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RESUMO

Partindo da premissa da educagdo enquanto direito constitucional e humano no
Brasil, ndo restrita a escolarizacdo ou a Educacdo Basica, mas que envolve
processos formais, ndo-formais e informais, o presente estudo discute a concepcgao
de educacdo permanente baseada no principio da formacdo mudultipla e integral,
definindo como campo de investigacdo a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos
(EJAI) por apresentar elementos convergentes. Assim, levantou-se o problema de
investigagcdo: quais as relagbes entre as politicas educacionais para EJAlI e a
educacdo permanente? O objetivo geral é analisar as relacfes entre a educacao
permanente e as politicas educacionais da EJAI a partir da perspectiva do direito
constitucional e humano a educacdo. Como objetivos especificos, estabeleceram-se:
Contextualizar a educagdo como direito no Brasil, a partir das Constituices e da
Declaracédo Universal dos Direitos Humanos; Conceituar a educacao permanente a
partir das diferentes abordagens existentes, estabelecendo suas relagcbes com as
politicas educacionais para a Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos; Investigar a
relacdo que se estabelece entre educagdo permanente, Educacdo de Jovens,
Adultos e Idosos e direitos humanos; Analisar a relacdo entre as politicas
educacionais para Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos e a educacéo
permanente, evidenciando seus limites e possibilidades. A metodologia utilizada esta
pautada pela abordagem critica e os principais referenciais teéricos utilizados para
debater o problema, sdo Arroyo (2017) Barros (2013), Furter (1976, 1984), Freire
(1982, 1987, 1992, 1996), Gadotti (1992, 2007, 2009, 2011, 2016), Lima (2007),
Paiva (1983, 2003), Paiva (2009), Pinto (1987), Requejo Osorio (2003), Ribeiro
(2005), Roméo (2007, 2011), Oliveira (1999, 2013) e Scortegagna (2010, 2013,
2016). Os procedimentos metodolégicos partiram do estado do conhecimento,
seguidos da pesquisa bibliografica e pesquisa de campo qualitativa. O campo de
investigacdo foi uma instituicdo de ensino privada de Curitiba que oferta a EJAI no
ensino Fundamental e Médio com a aplicacdo de um questionario com questdes
abertas e fechadas para a equipe pedagdgica e docente, composta por uma
pedagoga e 12 professores. Entre as conclusbes obteve-se que 75% dos
professores conhecem a educacdo permanente e a relacionam com a EJAI,
declarando que, enquanto politica publica, esta modalidade € considerada uma
forma de educacdo permanente, evidenciando que as politicas educacionais podem
ser consideradas o elo de articulagdo entre ambas. Além disso, foi possivel
evidenciar que ndo existem politicas educacionais especificas para a educacdo
permanente, que o Plano Nacional de Educacdo é a politica educacional mais
conhecida do publico pesquisado e que todas as politicas educacionais que
contemplam a EJAI estdo relacionadas com educagcao permanente, pois a EJAI é
parte da concepcéo de educacao permanente.

Palavras-chave: Educacao permanente. Politicas educacionais. Educacao de
Jovens, Adultos e ldosos.



ABSTRACT

Based on the premise that education is a constitutional and human right in Brazil and
it's not restricted only to schooling or Basic Education, but also involves formal, non-
formal and informal processes, this study discusses the concept of permanent
education based on the principle of multiple and integral, defining Youth and Adult
Education and Education for the Elderly (known in Brazil by the portuguese acronym
— EJAI) as a research field since it presents some convergent elements. Thus, the
research problem raises the following question: what are the relationships between
educational policies for EJAI and lifelong education? The general objective is to
analyze the relationship between lifelong education and EJAI educational policies
from the perspective of constitutional and human rights to education. As specific
objectives, we’ve established: Contextualized education as a right in Brazil, based on
the Constitutions and the Universal Declaration of Human Rights; To conceptualize
lifelong education based on the different existing approaches, establishing its
relations with educational policies for the Education of Youth, Adults and Elders; to
investigate the relationship between permanent education, Youth and Adult
Education and Education for the Elderly and human rights; to analyze the relationship
between the educational policies for Education of Young people, Adults and Elders
and the permanent education, evidencing its limits and possibilities. The
methodology that was applied is based on the critical approach and on the main
theoretical references used to discuss the problem. they are Arroyo (2017) Barros
(2013), Furter (1976, 1984), Freire (1982, 1987, 1992, 1996), Gadotti (2007), Paiva
(2009), Pinto (1987), Requejo Osorio (2003), Ribeiro (2005), Roméo (2007, 2011)
Oliveira (1999, 2013) and Scortegagna (2010, 2013, 2016). The methodological
procedures were based on the state of knowledge, followed by bibliographical and
qualitative research. The research location was a private institution of Curitiba that
offers the EJAI in the Fundamental and Middle levels and it counted with the
application of a questionnaire contained open and closed questions for the
pedagogical and teachers team, composed by a pedagogue and 12 teachers. Among
the results, 75% of the teachers have knowledge about continuing education and are
able to relate it to EJAI, declaring that, as a public policy, this modality is considered
a way of permanent education and it evidences that the educational policies can be
considered the connection between them. In addition, it was possible to present that
there are no specific educational policies for lifelong education, that the National
Education Plan is the most well-known educational policy of the public surveyed and
that all educational policies that contemplate the EJAI are related to permanent
education. EJAI is part of the concept of permanent education.

Keywords: Permanent education. Educational policies. Youth and Adult Education
and Education for the Elderly
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INTRODUCAO

Considerando a educacao enquanto um direito humano e constitucional que
nao se restringe a escolariza¢do ou a Educacao Basica, mas que envolve processos
formais, ndo-formais e informais visando a uma formacdo humana integral que
supere o carater utilitarista e os limites de idade e classe social, entre outros,
defende-se a concepcdo de educacdo permanente enquanto direito e, como tal,
pressupde-se a necessidade de politicas que assegurem a garantia de efetividade
do desenvolvimento das pessoas em um processo continuo de humanizacdo e
emancipacao.

Tomando ainda o fato da tematica dos direitos humanos estar cada vez mais
presente no campo da educacgéao, torna-se relevante falar da educagéo enquanto um
direito humano, além de constitucional. Principalmente quando se trata da Educacao
de Jovens Adultos e Idosos (EJAI), a negacao dos direito a educacédo tem profunda
relacdo com a violagdo dos direitos humanos, pois como sinaliza Arroyo (2017) ao
negar aos sujeitos o direito a escola, a educacdo, ao conhecimento, a cultura,
realiza-se a negacao mais radical que é a do reconhecimento como humanos, isto €,
como nao sujeitos de direitos humanos.

