pratica, | democratica e politica,
universidades e sindicatos para | valorizando trabalho | em consonancia com as
formag@o inicial e continuada... | emancipador e | metas que pautam
Formacdo articulada com a | diversidade cultural, | acesso, permanéncia e
economia solidaria e principios da | superando a ldgica | qualidade da EJA.
educacdo popular.”(ENEJA, 2022) | mercadolégica.

Fonte: Adaptado de FNPE (2020) e Foruns de EJA do Brasil (2021; 2022).

Pode-se compreender que a critica a instrumentalizacdo da modalidade esta
fortemente associada a dentincia de politicas que precarizam e restringem a formagao de
jovens e adultos. Conforme apontam Costa e Zaratim (2013, p. 185) e em consonancia
com o que se pode-se observar no quadro, “varios encontros propostos pelos movimentos
dos Foruns de EJA tem construido o percurso de uma formacgdo de professor que
exige reflexdo critica sobre o fazer pedagogico”. Trata-se de demandas por inclusdo
digital, formag¢ao docente permanente e curriculos que contemplem a diversidade cultural
e social, contrapondo-se a logica privatista, marcada pela redugdo da EJA a uma fungdo
meramente qualificadora para o mercado. Nesse sentido, rejeitam-se reformas estruturais,
como a BNCC e o novo Ensino Médio, que tendem a esvaziar conteidos formativos e
criticos, além de enfraquecer o carater integral da modalidade.

Complementando essa analise, Costa e Zaratim (2013) destacam que a pratica

docente deve ser critica, dindmica e dialética, o que implica a necessidade de formagao
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constante do educador. Nessa direcdo, ressaltam a importancia do Grupo de Trabalho 18
(GT 18) de EJA da ANPED como espago que possibilita aos professores o acesso a
pesquisas relacionadas as suas praticas nas salas de aulas, fortalecendo a construcao
coletiva de saberes. “Este Grupo de Trabalho também se coloca enquanto apoio na busca
de politicas publicas que corroborem para o fortalecimento da modalidade” (Costa;
Zaratim, 2013, p. 185).

Em relagdo as metas do PNE, ¢ possivel identificar convergéncias com principios
como o acesso universal, a permanéncia, a qualidade e a valorizagao da EJA, ainda que
persista um descompasso entre o que esta previsto na politica e a efetivacdo real dos
direitos educacionais. Os Foéruns pautam a formacgado integral e a Educacdo Popular,
articuladas a dimensdes como economia solidaria, diversidade cultural e inclusdo social,
que permanecem centrais no movimento e se configuram como bandeiras de resisténcia
frente as tendéncias de padronizacdo da educacdo. Costa e Zaratim (2013) aprofundam
essa discussdo com uma concepcao que ecoa tanto na defesa da Educagdo Popular pelos
Foruns de EJA quanto na perspectiva adotada nesta pesquisa, ao compreender a formagao
de jovens e adultos da classe trabalhadora de modo dialético e social:

Assim sendo, conhecendo os sujeitos da educacao de jovens e adultos,
suas aspiragdes, suas limitagdes e seus problemas, esse modelo de
formacdo mais humanista proporciona um ensino mais harmonioso e
menos subjetivo, ou seja, menos ligado aos ditames do capital que
insiste em formar um perfil que reduz o homem apenas a materialidade
corporal, a reducdo do ser a objeto de dominio. A formag¢do numa
perspectiva omnilateral requer que os sujeitos estejam em iguais
condi¢des de usufruir o tempo necessario ao desenvolvimento de suas
potencialidades tanto no plano fisico como no mental. Tempo dedicado
ao 6cio, ndo como agdo estatica, estanque, mas estruturado na relagao
acdo-reflexdo-agdo, fruto da contemplacdo de sua insercdo social.
Formagéo da cultura geral que ndo pressupoe estar distante da formagéo
para o trabalho, mas estar distante de constituir os sujeitos como objeto
que vive em fung¢do do capital, que se apropriou do trabalho como forma
de subjugar o homem pelo homem (Costa; Zaratim, 2013, p. 186)

Observa-se, assim, que as criticas expressas pelos Féruns ultrapassam a mera
contestagdo politica, configurando-se como uma concepg¢do concreta de formagdo, um
projeto educacional voltado para a reorganizagdo social, cuja ldogica rejeita a
mercantiliza¢do da educagdo. Torna-se imprescindivel a formulagdo de politicas publicas
que dialoguem com a diversidade e com a realidade concreta dos sujeitos da EJA.

Assim, sdo evidenciados (Quadro 6) os posicionamentos recentes, referentes ao

decénio de vigéncia do PNE, formulados por foruns e entidades representativas da EJA,
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que reafirmam a necessidade de superar concepgdes que reduzem a modalidade ao ensino
supletivo ou a EaD. Destacam-se as demandas por reconhecimento da EJA como direito
social, pela garantia de financiamento adequado, pela valorizacao do trabalho docente e

pela atualizacao curricular pautada na diversidade cultural e nos principios da educacao

popular.
Quadro 6 — Politicas publicas, direitos e demandas pela garantia da EJA.
Evento e Trecho Relevante Relacio com Relacio com Metas
Ano Instrumentalizacio para a EJA do PNE
da Formacio
XVIII “Temos hoje uma politica de governo: | Luta contra a | Reivindicagdo para que
ENEJA ‘O Pacto pela Superagdo do | instrumentalizacdo que | o PNE assegure
(2024) Analfabetismo e qualificagdo da | reduz a EJA a ensino | financiamento,
educacdo de Jovens e adultos’; projeto | supletivo e EaD | permanéncia,
de lei do PNE 2024/2034 em | precario; defesa da | diversidade de oferta e
tramitacdo... Precisamos superar o | modalidade presencial, | valorizagdo do trabalho
ensino supletivo, reconhecer a EJA | diversificada e | docente, em
como direito, com condigdes | emancipatoria; alinhamento com metas
adequadas para os sujeitos... Defender | enfrentamento do uso | 3, 8,9 ¢ 10.
EJA  presencial contra  EaD | exclusivo da tecnologia
indiscriminada... Atualizar diretrizes | sem politicas de
curriculares com diversidade e | assisténcia estudantil.
principios da educagdo popular...”
(Foruns de EJA do Brasil, 2024).
XV “Fortalecimento da EJA articulada ao | Curriculo que dialogue | Relaciona a formacao
ENEJA mundo do trabalho... Garantia de | com a qualificagdo | integral, vinculando a
(2017) criacdo e ampliagdo de turmas de | critica do trabalho; | alfabetizagdo (Meta9)e
alfabetizagdo...” (Foruns de EJA do | defesa da alfabetizacdo | a qualificagao
Brasil, 2017). ampla. profissional com
acesso, permanéncia e
diversidade.

Fonte: Adaptado de Foérum Nacional Popular de Educacdo (2022) e Foruns de EJA do Brasil
(2024).

Tais posicionamentos denunciam diretamente politicas e reformas que contribuem
para a instrumentaliza¢do da formagdo, fragilizam a qualidade da EJA e evidenciam o
descompasso entre as metas previstas no PNE e sua efetiva implementacao.