Além disso, por mais que, no ambito da educacdo formal, as acdes sobre
direitos humanos contribuam para a defesa do que estd previsto na Declaragéo
Universal dos Direitos do Humanos, restringi-las a esta forma de ensino seria abrir
mao do conceito mais amplo de educacéo como afirmado por Brand&o: “A educagao
€, como outras, uma fragdo do modo de vida dos grupos sociais que a criam e
recriam, entre tantas outras invengdes de sua cultura, em sua sociedade.”
(BRANDAO, 1989, p. 4)

Dessa forma, o presente estudo defende a educagdo permanente como
direito humano de aprender sempre, seja no ambito formal, no ndo-formal e ou no
informal. Para isso, propde a relacdo da educacdo permanente com a Educacéo de
Jovens, Adultos e ldosos no contexto brasileiro, justamente para tratar da violagéao
do direito humano inalienavel a educagéo — tendo em vista que 0s sujeitos da EJAI
passaram por exclusdo ou ndo tiveram oportunidade de acesso ao sistema

educacional.
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Tais condicionantes geraram a inquietacdo sobre até que ponto a educacao
como direito humano e constitucional permanente € assegurada no Brasil, posto
que, na perspectiva mencionada, a educagdo permanente € um direito legal e,
portanto, as politicas publicas sdo um dos meios para que a legislacao se efetive em
acOes. A partir dai, levantou-se o problema de investigacédo: Quais as relacfes entre
as politicas educacionais para Educacao de Jovens, Adultos e Idosos e a educacao
permanente?

Para discutir a educacdo permanente enquanto direito, realizou-se a
articulacdo com a Educacao de Jovens, Adultos e ldosos por ambas apresentarem
elementos convergentes e, por isso, a EJAI também se configurou como campo de
investigacdo. Nesse sentido, cabe reiterar que a EJAI é uma modalidade de ensino
muito proxima da violacdo do direito a educacdo na medida em que € composta por
sujeitos que tiveram seus direitos humanos e constitucionais desrespeitados em
algum momento e, por isso, retornam ou procuram acesso a educacdo em
determinado ponto de suas trajetérias de vida.

Assim, o objetivo geral deste estudo € analisar as rela¢cdes entre a educacao
permanente e as politicas educacionais da Educacéo de Jovens, Adultos e ldosos a
partir da perspectiva do direito constitucional e humano a educacéo. Para tanto,
estabeleceram-se 0s seguintes objetivos especificos: Contextualizar a educacédo
como direito no Brasil, a partir das Constituicdes e da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos; Conceituar a educacdo permanente a partir das diferentes
abordagens existentes, estabelecendo suas relacfes com as politicas educacionais
para a educacédo de jovens, adultos e idosos; Investigar a relacdo que se estabelece
entre educacdo permanente, Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos e direitos
humanos; Analisar as relacées entre as politicas educacionais para Educacao de
Jovens, Adultos e ldosos e a educagao permanente, evidenciando seus limites e
possibilidades.

O estado de conhecimento do tema de investigagdo foi composto por
dissertacOes e teses com a abordagem do problema sob a perspectiva da Educacao
de Jovens, Adultos e ldosos e dos direitos humanos, sendo que a maioria dos
trabalhos cientificos acerca das politicas de educacdo permanente se enquadram na
area da saude e na perspectiva da atualizacao profissional e educacgéo continuada.

Assim, foi possivel identificar que a producdo que mais se aproxima da

abordagem proposta neste estudo é anterior ao filtro das publica¢cdes dos ultimos
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cinco anos (2012 a 2017): a maior parte das discussdes sobre educacdo
permanente na concepcdo de formacdo humana integral se concentrou na década
de 1970, teve uma reducdo na década de 1980 e foi retomada na década de 1990,
porém com um aporte mais mercadolégico e ndo tanto com uma proposta de
educagao permanente.

Os descritores de pesquisa utilizados foram estes: direito e educacdo,
politicas educacionais de educacdo permanente, politicas publicas educacionais,
politicas educacionais, politicas educacionais EJA, educacdo direitos humanos,
politicas educacdo permanente, direito humano a educacdo, educacdo direito
constitucional.

De maneira geral, foram identificadas dissertacdes e teses que tratam
diretamente de politicas de educacdo permanente na perspectiva da educacéo
continuada na area da saude. Ja na producdo cientifica que mais se aproxima da
tematica aqui apresentada, abordando a educacdo como direito e as relaces entre
Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos e a educagdo permanente, foram
encontrados 12 dissertacdes e 10 teses.

As dissertacdes que mais contribuiram para este estudo foram Politicas
publicas e a educacdo para terceira idade: Contornos, controvérsias e
possibilidades, de Paola Andressa Scortegagna, que traz reflexdes sobre as
politicas publicas para promo¢do da educacdo de idosos na perspectiva da
educacdo permanente adotada neste estudo, e Perspectivas da educacdo
permanente, de Ana Neoti, que também reforca a educacdo permanente nesse
sentido amplo que extrapola a institucionalizacao.

Das teses pesquisadas, as que mais se destacaram foi a de Moacir Gadotti,
A educacao contra a educacao, que proporcionou elementos para a problematizacao
do conceito de educacdo permanente, contando inclusive com a anélise de Paulo
Freire a respeito dessa expressdao e, a de Paola Andressa Scortegagna,
Emancipacéo politica e educacéo:acdes educacionais para o idoso nas Instituicdes
de Ensino Superior pulicas paranaenses, que contribuiu para a problematizacao
acerca dos limites etarios impostos a educacdo enquanto direito e elemento de
formacao humana.

Assim, justifica-se a relevancia do presente estudo para 0 campo
educacional, pois ao retomar a construgdo e a concepcao historica da EJAI e da

educacdo permanente fomentam-se a defesa da educacdo enquanto direito e a
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necessidade de politicas educacionais que promovam acdes para garantir tal
condicdo, a0 mesmo tempo que se promove e se retoma o direito fundamental de
educacao para todos.

A metodologia utilizada no desenvolvimento deste trabalho esta pautada
pela abordagem critica, considerando o que afirma Adorno: “a educagao tem sentido
unicamente como educacéo dirigida a uma autorreflexado critica” (ADORNO, 1995, p.
121) — ou seja, ndo basta assumir principios preestabelecidos sobre o conceito de
educacao e sua funcao limitada pelos interesses dos sistemas vigentes.

Os principais referenciais teoricos utilizados para debater o problema foram
Arroyo (2017), Barros (2013), Furter (1976, 1984), Freire (1982, 1987, 1992, 1996),
Gadotti (1992, 2007, 2009, 2011, 2016), Lima (2007), Paiva (1983, 2003), Paiva
(2009), Pinto (1987), Requejo Osorio (2003), Ribeiro (2005), Roméo (2007, 2011),
Oliveira (1999, 2013) e Scortegagna (2010, 2013, 2016).

Os procedimentos metodoldgicos partiram do estado do conhecimento sobre
a tematica, seguidos de pesquisa bibliografica, pesquisa de campo qualitativa e
posterior analise dos resultados a luz do embasamento tedrico. A pesquisa de
campo teve como instrumento de coleta de dados um questionario com 2 perguntas
abertas e 10 fechadas para a equipe pedagogica e docente, composta por uma
pedagoga e 12 professores.

O campo de investigacdo foi uma instituicdo de ensino privada de médio
porte, na regido central da cidade de Curitiba que oferta a Educacao de Jovens e
Adultos nos niveis Fundamental e Médio, visando a obter informacdes tanto para o
levantamento de hipoteses quanto para analise do cenario e conclusdes.

A instituicdo em que ocorreu a coleta de dados atua em ambito nacional com
a EJAI desde a década de 1960, com os chamados cursos supletivos, hoje EJAIL. Em
Curitiba, a escola iniciou atividades no ano de 1986, atuando por meio de parcerias
com o estado e o municipio, obtendo reconhecimento para atuar de modo autdnomo
em 1988.

A escolha da EJAI como campo de investigacdo se deve ao fato de esta
modalidade de ensino possuir, desde sua concepc¢édo, o histérico de violagdo do
direito a educacado, sendo o resgate de uma divida social, e ao mesmo tempo por
muitas vezes ser considerada sindbnimo de educacdo permanente em virtude de

atender jovens, adultos e idosos.
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Assim, esta dissertacao possui trés capitulos, distribuidos conforme descrito a
seqguir.

O Capitulo 1, “Educagao como direito humano e constitucional no Brasil”,
descreve historicamente a instituicAo da educagdo como direito no contexto
brasileiro, com base nos documentos legais que regulamentam a educacao do pais.
Também se discorre acerca da concepcao de direitos e sua relacdo com principios
de formagdo humana e cidadd, abordando os elementos que influenciam a
construcdo das politicas educacionais, com destaque para o papel da educacéo
popular no estabelecimento e na defesa do direito a educacao.

O Capitulo 2, “Politicas educacionais brasileiras para EJAI e a educacéo
permanente”, conceitua a educagado permanente a partir das diferentes abordagens
existentes, estabelecendo suas relagbes com as principais politicas educacionais
brasileiras que definem a EJAI, como a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei 9.394/1996 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para EJAl — Parecer CNE 11/2000. Além disso, apresenta 0s
principais eventos e documentos internacionais que influenciaram o0
desenvolvimento da educacédo de adultos e a concepcao de educacao permanente.

No Capitulo 3, “As politicas educacionais brasileiras para EJA e a educagao
permanente: pesquisa de campo”, sdo apresentadas as conclusdes obtidas a partir
da pesquisa de campo, indicando as opinides da equipe pedagdgica e docente da
instituicdo de ensino onde foi realizada a pesquisa a respeito da relacdo entre
educacao permanente e politicas educacionais para EJAI. Ao final deste capitulo, a
partir da analise das respostas e das conclusdes sédo elencados alguns limites e
possibilidades quanto ao estabelecimento de politicas educacionais especificas para
a educacao permanente.

Nas Consideracdes Finais, discorre-se sobre o panorama de cumprimento
dos objetivos estabelecidos, trazendo como principal conclusdo o fato de os
docentes reconhecerem que as politicas educacionais constituem um elo entre a
EJAI e a educacéo permanente e que ambas estao relacionadas por meio de fatores
como faixa etaria do publico atendido e possibilidade de desenvolvimento nos
ambitos formal, ndo-formal e informal. Também foram indicadas novas hipéteses e
reflexbes a partir da identificacdo de que ndo existem politicas educacionais

especificas para a educacao permanente.
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Portanto, o presente estudo volta-se para a defesa de um direito inalienavel,
gue é a educacdo, a partir das discussdes historicas e conceituais acerca deste
direito e das relacdes entre educacédo permanente, Educacéo de Jovens, Adultos e
Idosos, politicas educacionais e direitos humanos, sempre tendo em vista que a

educacao €é por esséncia um elemento humano e, portanto, continuo.
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1 EDUCACAO COMO DIREITO HUMANO E CONSTITUCIONAL NO BRASIL

1.1. Panorama historico da educacao no Brasil

Para compreender como a educacgao se instituiu como um direito humano e
constitucional, € necessario proceder uma retomada histérica sobre o conceito de
educacao enquanto elemento humano e, portanto, social. Tal reflexdo é crucial para
pautar a relevancia e o papel deste elemento que possui diferentes abordagens e
fungBes sociais ao longo dos séculos.

Conforme Saviani,

Desde que a sociedade é percebida como grupo humano organizado, com
uma certa identidade e histéria, consegue-se identificar,
concomitantemente, uma forma de agir coletiva objetivando desenvolver
nas criancas e jovens as habilidades e conhecimentos que facilitariam o
entrosamento com o restante do grupo. Esse processo de direcdo e
formacdo social dos grupos mais jovens, nos mais variados tempos e

espagos sociais, constitui uma préatica social universalmente caracterizada
como educacao (SAVIANI, 2000, p. 100).

Partindo dessa reflexdo, outro ponto importante a ser considerado é o
recorte historico acerca do estabelecimento da educagdo como direito no contexto
brasileiro, que neste estudo sera delimitado no periodo que compreende do inicio do
século XX até os dias atuais.

Uma vez que 0s mais relevantes acontecimentos que precederam esse
periodo — como a Proclamacdo da Independéncia (1822), que instaurou a
Constituicdo do Império (1824), e a Proclamagédo da Republica (1889), com a
promulgacdo da primeira Constituicdo Republicana (1891), embora tenham
influenciado as concepcgoes e construgcdes da estrutura educacional do Brasil, ndo
trataram diretamente do campo adotado como foco desta pesquisa, que € a
Educacao de Jovens, Adultos e Idosos.