A andlise dos documentos do XV ENEJA (2017) e do XVIII ENEJA (2024)
evidencia a continuidade e o aprofundamento das reivindicagdes em torno da EJA como
direito social fundamental, articulado a valorizacdo da Educacao Popular. Apds as
eleicdes de 2022 e a posse do governo Lula da Silva, os Foruns de EJA destacaram como
avanco o “Pacto pela Superacdo do Analfabetismo e Qualificacdo de Jovens e Adultos”
compreendido como uma politica ampla e comprometida com a alfabetizacdo dessa

populagdo. Segundo o forum, o pacto reafirma a necessidade de politicas publicas que
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garantam a oferta presencial, diversificada e emancipatéria da modalidade, combatendo
a precarizacao - especialmente a decorrente da adogao indiscriminada da modalidade EaD
- ¢ defendendo a atualizacao das diretrizes curriculares em consonancia com principios
da Educacao Popular.

Embora o XV e o XVIII ENEJA reconhegam avangos com a proposi¢ao do “Pacto
pela Superacdo do Analfabetismo e Qualificagdo de Jovens e Adultos”, destacando a
necessidade de uma EJA presencial, diversificada e alinhada a Educacdao Popular, a
pratica revela limites significativos. Na realidade, a EJA continua sendo tratada de forma
aligeirada, muitas vezes como politica de supléncia escolar e preparo para o mercado de
trabalho, mantendo tragos de instrumentalizacdo e fragmentacao.

Ou seja, apesar das declaragdes dos foruns enfatizarem a ampliagdo da oferta e a
alfabetizacdo emancipatoria, as politicas concretas ainda priorizam resultados rapidos,
cursos de curta duragdo e integracdo com a educagdo profissional voltada a
empregabilidade, sem garantir o desenvolvimento integral do sujeito. Essa contradigao
evidencia a persisténcia de um modelo educacional que atende mais as exigéncias do
capital do que as necessidades historicas de formacao plena da classe trabalhadora.

Nos documentos do XV Encontro Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos
(ENEJA), realizado em 2017, os Foruns de EJA reafirmam a defesa de uma EJA
articulada ao mundo do trabalho em uma perspectiva critica, com énfase na ampliagao
das turmas, na garantia do direito a alfabetizacdo e na rejeigdo ao tecnicismo e a
instrumentalizagdo que reduzem a modalidade a um ensino compensatorio. Essas
reivindicagdes dialogam diretamente com as Metas 3, 8, 9 e 10 do PNE, ao enfatizarem
o financiamento publico adequado, a permanéncia estudantil, a valorizacdo docente ¢ a
diversidade da oferta com qualidade social.

Contudo, ao longo do decénio, tais diretrizes foram fragilizadas por cortes
or¢amentarios, pela descontinuidade das politicas publicas e pela priorizacdo de modelos
precarizados de atendimento, como exemplifica a Resolugdo n° 1/2021, que regulamenta
a EJA na modalidade a distincia. Embora o PNE preveja a formacao integral, a
alfabetizacdo ampla (Meta 9) e a qualificacdo profissional associada ao acesso e a
permanéncia, esses objetivos tém sido tensionados por reformas e politicas que reduzem
a EJA a uma fung¢do instrumental, em desacordo com as concepgdes historicamente
defendidas pelos Foruns de EJA.

Mesmo quando as metas do PNE incorporam elementos proximos as bandeiras

historicas da EJA, a oferta expressa no plano mantém tracos de uma educagdo
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compensatodria, voltada a reducdo das taxas de analfabetismo — como a perspectiva, ja
superada, mas ainda presente na Meta 9, que prevé a “erradicacdo do analfabetismo” —, a
corre¢dao de fluxo e a capacitagao para o trabalho. Na Meta 10, por exemplo, como
observa Rogério (2024), o enfoque limita-se a integracdo da EJA a EPT, sem discutir o
desenvolvimento pleno do sujeito ou a concepgao de educacio almejada.

Contudo, ao analisar os documentos do Forum, percebe-se uma mengao afirmativa
a importancia do PNE, mas nao se identifica qualquer problematizagao critica em relagao
ao conteudo das metas para a EJA como um todo. Essa auséncia de uma critica mais
incisiva indica que, embora haja pontos de convergéncia entre as metas e as demandas
dos foruns, as metas permanecem marcadas pela linguagem e pela ldgica do capital
neoliberal. Nesse sentido, Rogério (2024, p. 47) destaca que ““¢ possivel observar timidos
avangos alcancados pela EJA frente aos séculos de postergacdo dos direitos desses
sujeitos”, em critica as politicas educacionais e sua relagdo com o PNE ao longo do tempo.

No que se refere a alfabetizagdo, a Pauta 8 do XV ENEJA (2017) aprofunda o
debate ao propor que a ampliagdo de turmas esteja vinculada a uma escolarizagao
continua, com tempos e espacos adequados as especificidades dos educandos; curriculos
construidos coletivamente e orientados pela diversidade; acompanhamento e
monitoramento de todo o processo educativo; e possibilidade de matricula em qualquer
periodo do ano. A proposta defende que Unido, Estados, Distrito Federal € Municipios
assegurem essa ampliacao por meio de normativas legais que garantam atendimento com
qualidade, “em todos os turnos escolares, atendendo as especificidades e peculiaridades
da modalidade, nos espacos formais e ndo formais, com verbas publicas para escolas
publicas e movimentos sociais populares|...]” conforme Foruns de EJA do Brasil (2017,
p- 29).

Essa perspectiva defendida pelos Foéruns de EJA permite compreender a
alfabetizagdo como uma dimensdo estratégica de resisténcia as orientagdes neoliberais
que tendem a restringir o direito a educagdo. No entanto, no interior das formagdes sociais
capitalistas, essa luta tende a ocupar um lugar secundario nas agendas estatais, sendo
frequentemente subordinada a prioridades econdmicas e fiscais. A persistente negacao do
direito constitucional a alfabetizag¢do e a educagdo de jovens e adultos contribui para a
reproducdo de condi¢des socioeconOmicas precarias, mantendo amplos segmentos da
populagdo em situacao de vulnerabilidade social e baixa qualidade de vida.

Dados do IBGE (2025) indicam que o Brasil ainda conta com 9,1 milhdes de

pessoas com 15 anos ou mais em situacdo de analfabetismo, evidenciando que o
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enfrentamento dessa problematica tem sido historicamente marginalizado nas politicas
publicas. Nesse contexto, a forma como a EJA tem sido implementada — marcada por
precarizacdo, insuficiéncia de recursos e fragmentagdo — compromete seu potencial de
superagao da pobreza, ampliando processos de exclusao social, preconceito, inseguranca
alimentar e marginalizacdo, conforme apontam Corréa e Piatti (2024).

Em oposi¢do a instrumentalizagdo da formagdo, os Foruns de EJA do Brasil
(2021), em defesa do Estado de Direito, da diversidade e da educagdo de qualidade para
trabalhadores, afirmam a necessidade de construir, democratica e coletivamente, o
curriculo da modalidade. Documentos elaborados nos ENEJAs, legislagdes como o PNE
(inclusive o projeto de lei do novo PNE (de 2024 a 2034) em tramitagcdo no governo), o
documento que preparou a VI CONFINTEA (2009), o Parecer CNE/CEB n° 11/2000, a
LDB n° 9.394/96, a Resolugao n° 3/2010 e o Marco de Ac¢ao de Belém, entre outros,
contribuem para pensar politicas de alfabetizacdo e uma proposta curricular mais

especifica e prolongada, portanto, ndo aligeirada nem instrumentalizada.

4.3.3 Incentivo a Certificacdo nos documentos dos Foruns de EJA

Ao privilegiar a certificacdo em detrimento do saber sistematizado, reforca-se a
condi¢do historicamente secundarizada da EJA, tanto nas politicas publicas quanto no
interior da escola. Como explica Machado (2020), o fechamento de turmas tem sido
justificado pela suposta falta de alunos, sem considerar o efeito das proprias politicas que
descaracterizam e desmobilizam a modalidade.

Nesse contexto, a certificagdo contribui para o esvaziamento formativo, pois
acelera contetidos e praticas pedagogicas, subordinando a EJA a interesses imediatistas
do mercado (Ventura, 2020). Em oposi¢do a instrumentalizacdo da formacao, os Foruns
de EJA do Brasil (2021), em defesa do Estado de Direito, da diversidade e da educacao
de qualidade para trabalhadores, afirmam a necessidade de construir, democratica e
coletivamente, o curriculo da modalidade.

Documentos elaborados nos ENEJAs, legislagdes como o PNE (inclusive o
projeto de lei do novo PNE, do periodo entre 2024 a 2034, em tramitacdo no governo), o
documento que preparou a VI CONFINTEA (2009), o Parecer CNE/CEB n° 11/2000, a
LDB n° 9.394/96, a Resolu¢ao n° 3/2010 e o Marco de Ac¢ao de Belém, entre outros,
contribuem para pensar politicas de alfabetizagdo e uma proposta curricular mais

especifica e prolongada, portanto, ndo aligeirada nem instrumentalizada.
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Quando tais referéncias politico-normativas sdo desconsideradas — como ocorre
com o incentivo a certificagdo, o fechamento de escolas, a regulamentacdo da EaD e a
proliferagdo de cursos voltados apenas ao trabalho simples — aprofunda-se a alienacao
do aluno-trabalhador. Ao invés de promover o desenvolvimento humano, essas medidas
reforcam uma formagao empobrecida, esvaziada de rigor e de sentido social. Por isso,
como afirmam Gouveia e Silva (2015, p. 754), a EJA passa a ser “considerada uma
modalidade que muitas vezes confere ‘certificagdo vazia’, pela falta de rigor e seriedade”.

Essa discussdo encontra respaldo nas criticas e proposi¢des dos Foruns de EJA,
que reivindicam para esse publico o acesso a um saber sistematizado e critico. Ao longo
dos anos, os foruns tém denunciado que as politicas de aligeiramento da formagao
precarizam a modalidade, restringindo sua importancia e seu potencial emancipatério. Os
documentos analisados revelam tanto a resisténcia a essas praticas quanto a defesa de
politicas que valorizem o trabalho e promovam uma formacgdo integral e socialmente
referenciada.

Algumas dessas criticas e reivindicagdes (Quadro 7) registradas entre 2015 e
2017, evidenciam a relacdo entre os mecanismos de certificacdo, a implementagao das
metas do PNE, de modo especial da Meta 10 e a luta por uma EJA que supere a logica da
certificagdo, reafirmando seu carater formativo. A partir desse quadro, observa-se que,
entre 2015 e 2017, os Foruns de EJA convergem na denuncia da precarizagdao da
modalidade, especialmente quando vinculada ao PRONATEC-EJA.

Segundo os foruns, a certificacdo dissociada de uma formagao so6lida contribui
para o fechamento de cursos, acelera indevidamente os processos formativos e enfraquece
a modalidade. Tal posicionamento rejeita medidas de carater tecnicista propostas pelo
governo, opondo-se a logica de uma educagdo fragmentada e reafirmando a necessidade
de integrar a EJA a formacao profissional de qualidade.

Para além da critica, os Foruns também se mostram propositivos: defendem
mecanismos de certificagdo inclusivos, valorizagdo dos saberes acumulados pelos
trabalhadores e institucionalizacao da EJA profissionalizante em consonancia com a Meta
10 do PNE. Compreende-se, assim, que a certificacdo s6 cumpre papel social quando
articulada a politicas publicas que assegurem formacgao integral e rigor académico em
oposi¢do a “certificagdo vazia”, que, ao longo do tempo, marginaliza a modalidade e

intensifica a desescolarizagdo de jovens e adultos trabalhadores.
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Evento e Trecho Relevante Relag¢iao com Relaciao com
Ano Instrumentalizacio da | Metas para a EJA
Formacio do PNE
XIV “Repudiamos veementemente o fim da | Denuncia do | Defesa da
ENEJA oferta de vagas para o curso Técnico de | fechamento de cursos | ampliagdo do
(2015) Metalurgia (PROEJA) no IFES campus | técnicos vinculados & | financiamento e da
Vitéria... O PRONATEC-EJA traz | EJA e critica & | oferta publica que
precarizagdo dos cursos de trabalho | precarizagdo da | dignifique a
docente, com aligeiramento e carater | certificacdo no ambito | formagao e
assistencialista” (Foruns de EJA do | do PRONATEC-EJA. certificagdo
Brasil, 2015).
XV “Criacao de estratégias e mecanismos de | Defesa de mecanismos | Articulagdo  para
ENEJA certificagdo para reconhecimento e | flexiveis e inclusivos | institucionalizagdo
(2017) validagdo das aprendizagens, com | para certificacdo, | da EJA
flexibilidade e ampla divulgacdo; | valorizagdo dos saberes | profissionalizante
articulacdo para frentes parlamentares em | acumulados e | em consonancia
defesa da EJA integrada a Educagdo | articulacdo politica para | com a Meta 10
Profissional” (Foruns de EJA do Brasil, | fortalecimento da EJA.
2017).
Forum “Lancamento do PRONATEC-EJA com | Apresentagdo oficial de | Reforco da
Nacional | diferentes formatos inspirados no modelo | politica de certificagdo | necessidade de
de alemao, certificacdo via ENEM e exame | articulada com | politicas  publicas
Educacdo | especifico, valorizando conhecimentos | formagdo profissional, | integradas para
(FNE), dos trabalhadores e facilitando a | visando a valorizagdo e | garantir certificagdo
2016 progressao profissional” ((Féruns de EJA | reconhecimento dos | com qualidade.
do Brasil, 2016). saberes dos
trabalhadores.

Fonte: Adaptado de Foruns de EJA do Brasil (2015, 2017).

Esse entendimento ¢ refor¢ado pelo XV ENEJA (2015, p. 22-23), que expressa

indignagao frente a proposta do MEC de alcancar a Meta 10 do PNE por meio da indugao

de matriculas no PRONATEC-EJA. O documento considera essa estratégia um retrocesso

por precarizar cursos e o trabalho docente, mantendo caracteristicas historicas da

educacdo dos trabalhadores: aligeiramento, improviso, descontinuidade, paralelismo,

carater compensatdrio e assistencialista — marcas tipicas das politicas neoliberais que

subordinam a formacao a racionalidade alienante do mercado de trabalho.

O lancamento do PRONATEC-EJA durante o decénio do PNE (2014-2024)

reforca o vinculo com a andlise apresentada no capitulo dois, baseada em Frigotto (2009),

Saviani (2018) e Nascimento e Cruz (2016), sobre como a pobreza, a informalidade do

mercado, o analfabetismo e a baixa escolaridade estruturam a falta de qualificacao

imposta pelo capitalismo. O mercado, excludente por natureza, mantém o trabalhador em
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posicao subalterna, restrito a postos de trabalho simples, rebaixando, assim, a formagao
por meio de programas de certificacdo rapida. Esse modelo de instrumentaliza¢do da
formacao passou a ser tensionado em determinados espagos institucionais de participagao
social.