Destaca-se que foi principalmente a partir da década de 1930, momento em
que ocorrem movimentos voltados para a educacéo popular, que se inicia 0 cenario
que influenciard no reconhecimento e a defesa da educacdo como direito de
maneira efetiva, pois até entdo a abordagem se dava apenas no ambito da
regulamentacdo da oferta e estruturacdo do ensino, bem como o estabelecimento

dos movimentos voltados a educacéo de adultos.
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As diversas transformacGes econdmicas, politicas e sociais da época, tais
como a crise de 1929, com a queda da bolsa de valores de Nova York e seu
consequente abalo econémico; a Revolucao de 1930, com a destituicdo da chamada
“politica do café com leite” e o estabelecimento do Governo Provisério; e o Manifesto
dos Pioneiros, que colocou em pauta importantes discussdes acerca da educacéao,
gerando a¢Bes como a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica, fazem
com que a educagdo ganhe relevancia no ambito das discussdes acerca do
desenvolvimento do pais.

Assim,

A primeira iniciativa da Revolugdo de 1930, no ambito educacional, foi a
criacdo do Ministério da Educacédo e das Secretarias de Educacdo dos
Estados. A criacdo das Secretarias de Educacgéo dos Estados, em lugar das
antigas Diretorias-gerais de Instrucdo Publica, representou uma importante
mudanca conceitual, qual seja, a substituicdo da instru¢édo, conceito restrito
e limitado a transmissdo de conhecimentos e ordens, por educacdo,
conceito mais amplo e complexo, compreendendo a formacao integral da

pessoa a partir de suas préprias potencialidades. (PILETTI; PILETTI, 2014,
p. 173-74)

Nesse sentido, Paiva destaca a importancia desse momento historico para o
cenario educacional brasileiro afirmando que “[...] o final da Primeira Republica
constitui neste século um dos mais importantes periodos. Nele se delineiam mais
claramente muitas das caracteristicas da nossa educacdo popular, das ideias
pedagogicas que vao orientar sua evolucéo [...]". (PAIVA, 2003, p. 99)

A relevancia deste cenario faz dos anos 1930 um marco para as questdes
educacionais no Brasil, pois representa uma nova abordagem sobre a educacéao,
gue passa a ser assunto de interesse dos debates politicos da época. Conforme
apontam Shiroma, Moraes e Evangelista (2011, p.15) “[...]Jganhava forca entre varios
intelectuais e politicos da época a ideia de que era indispensavel & modernizacéo do
Brasil a montagem de um Estado nacionall...]” e, para tanto, a educagao
configurava-se como base para o desenvolvimento desse ideario reformista.

Como citado, entre o0s principais acontecimentos desse periodo que
contribuiram para que a educacdo fosse incumbida desse papel reformista foi o
Manifesto dos Pioneiros, publicado em 1932, que introduziu uma nova perspectiva
sobre a estrutura educacional considerando as diversas nuances da sociedade.

Conforme consta em Ghiraldelli Junior

Toda educacgdo varia sempre em fungdo de uma “concepg¢ao de vida”,
reflectindo, em cada época, a filosofia predominante que é determinada, a
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seu turno, pela estrutura da sociedade. E evidente que as diferentes
camadas e grupos (classes) de uma sociedade dada ter&do respectivamente
opinides diferentes sobre a “concep¢do do mundo”, que convem fazer
adotar ao educando e sobre o que é necessario considerar como “qualidade
socialmente util”.(GHIRALDELLI JR, 2015, p. 307)

Tal conjuntura culminou na Constituicdo de 1934, que trouxe avangos
significativos para a educacdo como direito nas constituicbes brasileiras, pois
contém um capitulo especifico sobre educacdo, composto por dez artigos, com este
destaque ao 149:

Art. 149 - A educagéo é direito de todos e deve ser ministrada pela familia e
pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores

da vida moral e econdmica da Nacéo, e desenvolva num espirito brasileiro a
consciéncia da solidariedade humana. (BRASIL, 1934)

Além desse artigo de lei, que assegura a educacdo como direito, também
podem ser citados como pontos relevantes defendidos por esta Constituicao,
conforme Hilsdorf (2005), o estabelecimento do ensino religioso facultativo; a
aplicacdo de verbas publicas ao ensino; a organizacdo das competéncias
administrativas; a ampliacdo do ensino basico e a énfase no desenvolvimento de
valores nacionais.

Nesse sentido, Piletti e Piletti também reforcam que a Constituicdo de 1934,
além de ser a primeira a possuir um capitulo especifico sobre a educacéo,
estabeleceu pontos como “[...] a educacdo como direito de todos; a obrigatoriedade
da escola primaria integral; a gratuidade do ensino primario; a assisténcia aos
estudantes necessitados” (PILETTI; PILETTI, 2014, p. 176).

Apenas trés anos apOs o0 estabelecimento da Carta de 1934, em um
momento histérico de poder autoritario, foi promulgado o texto da Constituicdo de
1937, que mantém o direito & educagdo e a liberdade de ensino, mas relativiza
guestdes relacionadas ao dever do Estado de assegurar esse direito de forma
gratuita e aos pontos do ensino religioso.

Assim,

Trés Constituicbes precederam a Carta Magna de 1937: a Constituicdo
outorgada pelo Imperador em 1824, a Constituicdo republicana de 1891 e a
Constituicdo de 1934. Ao contrario da Carta de 1934, produzida pela
Assembleia Nacional Constituinte eleita pelo povo, a Lei Maior de 1937 foi
imposta ao pais como ordenamento legal, que teriamos todos que aceitar,
com interesses que nédo privilegiaram a educacéo publica popular. A Carta

de 1937 inverteu as tendéncias democraticas da Carta de 1934.
(GHIRALDELLI JR., 2015, p.101)
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No que diz respeito a garantia do direito a educacéo, a Constituicdo de 1937
apresenta retrocessos comparativamente ao que estava assegurado na Carta de
1934, pois enquanto na Constituicdo de 1934 a educacdo é abordada como direito
de todos e dever da familia e do poder publico, a Constituicdo de 1937 coloca o
papel do Estado apenas como colaborador nesse processo:

Art. 125 - A educacao integral da prole é o primeiro dever e o direito natural
dos pais. O Estado ndo sera estranho a esse dever, colaborando, de

maneira principal ou subsidiaria, para facilitar a sua execugao ou suprir as
deficiéncias e lacunas da educacéo particular. (BRASIL, 1937)

Além disso, na Carta de 1937 existe o foco na oferta da educacgéo por meio

de instituicbes particulares, enfraquecendo o principio da gratuidade do ensino — o
gue fica evidente principalmente no artigo 129:

A infancia e a juventude, a que faltarem 0s recursos necessarios a

educacédo em instituicBes particulares, é dever da Nacao, dos Estados e dos

Municipios assegurar, pela fundacdo de instituicdes publicas de ensino em

todos os seus graus, a possibilidade de receber uma educacdo adequada
as suas faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais. (BRASIL, 1937).

Nesse periodo, em termos constitucionais, ndo existe indicativo direto sobre
a educacéo de jovens, adultos e idosos, e tampouco algum principio que evidencie a
concepcdo da educacdo permanente. Tendo em vista que o foco era o
desenvolvimento econdbmico do pais, os esforcos estavam voltados para a
qualificacdo da forca de trabalho. Vale ainda salientar que o0s retrocessos da
Constituicdo da 1937 representam o nivel de restricbes legais que podem ser
implementadas com base no sistema politico vigente.

Mais tarde, com o fim do Estado Novo, a quinta Constituicdo brasilieira foi
implementada em 1946. O principal avango desta lei € o retorno do estabelecimento
da educacao como direito de todos, conforme prescrito no artigo 166 — “A educagéo
é direito de todos e sera dada no lar e na escola. Deve inspirar-se nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana” —, e como dever do Estado, como
assegura o artigo 167 — “O ensino dos diferentes ramos sera ministrado pelos
Poderes Publicos e é livre a iniciativa particular, respeitadas as leis que o regulem.”
(BRASIL, 1946)

Entre outros pontos que podem ser destacados na Carta de 1946 estédo o
detalhamento das questdes relativas as especificacdes da vinculacdo dos recursos

destinados a educacéo e o estabelecimento do conceito de ensino oficial:
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A Constituicdo que restabeleceu o regime democratico no pais foi bastante
conservadora em seu capitulo sobre a educacdo. Foram reintroduzidos
alguns itens que haviam sido suprimidos pela Carta de 1937, como a
gratuidade para o ensino primario e sua manutengdo na sequéncia dos
estudos, para aqueles que comprovassem falta de recursos. Com a
abertura politica, foram desencadeadas diversas campanhas para o setor
da educacéo, alguns visando a melhoria da qualidade do ensino, e outras, a
expansédo do numero de matriculas (TERRA, 2014, p. 127).

Em meados do século 20, durante a vigéncia da Constituicdo de 1946, o
processo de legitimacdo da educacdo como direito é reforcado com a promulgacéo
da Declaragéao Universal do Direitos Humanos, em 1948. Em um primeiro momento,
essa regulacdo internacional ndo afetou a Constituicdo vigente no periodo, mas
influenciou a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, promulgada
em 1961:

Desde 1948, encontrava-se em discussdo no Congresso um projeto de lei
do deputado Clemente Mariani para normatizar a educacdo nacional.
Passaram-se 13 anos de debates até que em 20 de dezembro de 1961 foi
promulgada a Lei 4.024. O periodo de 13 anos pode parecer excessivo,
mas de qualquer forma a LDB foi a primeira legislacdo brasileira que néo foi
imposta de cima para baixo por regime autoritario. [...] Aprovada em 1961, a
Lei de Diretirzes e Bases representou um significativo avango, em varios

aspectos. Sob a influéncia da Declaragéo Universal dos Direitos do Homem,
promulgada pela Organizacdo das Nag¢bes Unidas (ONU) em 1948, o texto

“

da LDB definia como primeiro objetivo da educagdo nacional a
compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do
Estado, da familia e dos demais grupos que compdem a comunidade”
(TERRA, 2014, p. 128-29).

Portanto, a Lei 4.024/1961, que estabelecia em linhas gerais o dualismo
entre o ensino publico e privado, ndo trouxe importantes alteracdes para o ensino
publico, mas facilitou a expansdo do ensino privado e, como sinaliza Ghiraldelli
Junior, “a Lei que tramitou 13 anos no Congresso, e que inicialmente destinava-se a
um pais pouco urbanizado, acabou sendo aprovada para um Brasil industrializado e
com necessidades educacionais que o Parlamento ndo soube perceber”
(GHIRALDELLI JR, 2015, p. 128).

Assim, a LDB de 1961 foi uma construgdo democratica e, embora tenha um
carater liberalista, trouxe a “proposicao de curriculos flexiveis e de mecanismos
democratizantes do tipo de possibilidade de aproveitamento de estudos entre 0s
ensino técnico e académico” (HILSDORF, 2005, p. 111).

Em 1964, quando foi instaurado o regime militar, “[...] o processo de
democratizacdo, entdo em curso na sociedade brasileira desde os anos de 1940, foi

bruscamente interrompido” (GERMANO, 2008, p. 320). Em decorréncia, tambéem
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ocorreram varias intervencdbes no ambito da educacdo, representadas

principalmente pela repressdo dos movimentos de educacao popular:

Ao lado do discurso salvacionista e de eliminacdo da alteridade, pelo alto
grau de intolerdncia com os que dissentem da dominacao, ha outro discurso
de cunho propositivo, voltado a acdo, proposto para salvar o pais. Ele existe
também, evidentemente, no campo das politicas educacionais, uma area
duramente atingida pelo regime fardado de 1964. Assim, o governo militar
propbe e implanta reformas em todos os niveis de ensino, da educagédo
béasica a universidade. Isso ocorreu entre 1968 e 1971, portanto, no auge do
periodo ditatorial, tanto em termo politicos como econémicos (GERMANO,
2008, p. 324).

Ainda nesse sentido, cabe ressaltar que o periodo de ditadura militar ndo
reformou apenas as politicas educacionais, mas a propria Constituicdo de 1946,
vigente na época. Foram acrescentadas emendas constitucionais, atos
complementares e 0s atos institucionais que, entre outros pontos, restringiram a
liberdade de expressao e de mobilizacao popular.

Para reforcar os principios do regime militar foi promulgada a Constituicdo
de 1967, caracterizada por incluir regulamentacdes especificas acerca das
atribuicdes militares. Esta Carta precedeu as reformas educacionais insituidas pelas
Leis 5.540/1968 e 5.692/1971, que “isolaram a educacdo dos contextos social e
politico, [...] 0 qual ndo apenas substituiua a préatica da participacao popular existente
entre 1946-64 pelo critério da eficiéncia, como ainda objetivou despolitizar a
sociedade pela compartimentacao do trabalho” (HILSDORF, 2005, p. 125).