O documento do FNE (2016, p. 8) registra uma reunido com o Ministro da
Educagdo para discutir o PRONATEC-EJA, na qual foram apresentadas propostas
inspiradas em modelos internacionais, como o alemao, bem como a criagdo de um exame
especifico de certificacdo, paralelo ao ENEM, com o objetivo de valorizar os
conhecimentos dos trabalhadores, estimular a conclusdo do ensino médio e articular a
certificagdo a formacao profissional. Contudo, nesse mesmo espago, a representacao do
Forum presente explicitou uma posicao critica a essa orientagdo, ao afirmar que a
educagao da classe trabalhadora nao pode ser reduzida a preparagao para o mercado,
destacando que “a divida social com estes sujeitos ¢ enorme” e que a EJA, enquanto
modalidade da educagdo bésica, ndo pode continuar sendo ofertada exclusivamente nos
moldes de programas focalizados (Forum Nacional Popular de Educacao, 2016, p. 9).

Essa discussdo reforga a preocupacao de Frigotto (2013) com a estandardizagao
dos processos educativos, saturados por conteudos prescritivos definidos pelo mercado.
A educacdo, enquanto mercadoria, reproduz-se pela homogeneizacdo e recusa da
pluralidade, negando elementos essenciais para a formagao dos sujeitos da EJA. Nesse
sentido, a modalidade deve formar ‘““a pessoa para ser dirigente de sua propria vida e da
vida politica democréatica do pais”, segundo o Forum de EJA do Brasil (2015, p. 23). Nos
anos seguintes, observa-se o agravamento das politicas de certificagdo na EJA,
evidenciado nas delibera¢des do FNPE e do XVIII ENEJA (2024), que refor¢am o embate
contra modelos restritivos, centrados na certificacdo desvinculada da formacao integral
(Quadro 8).

Entre 2020 e 2024, os Foruns e entidades representativas, como o Forum Nacional
Popular de Educagdo (FNPE, 2020), concentraram suas criticas na defesa de uma
certificagdo democratica, publica e vinculada a formag¢ao de qualidade. O FNPE enfatiza
a garantia do direito a educacdo em espagos publicos e transparentes, com ampla
participagdo social, valorizando os saberes e as experiéncias dos trabalhadores. Essa
perspectiva reforca o compromisso com o acesso € a permanéncia previstos no PNE,

contrapondo-se a praticas que precarizam o processo formativo.
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Quadro 8 — Posicionamentos dos Féruns de EJA sobre Certificagdo ¢ Formagdo Profissional

Evento
e Ano

Trecho Relevante

Relacio com
Instrumentalizacio da
Formacio

Relacido com Metas
para a EJA do PNE

FNPE
(2020)

“A construcdo de alternativas para
assegurar o direito a educacdo de
qualidade deve ocorrer em espacos
publicos, transparentes, com
participag¢do sindical e entidades
representativas, alicercada na
cooperacdo federativa.” (FNPE,
2020)

Defesa de certificagdo
democratica e publica,
rejeitando processos
aligeirados e improvisados;
valorizagdo do direito a
educacdo de qualidade para
EJA.

Refor¢o do compromisso
com a qualidade, acesso e
permanéncia previstos no
PNE.

XVII
ENEJA
(2024)

“Reducdo brutal dos recursos para
a EJA, queda das matriculas,
politica de certificagdo centrada no
ENCCEJA ¢ EaD; Resolu¢ao CNE
01/21 alinhada a BNCC, que
aprofunda desigualdades e
mantém o modelo

Critica ao modelo de
certificacdo baseado
exclusivamente no
ENCCEJA e expansiao da
EaD como precarizacao da
modalidade e da
certificagdo.

Denuncia do
desfinanciamento e das
politicas que dificultam o
acesso € a permanéncia
da EJA.

supletivo.”

(Foruns de EJA do Brasil, 2024)
Fonte: Adaptado de Foruns do EJA do Brasil (2018; 2020)

O XVIII ENEJA (2024), por sua vez, denuncia o aprofundamento do desmonte da
EJA, evidenciado pelo corte de recursos, pela queda nas matriculas e por politicas de
certificacdo centradas no ENCCEJA e na EaD. Soma-se a isso a Resolugado CNE n°
01/2021, alinhada & BNCC, que mantém o carater supletivo da modalidade e aprofunda
as desigualdades. Essas praticas contrariam o direito objetivo e subjetivo da classe
trabalhadora a uma educac¢ao socialmente referenciada.

Como reforcam Ventura e Silva (2024, p. 3), as reformas educacionais da ultima
década, no periodo de vigéncia do PNE, alinharam-se “as for¢as materiais dominantes e
as politicas curriculares pautadas em conceitos educacionais restritos”. Frente a esse
cenario, a resisténcia proposta pelos Foruns e entidades reafirma que as redes publicas de
ensino devem cumprir seu dever de assegurar o acesso a educagao para toda a populagdo
(Ventura; Silva, 2024). Nesse contexto, o XVIII ENEJA (2024) orienta ndo apenas a
dentincia, mas também a proposicdo de a¢des, como a criacdo de uma legislacdo
especifica para a EJA em ambito estadual, a fim de assegurar acesso, permanéncia e
certificagdo com qualidade. Essas propostas (Quadro 9) revelam a luta dos Foruns, que
ndo se limita a critica, mas constroi estratégias estruturais para garantir a efetividade dos

direitos educacionais.
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Quadro 9 — Desmonte da EJA e Acdes propositivas dos Foruns.

Evento e Trecho Relevante Rela¢do com Relacdo com Metas
Ano Instrumentaliz para a EJA do PNE
aciio da
Formacio
XVIII “Descaso e invisibilidade da EJA nos | Denuncia do | Defesa de politicas
ENEJA, ultimos anos; redug¢do de recursos de | sucateamento da | publicas que assegurem
2024 R$1,8 bi para R$8 milhdes; queda nas | EJA, critica ao | o direito ao acesso,
(Foruns de | matriculas; certificacdo pelo ENCCEJA e | modelo de | permanéncia e
EJA do | EaD como politicas predominantes; | certificacdo certificacdo plena; falta
Brasil, BNCC aprofunda desigualdades.” (Foruns | atual e propostas | de recursos dificulta o
2024) de EJA do Brasil, 2024) de legislagdo | cumprimento das metas
para garantir | 3, 8,9 ¢ 10.
Propor a CNAEJA a construgdo de um PL | direitos e
para politica de estado de EJA, a fim de | condigdes
garantir cumprimento do direito ao acesso | dignas a
e permanéncia a essa modalidade, | modalidade.

evitando os fechamentos de turmas e
escolas, bem como o aligeiramento dos
cursos, buscando acompanhar os projetos
em tramitacdo na cadmara e no senado.

Fonte: Adaptado de Foruns do EJA do Brasil (2024).

A escolha por concluir esta secdo com as dentincias apresentadas e extraidas do
documento do XVIII ENEJA (2024), justifica-se por sua capacidade de sintetizar a
intensificagdo da invisibilidade e do sucateamento da EJA, sobretudo apds 2016, periodo
em que se inviabilizou o cumprimento das metas do PNE voltadas a modalidade. Nesse
contexto, o proprio documento evidencia a gravidade da situacdo, conforme Foruns de
EJA do Brasil (2024, p. 27):

Nos ultimos seis anos, tivemos um descaso € uma invisibilidade
completa da EJA. Presenciamos a redugdo dos recursos da ordem de
R$1,8 bilhGes, em 2012, para miseros R$8 milhdes, em 2020, queda de
95,56% e a dramatica reducdo das matriculas em ambito nacional,
enquanto o Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de
Jovens e Adultos ENCCEJA e a educacdo a distancia se realizaram
como a politica de EJA.