Em tal cenario se destaca a Lei 5.692/1971, que fixou as diretrizes para o
ensino de 1° e 2° graus, como aponta Hilsdorf (2005), teve um carater tecnicista,
baseando-se em uma cultura profissional, com énfase nos métodos para se alcancar
0 maximo de racionalidade, eficacia e produtividade.

Assim,

A Lei 5.692/1971 nao significou uma ruptura completa com a Lei
4.024/1961. A Lei 5.692/1971 incorporou 0s objetivos gerais do ensino
expostos nos fins da educacédo da Lei 4.024/1961. Tais objetivos diziam
respeito a necessidade de “proporcionar ao educando a formacéao
necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
autorrealizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio
consciente da cidadania.” Todavia, as diferengas entre as duas leis nao
podem ser minimizadas. A Lei 4.024/1961 refletia principios liberais vivos na
democracia dos anos de 1950, enquanto a Lei 5.692/1971 refletia, em boa
medida, os principios da Ditadura Militar, verificados pela incorporacédo de
determinacdes no sentido de uma racionalizacdo perversa do trabalho

escolar e na adocdo do ensino profissionalizante no Segundo Grau de
forma absoluta e integral. (GHIRALDELLI JR, 2015, p. 163)
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Logo, os principais elementos constitutivos da Lei 5.692/71, como indica
Ghiraldelli Junior (2015), foram a obrigatoriedade escolar no Primeiro Grau para
criangas e jovens de 7 a 14 anos, a fixacdo de um nucleo comum de disciplinas
obrigatorias para Primeiro e Segundo Graus e o estabelecimento do Segundo Grau
integralmente profissionalizante.

Até aqui se verifica que ndo existem discussdes focadas na educacédo de
adultos e a educagdo permanente ndo € mencionada e nem contemplada, mesmo
que implicitamente, nas regulamentacdes existentes. De maneira geral, sdo
estabelecidos principios de obrigatoriedade para a educacdo basica em niveis
fundamental e profissional, para o publico da faixa etaria entre 7 e 14 anos. Como
apontam Gadotti e Romao,

No Brasil, até a Segunda Guerra Mundial, a educacdo de adultos foi
integrada a educacdo chamada popular, isto €, uma educacdo para o povo,
gue significava a difusdo do ensino elementar. No periodo do pds-guerra,
seguindo tendéncias mundiais, a educag¢do de adultos foi concebida,

basicamente, como independente da educacdo elementar, muitas vezes
com objetivos politicos populistas. (GADOTTI; ROMAO, 2007, p. 68-69)

A partir de meados da década de 1970, o regime ditatorial comecou a ser
abalado pela formacéao de “novos atores de contestacao ao autoritarismo, no espaco
publico, como os movimentos sociais urbanos e rurais, o novo sindicalismo, a
mobilizacdo das periferias urbanas, a ampliagdo do arco de forgas oposicionistas e 0
crescimento eleitoral da oposi¢gao” (GERMANO, 2008, p. 329).

Nesse contexto, para diminuir a resisténcia instalada na sociedade civil, os
militares procuraram estratégias como o estabelecimento de “planos e programas
educacionais, que proclamam a democratizacao politica, a participacdo popular nas
instancias de governo e a redistribuicdo de renda no pais” (GERMANO, 2008, p.
330).

Entretanto, foi inevitdvel o desgaste do governo militar e esse processo
redundou na queda do regime ditatorial, ap6s 21 anos do golpe que depds o
presidente Joao Goulart. Assim, em janeiro de 1985, por meio de elei¢ao indireta,
iniciou-se a redemocratizagdo do pais. O principal icone desse novo momento
politico foi a promulgacdo da Constitucdo Federal de 1988, que ficou conhecida
como “Constituicao Cidada”, posto que

A Constituicdo Brasileira de 1988 ressalta o aspecto humanizador da

educacéo, ao destacar como objetivo a insercéo do individuo na sociedade,
propiciando a todos(as) e a cada um(a) em particular, sem nenhum tipo de
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discriminacdo, a formacao para a cidadania e para o mundo do trabalho.
(MARINHO, 2012, p. 13-14)

No contexto contemporaneo, a Constituicdo Federal de 1988 estabelece em

seu artigo 205 que

a educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 1988)

Assim, identifica-se que a Declaragdo dos Direitos Humanos também
influencia a Carta Magna Brasileira de 1988, pois estabelece no seu artigo 26 que
“toda pessoa tem direito a educacao”.

Além do artigo 205, o capitulo 3 da Constituicdo de 1988 que trata da
educacdo, ha mais nove artigos especificos, discorrendo sobre a organizacao e o
funcionamento do sistema de ensino, tratando dos conteudos curriculares, da
responsabilidade dos entes federativos, do financiamento, entre outros aspectos.

Mais que isso,

Na Carta Magna de 1988, a Educag¢édo ndo veio contemplada apenas no seu
local préprio, no tépico especifico destinada a ela, mas apareceu também
espalhada em outros tépicos. Assim, no titulo sobre direitos e garantias
fundamentais, a Educacéo apareceu como direito social, junto da salde, do
trabalho, do lazer, da seguranca, da previdéncia social, da protecdo a

maternidade e a infancia, da assisténcia aos desamparados (artigo 6.°).
(GHIRALDELLI JR., 2015, p. 225)

Como o campo investigativo do presente estudo € a EJAI, destaca-se que,
ao buscar por elementos que respaldem a ela e a educacdo permanente no texto da
“Constituicdo Cidada”, observa-se que o artigo 208, inciso |, conforme nova redacao
estabelecida pela Emenda Constitucional 59 de 2009, € mencionada a garantia da
“educacao basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nao tiveram
acesso na idade propria”.

Com foco na obrigatoriedade e na universalizacdo apenas da Educacgéo
Basica, prioritariamente por meio do ensino regular, ndo € possivel relacionar o que
esta proposto na Constituicdo Federal de 1988 com uma perspectiva de educacao
permanente, ou seja, somente a EJAI estaria prevista enquanto direito
constitucional. Porém, o artigo 214 abre o precedente para a expansdo da oferta da

educacao quando determina que
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A lei estabelecera o plano nacional de educacao, de duracédo decenal, com
0 objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de
colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manutengéo e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de acGes
integradas dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que
conduzam a: | - erradicacdo do analfabetismo; Il - universalizagdo do
atendimento escolar; Il - melhoria da qualidade do ensino; IV - formacao
para o trabalho; V - promoc¢do humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais;
VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educacédo como proporcédo do produto interno bruto. (BRASIL, 1988)

Ao abordar os diversos niveis, etapas e modalidades a partir do plano
nacional de educacao, pode-se inferir o desenvolvimento da educagcdo permanente,
tendo em vista que essa concepcao figura a amplitude de todos os formatos e niveis
de educacdo. Além disso, ao observar os objetivos previstos com o desenvolvimento
da educacéo nacional, é possivel vincula-los a aspectos que séo parte da educacao
permanente, pois a propria erradicacdo do analfabetismo ao longo da historia néo foi
realizada, como atualmente também ndo o é, somente por meio de acbes da
educacao formal e nos espacgos escolares.

Desse modo,

Existe, no entanto, um grande nUmero de paradigmas - isto é, uma
combinacdo de teorias, légicas de investigacdo e metodologias de agédo —
dentro da educacdo de adultos ou da educacdo ndo-formal. Na América
Latina, a educacao de adultos tem sido, particularmente a partir da Segunda
Guerra Mundial, de ambito do Estado. Pelo contrario, a educag¢do nao-
formal est& principalmente vinculada a organizacdes ndo-governamentais,
partidos politicos, igrejas etc., geralmente organizadas onde o Estado se

omitiu e muitas vezes organizadas em oposicdo a educacdo de adultos
oficial (GADOTTI; ROMAO, 2011, p. 36).

Outro fator € a proposta da promocdo humanistica, cientifica e tecnoldgica,
gue também n&o se da somente no ambito do ensino regular e da Educacao Basica
ou por meio do ensino formal. Nesse ponto, encontra-se uma das justificativas que
fazem da educacgédo permanente um direito constitucional, ndo somente por estar
previsto na Constituicdo Brasileira, mesmo que indiretamente, mas por tais
finalidades previstas no texto da lei ndo serem alcancadas apenas considerando
uma concepcdo de ensino com limites etarios, baseados em uma estrutura
hierarquica de acesso ao conhecimento.

Tais reflexbes nao pretendem desconsiderar os avangos que a Constituicao
Federal de 1988 trouxe para a educacao, mas propor a ampliacdo do modelo a partir

dela estabelecido, pois a educacédo permeia os diversos titulos, capitulos e artigos
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gque compdem a Constituicdo, da mesma forma que também é inerente aos
diferentes contextos da sociedade.

Nesse sentido, além do que esta previsto no capitulo especifico sobre a
educacao, outros artigos da Constituicdo Federal de 1988 abordam a importancia de
assegurar que ela seja um direito efetivo no contexto do pais, como o Artigo 6°, que
assegura a educacdo enquanto direito social; o Artigo 22, que trata da competéncia
da Uni&o para legislar sobre as diretrizes e bases da educag&o nacional; e o Artigo
23, que aborda a competéncia da Unido, dos Estados e Municipios para
proporcionar meios de acesso a educacao.

Cabe ressaltar que, complementarmente ao que € assegurado na Carta
Magna, existem diversas leis que foram implementadas ao longo dos anos com
vistas a regulamentar o processo de efetivagcdo do cumprimento da educacdo como
direito de todo cidad&o e dever do Estado e da familia.

Entre as principais delas, podem-se citar a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — Lei 9.394/1996 e o Plano Nacional de Educag&o, mencionado
desde a vigéncia da primeira LDBEN, em 1961, e que ganhou forca de lei em 1998,
conforme descreve Ghiraldelli Junior:

A ideia de que 0 nosso pais merecia um plano educacional nacional esteve
presente ao longo da Republica, principalmente nas épocas de construgéo
de uma nova Constituicdo ou de alteracdes em leis determinadas por tais
fatos. Em 1962, portanto j& na época de vigéncia da primeira LDB, a Lei n.
4.024/1961, o Ministério de Educacdo e Cultura propds o primeiro Plano
Nacional de Educacgéo, sob a aprovacdo do que era, entdo, o Conselho
Federal de Educacdo (extinto no governo de Itamar Franco, em 1994, e
substituido depois pelo Conselho Nacional de Educacdao, referendado pela

LDB atual). Tal plano néo tinha forca de lei. Além disso, foi varias vezes
modificado durante a Ditadura Militar (GHIRALDELLI JR, 2015, p. 253).

A atual LDBEN - Lei 9.394/1996, construida em um cenério democrético a
partir da Constituicdo Federal de 1988, foi elaborada com a participacao de diversas
entidades da sociedade que “se reuniram em varios momentos, criando versdes de
uma LDB de seu agrado. Todavia, a LDB resultante ndo foi esta, mas uma mescla
entre 0 projeto que ouviu 0s setores da populacdo e o projeto do senador Darcy
Ribeiro” (GHIRALDELLI JR, 2015, p. 226).

Como resultado, a Lei 9.394/1996 trouxe avancos, dentre 0os quais se
destacam a gestdo democratica das escolas publicas; a regulamentacdo da

Educacédo de Jovens e Adultos que ndo concluiram a Educagdo Basica na idade
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considerada regular; uma nova estruturacdo dos niveis e modalidades de ensino,
incluindo a oferta de cursos a distancia; e orientacdes acerca da avaliacao.

Por outro lado, passou a ser um instrumento para a estruturacdo de um
padrao de educacéo que atendesse ao novo modelo econdmico que se instaurava
no Brasil a partir da década de 1990, como aponta Saviani:

Redefine-se, portanto, o papel tanto do Estado como das escolas. Em lugar
da uniformizacdo e do rigido controle do processo, como preconizava o
velho tecnicismo inspirado no taylorismo-fordismo, flexibiliza-se o processo,
como recomenda o toyotismo. Estamos, pois, diante de um neotecnicismo:
o controle decisivo desloca-se do processo para os resultados. E pela
avaliacdo dos resultados que se buscarda garantir a eficiéncia e
produtividade. E a avaliacdo converte-se no papel principal a ser exercido
pelo Estado, seja mediatamente, pela criacdo das agéncias reguladoras,
seja diretamente, como vem ocorrendo no caso da educacéo. Eis por que a
nova LDB (Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996) enfeixou no ambito da
Unido a responsabilidade de avaliar o ensino em todos os niveis, compondo
um verdadeiro sistema nacional de avaliacdo. [...] Trata-se de avaliar os
alunos, as escolas, os professores e, a partir dos resultados obtidos,

condicionar a distribuicéo de verbas e a alocacdo dos recursos conforme os
critérios de eficiéncia e produtividade. (SAVIANI, 2013, p. 439)

Neste sentido, Demo afirma que a LDBEN de 1996 “introduz componentes
interessantes, alguns atualizados, mas, no todo, predomina a viséo tradicional, para
ndo dizer tradicionalista” (DEMO, 1997, p. 67) E interessante observar que o
tradicionalismo indicado por Demo néo se refere somente as questdes estruturais ou
metodoldgicas, mas ao préprio conceito de educacdo, que aparece limitada ao
contexto escolar e a teorias e praticas de ensino e aprendizagem quase mecanicas.