Essas criticas evidenciam que a énfase exclusiva na certificagdo, quando
desvinculada de uma formagdo integral, refor¢a o carater excludente e fragmentado das
politicas voltadas a classe trabalhadora. Em contrapartida, os Foruns, em sua dimensao
propositiva, defenderam a elaboracdo de um Projeto de Lei que consolide a EJA como
politica de Estado, assegurando o direito de acesso e permanéncia, a manuten¢ao das

turmas e o enfrentamento ao aligeiramento dos cursos.
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Essa defesa expressa uma preocupacdo que vai além da denuncia da precarizagao:
trata-se de propor solugdes estruturais e duradouras capazes de superar a marginalizacao
da modalidade. Tal horizonte implica garantir o direito pleno a escolarizacao de jovens e
adultos, em consonancia com o cumprimento das metas do PNE - especialmente aquelas
voltadas a EJA, 3, 8, 9 e 10 - concebido como eixo central das politicas publicas e
instrumento fundamental para a consolidagdo do SNE. Assim, reafirma-se a necessidade
de uma politica que universalize a educagdo basica, amplie a oferta da EJA com qualidade
e assegure a alfabetizacdo e qualificagdo profissional concretas a classe trabalhadora.

Observar, nos documentos, as praticas e propostas elaboradas pelos Foruns de
EJA — realgadas também por entidades como o FNPE, o FNE e a CONAPE - significa
reconhecer o que autores como Alvarenga, Correa e Carvalho (2022) denominam uma
EJA talhada por lutas historicas. Ou, nas palavras de Ventura e Silva (2024, p. 3), ainda
que as reformas educacionais alinhadas as forcas dominantes tenham buscado restringir
a modalidade, isso nunca ocorreu “sem resisténcias ¢ embates”.

Assim, a EJA ¢ construida como um lugar de esperanca radical, no qual
mobilizam-se “novos ‘inéditos-viaveis’, como acentua Freire (1987), criando lugares de
vida, existéncia e resisténcias ativas (Alvarenga; Correa; Carvalho, 2022). Nessa
perspectiva, inspirada em fundamentos marxianos e gramscianos, formar sujeitos para a
emancipagdo e para a transformagao social revela-se essencial a vivéncia em uma
sociedade antagdnica e conflituosa como a brasileira.

Entretanto, esses espagos da sociedade civil operam em meio a disputas desiguais.
Como destacam Alvarenga, Correa e Carvalho (2022), embora consolidem resisténcias e
proposi¢des em defesa da EJA como direito, sua forga politica mostra-se limitada diante
da atuagdo articulada de setores empresariais, como o Todos pela Educacdo, cuja
capacidade de influenciar a aparelhagem estatal tem sido mais eficaz para moldar
decisdes e difundir a centralidade da “produtividade e da eficiéncia” (Davies, 2010, p.
321).

Essa realidade exige perspectiva critica sobre o papel da sociedade civil. Saviani
(2018, p. 114) adverte que a participacdo em conferéncias e foruns so se traduz em poder
real quando preserva autonomia, evitando que se torne instrumento de “cooptagdo e
legitimacdo do poder estatal,” enfraquecendo a capacidade de pressdo e de reivindicagdo
do movimento dos educadores. O histérico de conciliacdo presente em instancias de

participacgao social revela que, embora conquistas sejam possiveis, esses espacos operam
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dentro de limites estruturais, refletindo apenas de forma parcial as demandas por uma
EJA emancipatoria.

A sociedade civil, ao reunir multiplas representagdes — que incluem
trabalhadores, ONGs e setores empresariais —, evidenciam a complexidade de articular
projetos de transformagao social em meio a interesses antagonicos. Como lembra Davies
(2010), debates educacionais que ignoram a dimensao de classe ou a dilua em multiplas
identidades sem unidade, tornam-se insuficientes. Assim, ainda que esses espagos
legitimem a EJA como direito social, acabam por reproduzir parcialmente a seletividade
e a instrumentalizagdo da educagdo, limitando sua capacidade efetiva de ruptura com a
ordem do capital.

Reconhecer os limites ndo significa desconsiderar a luta historica dos foruns e
ENEJAs, mas compreender sua inser¢ao contraditoria na totalidade social. A construgao
de uma EJA emancipatoria exige assegurar autonomia critica frente ao Estado (Saviani,
2018; Neves, 2013), enfrentar os projetos que tém cada vez mais instrumentalizado a
formacao (Leher; Vittoria; Motta, 2017) e articular resisténcia em perspectivas de classe
(Neves, 2013; Silva, 2013), de modo a transformar contradi¢des em possibilidades de
avanco e efetivar o direito a educagdo de jovens e adultos.

A andlise conjunta do INEP e do Forum EJA Brasil evidencia que tanto as
instancias estatais quanto os espacgos da sociedade civil operam em meio a contradigdes
proprias da totalidade social. Enquanto o INEP expressa a vinculagdo direta do Estado as
exigéncias do capital, o Forum EJA Brasil revela os limites da participagdo social em um
terreno atravessado por interesses divergentes. Retomando Gramsci (2007), compreende-
se que a sociedade civil € espaco de disputa, no qual a hegemonia se constroi e se contesta.
Assim, reconhecer a historicidade dessas tensdes ¢ fundamental para situar a EJA como
campo em permanente embate, no qual avangos parciais convivem com mecanismos de

reproducdo da subordinagao ao capital.
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5 CONCLUSOES

A cultura é um privilégio. A escola é um privilégio. E ndo queremos
que o seja. Todos os jovens deveriam ser iguais em relacdo a cultura.
(Gramsci, 2001, p. 100)

O estudo desenvolvido nesta pesquisa permitiu analisar, de forma critica, os
elementos essenciais para compreender a Educacao de Jovens e Adultos (EJA) no ambito
do Plano Nacional de Educagdo (2014-2024). Nesse sentido, buscou-se examinar as
metas de escolarizagdo da modalidade, partindo da hipotese de que tais metas nao seriam
cumpridas, sobretudo em razao da secundarizagdo historica da EJA nas correlacdes de
forgas que configuraram cada bloco no poder ao longo do decénio, bem como da auséncia
de um Sistema Nacional de Educagdo efetivamente articulado, capaz de sustentar a
implementagdo dessas metas.

Para tanto, o percurso investigativo orientou-se por trés objetivos: (i) analisar as
perspectivas educacionais presentes nas avaliagdes acerca do cumprimento das metas de
escolarizagdo de jovens e adultos inscritas no PNE; (ii) examinar as agdes de
acompanhamento de cumprimento das metas de escolarizagdo de jovens e adultos
estabelecidas no PNE; e (ii1) averiguar as proposicoes da aparelhagem estatal em ambito
federal no que se refere ao cumprimento das metas de escolarizacao de jovens e adultos.

Os resultados indicam que o ndo cumprimento das metas da EJA ndo pode ser
explicado por fatores conjunturais isolados, mas deve ser entendido como expressdo de
um projeto estruturante de educacao, moldado pelas exigéncias do capital, sob hegemonia
neoliberal e orientado por organismos internacionais. Conforme analisado por Paulani
(2017), as politicas educacionais inserem-se em um contexto de mundializagdo do capital,
moldando prioridades e limitando a capacidade de implementac¢do de politicas publicas.
Essa interpretacdo encontra eco em Saviani (2008), que argumenta que a educacao ¢
historicamente condicionada pelas relagdes sociais de producdo, funcionando como
mecanismo de reproducdo das estruturas sociais existentes, evidenciando como a
secundarizagdo da EJA reflete as escolhas estruturais do projeto educacional brasileiro.

No que se refere ao primeiro objetivo, verificou-se que as perspectivas
educacionais que orientaram as avaliagdes acerca do cumprimento das metas de
escolarizag¢do de jovens e adultos reforcam o lugar marginal da EJA. Os relatorios de
monitoramento do PNE, elaborados pelo Inep, apresentaram um viés marcadamente
quantitativo, limitado a indicadores de fluxo e taxas de escolarizacdo, sem contemplar

dimensdes mais amplas do direito a educacdo. Conforme Gramsci (2001, p. 49), cada
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grupo social organiza um tipo de escola destinado a perpetuar fungdes sociais
predefinidas, e a EJA, neste contexto, foi reiteradamente concebida como modalidade
compensatoria, reduzida a praticas de supléncia escolar e de mera certificagao.

A andlise mostrou que, em 2023, a taxa de alfabetizagao da populagdo urbana
alcangou 95,9%, enquanto no meio rural permaneceu em 85,3%, diferenca de 10,6 pontos
percentuais. As desigualdades regionais persistem, com destaque para o Nordeste, onde
Alagoas registrou apenas 85,8% de alfabetizacao. Esses dados demonstram a reprodugdo
histérica da exclusdo e confirmam que a universalizacao da alfabetizagdao, meta basilar
do PNE, nao se efetivou.

Tal constatagdo reforga as andlises de Saviani (2013, p. 439), segundo as quais o
modelo de avaliagdo implantado nos anos 1990 converteu-se em instrumento de
“condicionamento da distribuicdo de recursos conforme critérios de eficiéncia ¢
produtividade”. Assim, a avaliacdo ndo se constituiu em ferramenta para a emancipagao
educacional da classe trabalhadora, mas em mecanismo de controle e legitimacao do
ajuste neoliberal. Constata-se, portanto, que o PNE ndo se efetivou como politica de
Estado, mas como programa governamental fragmentado, atravessado por interesses
conjunturais e pela racionalidade do capital, que instrumentaliza a EJA ao subordina-la a
logica da empregabilidade.

Quanto ao segundo objetivo, a analise mostrou que o acompanhamento do
cumprimento das metas da EJA no PNE revelou que estas foram marcadas por
fragmentacdo, descontinuidade e auséncia de mecanismos eficazes de responsabilizagdo
do Estado. Os relatorios oficiais, em vez de servir como instrumentos de correcdo de
rumos, limitaram-se a registrar o ndo cumprimento das metas, sem indicar estratégias
consistentes de superacdo. Como observa Saviani (2008, p. 774), a descontinuidade
constitui traco recorrente da politica educacional brasileira, conduzindo “ao fracasso das
tentativas de mudangas, pois tudo volta a estaca zero a cada troca de equipe de governo”.

A andlise dos ciclos de monitoramento mostrou que, em vez de continuidade e
planejamento de longo prazo, a EJA foi submetida a programas episddicos, como o
PRONATEC-EJA, além da énfase nos cursos de Formagao Inicial e Continuada (FIC),
frequentemente contabilizados como estratégia da Meta 10, mas que se mostraram
incapazes de promover a integragdo organica entre escolarizacdo e educacdo profissional.
Além disso, o acompanhamento das metas esteve permeado por uma concepcao de
qualidade vinculada a padrdes internacionais. Organismos como a UNESCO, a OCDE e

o Banco Mundial exercem influéncia direta nas formulagdes e nas avaliagdes,
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reafirmando a centralidade da educagdo bésica regular e a marginalidade da EJA. Como
destacam Frigotto e Ciavatta (2003), ha uma disputa permanente entre o ajuste da
educagao as demandas da nova ordem do capital e as reivindicagdes por democratizagao
do acesso ao conhecimento. O PNE 2014-2024, ainda que tenha sido produto de ampla
participagdo social em sua formulagdo, revelou-se prisioneiro da primeira tendéncia: a
prevaléncia da adaptacdo as exigéncias do capital em detrimento da universalizagdo do
direito.

A andlise do terceiro objetivo salienta que a investigagdo evidenciou que a
aparelhagem estatal no ambito federal, particularmente por meio do Inep, limitou-se a
producdo de relatorios essencialmente quantitativos. Essa abordagem, ao priorizar
indicadores de fluxo e de taxas de escolarizacdo, deixou de problematizar as causas
estruturais do ndo cumprimento das metas — como a falta de investimento e a
secundarizagdo historica da EJA — e, nesse movimento, acabou legitimando de forma
tacita a racionalidade neoliberal que orienta a politica educacional. Conforme Gramsci
(2007), os aparelhos do Estado ampliado exercem a fun¢ao de difundir e reproduzir a
hegemonia dominante; nesse caso, o discurso técnico-cientifico das avaliagdes mascarou
a auséncia de vontade politica em investir na modalidade.

Por outro lado, a pesquisa evidenciou que as instdncias da sociedade civil,
particularmente os Foruns de EJA, atuaram na contramao desse processo, denunciando a
precarizacdo, reivindicando financiamento adequado, defendendo a reestruturagdo da
SECADI e a retomada de politicas intersetoriais. Como ressaltam Ventura e Silva (2024,
p.5), “desafios da Educagdo de Jovens e Adultos precisam avangar para além do contexto
da educagdo e considerar a raiz das estruturas sociais desiguais e a sua superacao”. Esse
contraponto confirma que, mesmo em meio ao desmonte de politicas e ao avango de
praticas neoliberais, a luta social pela EJA se mantém como espago de resisténcia ativa e
de afirmac¢do de um projeto de educagdo emancipatoria.

A andlise permite, ainda, destacar a contradi¢do entre descontinuidade e
continuidade. Se por um lado, como aponta Saviani (2014), as politicas para a EJA sofrem
rupturas constantes a cada governo, inviabilizando processos duradouros, por outro lado,
constata-se uma continuidade estrutural: a manuten¢do de um projeto de educagdo
subordinado a reprodu¢do do capital. Como enfatiza Mészaros (2008, p. 31), trata-se de
uma “ordem estruturalmente incorrigivel do capital”, que s6 pode ser superada por uma
transformagdo radical. O caso da EJA no PNE ¢ exemplar: mesmo com mudangas de

governos e programas, o trago comum foi a manutencdo da modalidade em posi¢cdo
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secundaria, reforcando seu carater compensatorio por meio de uma formacao acelerada
instrumentalizada.

Além disso, a analise evidenciou um movimento de desescolarizacdo da EJA, que
se expressa tanto na énfase em mecanismos de certificacdo em larga escala, como o
ENCCEJA, quanto na substituicdo da escolarizagdo formal por programas de curta
duracdo, voltados a empregabilidade. Esse processo foi acompanhado pela crescente
privatizacdo das politicas educacionais, materializada na atuagdo de organizagdes
empresariais, como o movimento Todos Pela Educagado, que passaram a pautar a agenda
publica e a difundir uma concepgao gerencial e mercantil da educagao.

Nesse contexto, a EJA foi deslocada do centro das politicas de escolarizagdo para
ser tratada como demanda residual, refor¢ando sua condicao historica de marginalidade.
A andlise realizada evidencia, ainda, que o ndo cumprimento das metas da EJA deve ser
compreendido a luz das categorias analiticas de Educagdo como Mercadoria,
Instrumentalizacdo da Formacdo e Incentivo a Certificagdo, construidas ao longo da
pesquisa como mediagdes teoricas capazes de explicitar os fundamentos estruturais das
politicas educacionais analisadas.

A categoria Educagdo como Mercadoria permite compreender como a EJA foi
progressivamente subordinada a l6gica da eficiéncia, da produtividade e da racionalidade
economica, sendo tratada ndo como direito social universal, mas como custo a ser
administrado e reduzido. Essa logica se expressa tanto no subfinanciamento historico da
modalidade e na priorizagdo de politicas focalizadas e compensatorias, em detrimento da
expansdo de uma oferta publica, gratuita e socialmente referenciada. A
Instrumentalizagdo da Formacao revela o modo pelo qual a EJA foi esvaziada de seu
carater formativo integral, sendo orientada para a adaptacdo imediata dos sujeitos as
demandas do mercado de trabalho.

Tal perspectiva reduz a educagdo a treinamento funcional, desarticulando
escolarizagdo, formagao humana e consciéncia critica, e reforcando a concepcao de uma
EJA acelerada, fragmentada e desprovida de densidade pedagogica. Por sua vez, o
Incentivo a Certificagdo evidencia a centralidade assumida por mecanismos de
certificagdo em larga escala, como o ENCCEJA, que passaram a operar ndo como
instrumentos complementares a escolariza¢do, mas, em muitos casos, como substitutos
do direito a educacdo basica presencial. Esse movimento contribui para a
desescolarizagdo da modalidade e para a naturalizacdo da exclusdo educacional, ao

oferecer certificacao formal sem garantir processos formativos efetivos.
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Articuladas, essas categorias permitem compreender como a EJA permanece em
posi¢do marginal no interior do PNE, ndo por meras falhas circunstanciais de gestdo, mas
como resultado de um projeto educacional estruturalmente subordinado as exigéncias do
capital, que compromete a efetivagao plena do direito a educagao dos jovens e adultos
trabalhadores. As conclusdes desta tese dialogam diretamente com as andlises
desenvolvidas no Capitulo II, que evidenciaram que a EJA, desde os primeiros Planos
Nacionais de Educagdo, tem sido atravessada por disputas entre projetos de
democratizagdo do direito a educacdo e a consolidacdo de politicas orientadas pela
racionalidade neoliberal.

A andlise do PNE 2001-2011, bem como das politicas dos governos Lula,
demonstrou que, embora tenham ocorrido avangos institucionais importantes — como a
inclusdo da EJA no FUNDEB —, tais conquistas nao foram suficientes para romper com
o subfinanciamento, a concep¢do compensatoria e a posicdo secunddria historicamente
atribuida & modalidade. Esses elementos estruturais reaparecem, sob novas mediagdes,
no PNE 2014-2024.

No Capitulo III, ao analisar o processo de formulagao e implementacdao do PNE
(2014-2024) no contexto dos governos Dilma Rousseff, Temer e Bolsonaro, a pesquisa
demonstrou que as rupturas institucionais e politicas ocorridas a partir de 2016
comprometeram profundamente a materializagdo das metas voltadas a EJA. O golpe
parlamentar, a adoc¢do de politicas de austeridade e a ascensao de um bloco no poder de
orientagdo neoliberal e autoritaria aprofundaram o desmonte das politicas educacionais,
restringindo o financiamento, enfraquecendo a institucionalidade da modalidade e
refor¢ando a l6gica da certificacdo e da empregabilidade em detrimento da escolarizagao
como direito.

As andlises do Capitulo IV permitiram evidenciar que os mecanismos de
monitoramento e avaliagdo do PNE, conduzidos pelo Inep, reproduzem uma concepgao
tecnicista e quantitativa de avaliacdo, incapaz de apreender as determinagdes historicas e
sociais que condicionam o nao cumprimento das metas da EJA. Em contraposi¢do, os
documentos produzidos pelos Foruns de EJA revelam uma leitura critica das politicas
implementadas, denunciando a precarizagdo, a aceleragdo e a desescolarizacdo da
modalidade, ao mesmo tempo em que reafirmam a EJA como direito e espaco de luta e
resisténcia social.

Assim, as hipoteses formuladas foram confirmadas: (i) as metas da EJA no PNE

ndo foram cumpridas, e tampouco poderiam sé-lo em um modelo de sociedade que
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historicamente nega o direito pleno a educagdo aos trabalhadores; (ii) a modalidade
permaneceu secundarizada, a margem das prioridades do bloco no poder; e (iii) a
inexisténcia de um Sistema Nacional de Educacdo articulado ao PNE refor¢ou a
fragmentacao e a descontinuidade, inviabilizando a construgao de politicas de Estado para
a modalidade. Como sintetizam Leher, Vittoria e Motta (2017), a educagao brasileira tem
sido orientada pelos ditames dos organismos internacionais e pelos imperativos da
acumulagdo capitalista, o que explica a incapacidade de se constituir um projeto nacional
de educacao autonomo e emancipatério.

A luz da analise realizada, verifica-se que o fracasso do PNE (2014-2024) em
relagdo a EJA nao pode ser atribuido apenas a falhas administrativas ou técnicas, mas
deve ser compreendido como expressao da logica estrutural de uma sociedade fundada
na desigualdade e na exploracdo. A educacdo de jovens e adultos segue relegada a
politicas compensatorias e fragmentadas porque sua efetivacdo plena implicaria uma
ruptura com os limites do capitalismo dependente brasileiro. Contudo, a luta dos sujeitos
da EJA e das instancias de participagdo social mantém viva a possibilidade de outro
projeto, fundado na educacdo como direito e pratica de liberdade.

Reafirma-se, portanto, a necessidade de constru¢cdo de um novo Plano Nacional
de Educagdo, articulado a um Sistema Nacional de Educacdo democratico, publico,
financiado de forma adequada e sustentado pela participacao efetiva da sociedade civil
organizada. Somente assim sera possivel superar a logica da descontinuidade e a
subordinacdo da educacdo ao capital, abrindo caminho para uma politica de Estado que
assegure aos jovens e adultos trabalhadores ndo apenas o acesso a escolariza¢dao, mas

também uma formacao integral, critica e emancipadora.
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APENDICE A — INDICADORES PERCENTUAIS

META 3A:
3A: PERCENTUAL DA POPULACAO DE 15 A 17 ANOS QUE FREQUENTA A ESCOLA
OU JA CONCLUIU A EDUCACAO BASICA.

Populacio de 15 a 17 anos que frequenta a escola ou que ja concluiu a educacio basica
Populagio de 15 a 17 anos

ABRANGENCIA: Brasil, grandes regides ¢ unidades da Federagio

FONTE: Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (Pnad-c).

SERIE HISTORICA: 2012-2023.

DESCRICAO: O Indicador 3A expressa o percentual de jovens de 15 a 17 anos de idade que
frequentam a escola ou que ja concluiram a educagao basica.

META 3B:
INDICADOR 3B: PERCENTUAL DA POPULACAO DE 15 A 17 ANOS QUE
FREQUENTA O ENSINO MEDIO OU POSSUI EDUCACAO BASICA COMPLETA.

Populacio de 15 a 17 anos que frequenta o ensino médio ou gque ja concluiu a escola
basica
Populacdo de 15 a 17 anos

ABRANGENCIA: Brasil, grandes regides e unidades da Federacio.

FONTE: Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (Pnad-c).

SERIE HISTORICA: 2012-2023.

DESCRICAO: O Indicador 3B expressa o percentual de jovens de 15 a 17 anos de idade que
frequentam o ensino médio ou que j& concluiram a educag@o basica.

META 8A:

ABRANGENCIA: Brasil, grandes regides e unidades da Federago.

FONTE: Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (Pnad-c).

SERIE HISTORICA: 2012-2023.

DESCRICAO: Dado que o objetivo da Meta 8 ¢ que os individuos entre 18 e 29 anos completem
12 anos de estudo, o Indicador 8A expressa a média de anos completos de estudo da populagdo
dessa faixa etaria. META 8B:

INDICADOR 8B: ESCOLARIDADE MEDIA, EM ANOS DE ESTUDO COMPLETOS,
DA POPULACAO DE 18 A 29 ANOS RESIDENTE NA AREA RURAL.

Soma dos anos completos de estudo das pessoas de 18 a 29 anos de idade residentes
no campo

Total da populacio de 18 a 29 anos de idade

ABRANGENCIA: Brasil, grandes regides e unidades da Federagdo. FONTE: Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios Continua (Pnad-c). SERIE HISTORICA: 2012-2023.

DESCRICAO: Sabendo que a Meta 8 tem como objetivo garantir que a populagdo de 18 a 29
anos de idade residente no campo alcance, no minimo, 12 anos de estudo no ultimo ano de
vigéncia do PNE, o Indicador 8B expressa a média de anos completos de estudo da populagéo de
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18 a 29 anos de idade em que a situagdo de domicilio (V1022) ¢ rural, conforme designacdo da
Pnad-c.

META 8C:

ESCOLARIDADE MEDIA, EM ANOS DE ESTUDO COMPLETOS, DA POPULACAO
DE 18 A 29 ANOS PERTENCENTE AOS 25% MAIS POBRES (RENDA DOMICILIAR
PER CAPITA)

Soma dos anos completos de estudo das pessoas de 18 a 29 anos de idade pertencente
aos 25% mais pobres

Total da populagédo de 18 a 29 anos de idade

ABRANGENCIA: Brasil, grandes regides e unidades da Federacio.

FONTE: Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (Pnad-c) - Suplemento de
Educacio.

SERIE HISTORICA: 2016-2022

DESCRICAO: O Indicador 8C expressa a média de anos de estudo da populagio de 18 a 29 anos
de idade pertencente ao primeiro quartil de renda domiciliar per capita, ou seja, aos 25% mais
pobres. A variavel selecionada para a defini¢do dos grupos de renda ¢ a VDIS008, que representa
o “rendimento domiciliar per capita” (habitual de todos os trabalhos e efetivo de outras fontes),
incluindo o rendimento das pessoas cuja condigdo na unidade domiciliar era pensionista,
empregado doméstico ou parente do empregado doméstico. Trata-se de uma variavel com
imputagdo para moradores de domicilios nas entrevistas 2, 3 ou 4. A varidvel “25% mais pobres”
¢ construida de forma separada para o nivel Brasil, para as grandes regides e por unidades da
Federacao.

Desse modo, os casos que integram os “25% mais pobres”, quando se considera a renda nacional,
sdo elaborados a partir dos quartis de renda em nivel Brasil; os que integram os “25% mais
pobres” de uma regido redundam do célculo dos quartis da regido em particular; o mesmo ocorre
em relagio as unidades da Federagdo, para as RELATORIO DO 5° CICLO DE
MONITORAMENTO DAS METAS DO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO | 2024 537
FICHAS TECNICAS foram calculados 27 quartis de renda distintos, isto é, tomando cada UF
como unidade de analise especifica. Os dados sobre rendimento domiciliar per capita na Pnad-C
estdo disponiveis no Suplemento de Educacdo, que ¢ divulgado anualmente, desde 2016. Como
os dados mais atuais disponiveis na data de finaliza¢do deste relatdrio eram relativos ao ano de
2019, a série apresentada se estende até esse ano

META 8D:

RAZAO PERCENTUAL ENTRE A ESCOLARIDADE MEDIA DE NEGROS E NAO
NEGROS NA FAIXA ETARIA DE 18 A 29 ANOS

Soma dos anos de estudo de negros (pretos e pardos)

Populacgdo negra de 18 a 29 anos

Soma dos anos de estudo da populagdo ndo negra (brancos e amarelos)

Populagdo ndo negra de 18 a 29 anos

ABRANGENCIA: Brasil, grandes regides e unidades da Federagdo. FONTE: Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios Continua (Pnad-c). SERIE HISTORICA: 2012-2023.
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DESCRICAO: O Indicador 8D representa a razio (expressa como um percentual) entre a média
de anos de estudo da populagdo de 18 a 29 anos negra (pretos ¢ pardos) ¢ a média de anos de
estudo da populacdo de 18 a 29 anos ndo negra (brancos ¢ amarelos). Quanto mais proximo de
100% for o resultado, maior sera a igualdade entre os grupos.. Na presente construgdo do
Indicador 8D, negros agrupam pretos e pardos, ja os ndo negros incluem os brancos e os amarelos.

META 9A:
INDICADOR 9A: TAXA DE ALFABETIZACAO DA POPULACAO DE 15 ANOS OU
MALIS DE IDADE

Populacio com 15 ano ou mais de idade gue sabe ler e escrever
Total da populagdo com 15 ou mais de idade

ABRANGENCIA: Brasil, grandes regides e unidades da Federacio.

FONTE: Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (Pnad-c/IBGE). SERIE
HISTORICA: 2012-2023.

DESCRICAO: O Indicador 9A representa a proporgio dos individuos com 15 anos ou mais de
idade que sabem ler e escrever em relag@o a populacao total dessa faixa etaria. Esse indicador ¢
calculado com base em informagdes declaratorias, fornecidas pela pessoa entrevistada. De acordo
com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), analfabeta ¢ a pessoa que nao sabe
ler e escrever um bilhete simples. Assim, o Indicador 9A ndo avalia a proficiéncia em leitura e
escrita, mas apenas a capacidade declarada de realizar essas tarefas.

Para a desagregagdo por renda domiciliar per capita, foi utilizado o Suplemento Anual de
Educacdo na Pnad-c, para os anos de 2016 a 2022, uma vez que essa informacao esta disponivel
apenas para esses anos.

META 9B:
INDICADOR 9B: TAXA DE ANALFABETISMO FUNCIONAL DA POPULACAO DE 15
ANOS OU MAIS DE IDADE.

Populacio de 15 anos ou mais de idade gque niao concluiu os anos iniciais do ensino
fundamental ou ndo sabe ler/escrever)
Total da populagdo com 15 ou mais de idade

ABRANGENCIA: Brasil, grandes regides e unidades da Federagdo. FONTE: Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios Continua.

SERIE HISTORICA: 2012-2023.

DESCRICAO: O Indicador 9B representa a propor¢io dos individuos com 15 anos ou mais de
idade que nado concluiram os anos iniciais do ensino fundamental em relacdo a populacédo total
dessa faixa etaria. O indicador considera também os individuos que concluiram os anos iniciais
do ensino fundamental, mas que, porventura, ndo sabem ler e escrever. Tradicionalmente, o
conceito de analfabetismo funcional adotado pelo IBGE considera analfabetos funcionais as
pessoas de 15 anos ou mais de idade com menos de quatro anos de estudo. Com as novas
defini¢cdes da PNAD C, considera-se analfabeto funcional o individuo com menos de cinco anos
de escolaridade ou que declara ndo saber ler e escrever.

META 10A:
INDICADOR 10A: PERCENTUAL DE MATRICULAS D EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS NA FORMA INTEGRADA A EDUCACAO PROFISSIONAL

Matriculas da Educacio de Jovens e Adultos de nivel fundamental e médio integrada
3 Educacio Profissional
Total de matriculas da Educacao de Jovens e Adultos de nivel fundamental e médio
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ABRANGENCIA: Brasil, grandes regides e unidades da Federagio.

FONTE: Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua.

SERIE HISTORICA: 2013-2023.

DESCRICAO: O indicador representa a propor¢io de matriculas da educagio de jovens e adultos
na forma integrada a educagao profissional de nivel fundamental ¢ médio em relagdo ao total de
matriculas na educacdo de jovens e adultos de nivel fundamental e médio..