Com isso, é possivel perceber ndo estar prevista de maneira direta a
perspectiva de educacdo permanente na principal politica educacional do pais,
mesmo tendo sido construida em um contexto democratico.

Por sua vez, o Plano Nacional de Educagéo, encaminhado como projeto de
lei em 1998 e aprovado como a Lei 10.172/2001, foi estabelecido como um
documento que traca metas decenais a serem alcancadas nos diferentes niveis e
modalidades de ensino em cumprimento ao previsto no art. 214 da Constituicao
Federal de 1988 e aos artigos 9.° e 87 da LDBEN — Lei 9.394/1996, conforme
Ghiraldelli Jr. (2015). Assim,

Este Plano Nacional de Educacéo define por conseguinte: as diretrizes para
a gestdo e o financiamento da educacédo; as diretrizes e metas para cada
nivel e modalidade de ensino e as diretrizes e metas para a formacéo e

valorizagdo do magistério e demais profissionais da educagdo, nos
préximos dez anos (BRASIL, 2001).
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Apés o primeiro decénio do Plano Nacional de Educacdo, em 2014, foi
aprovada outra edicdo do PNE, decretada como a Lei 13.005/2014, que além dos
objetivos e metas decenais estabeleceu as seguintes diretrizes:

Art. 2.°. Sdo diretrizes do PNE: | - erradicacdo do analfabetismo; Il -
universalizacdo do atendimento escolar; Ill - superacdo das desigualdades
educacionais, com énfase na promoc¢éo da cidadania e na erradicacdo de
todas as formas de discriminacao; IV - melhoria da qualidade da educacéo;
V - formacédo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade; VI - promocédo do
principio da gestdo democratica da educacdo publica; VII - promocao
humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do Pais; VIII - estabelecimento
de meta de aplicacdo de recursos publicos em educagdo como proporcao
do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as necessidades
de expanséo, com padrédo de qualidade e equidade; IX - valorizagédo dos(as)
profissionais da educacdo; X - promoc¢do dos principios do respeito aos

direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental.
(BRASIL, 2014)

Por conseguinte, apos a promulgacdo da Lei 9.394/1996 outros marcos
legais que tratam do direito & educacédo no Brasil foram estabelecidos por meio de
decretos, portarias, resolucbes e pareceres promulgados para tratar das
especificidades da oferta da educacao no que tange a educacao especial, Educacéo
de Jovens e Adultos e até mesmo educacédo em direitos humanos.

Todas essas regulamentagbes, juntamente com as normativas
complementares nos niveis estadual e municipal, compdem o processo historico da
instituicdo da educacgéo como direito constitucional e humano no Brasil.

Desse modo,

A preocupacao com o tratamento constitucional da educacéo, entre nés —
um Estado federal, em que a Magna Lei assegura autonomia em relacdo

aos entes federados, vem refletida, ainda, nos textos constitucionais
produzidos pelos estados-membros e municipios. (RANIERI, 2009, p.31)

Ainda no que se refere ao direito a educacgéo, também é necessario apontar
algumas brechas da legislacdo que acabam por restringir o alcance da oferta e
efetividade deste direito, a exemplo do artigo 211, paragrafo 5.°, da Consituicéo
Federal de 1988, determinando que “a educacdo basica publica atendera
prioritariamente ao ensino regular”.

Quando inclui o advérbio prioritariamente, a legislacdo maior do pais abre
precedente para que as demais modalidades de ensino e formas de educacao sejam

omitidas ou menosprezadas, pormenorizando inclusive o conceito de educacgéo. Por
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iss0, justifica-se a perspectiva politica de investigacdo das evidéncias da garantia do
direito, como afirma Bobbio:
Com efeito, o problema que temos diante de nds nao é filoséfico, mas
juridico e, num sentido mais amplo, politico. Nao se trata de saber quais e
guantos sao esses direitos, qual é sua natureza e seu fundamento, se séo
direitos naturais ou histéricos, absolutos ou relativos, mas sim qual é o

modo mais seguro para garanti-los, para impedir que, apesar das solenes
declaragfes, eles sejam continuamente violados. (BOBBIO, 2004, p. 17)

Assim, o embasamento histérico de como configurou-se a educacgéo brasileira
traz elementos para ser possivel compreender como se deu a constru¢do da oferta
da educacéo enquanto um direito constitucional e humano no Brasil, mesmo com os

limites entre a regulamentacao e a efetividade.

1.2. A educacdo como direito humano, social e civil

O objetivo deste estudo € a andlise das relacfes entre politicas educacionais
brasileiras para EJAI e a educacao permanente, a partir da perspectiva da educacao
enquanto direito humano e constitucional. Para aprofundar as discussdes acerca do
direito a educacéao elucida-se que a concepc¢éao de direito adotada neste estudo é de
uma construcdo historica de requisitos minimos para que as pessoas vivam e
sobrevivam em sociedade, tendo como contrapartida que perante a sociedade
também assumam responsabilidades denominadas deveres:

Os direitos do homem, apesar de terem sido considerados naturais desde o
inicio, ndo foram dados de uma vez por todas. Basta pensar nas
vicissitudes da extensdo dos direitos politicos. Durante séculos ndo se
considerou de forma alguma natural que as mulheres votassem. Agora,
podemos também dizer que ndo foram dados todos de uma vez e nem
conjuntamente. Todavia, ndo ha davida de que as varias tradicbes estdo se
aproximando e formando juntas um Unico grande desenho da defesa do

homem, que compreende os trés bens supremos da vida, da liberdade e da
seguranca social (BOBBIO, 2004, p. 95).

Assim, além do carater humano e constitucional, ja mencionados, cabe
destacar que a defesa do direito & educagéo esta pautada no regime politico vigente
no Brasil, que € um pais republicano, sendo considerado um Estado democratico de
direitos, que, portanto, compde a educacdo como direito fundamental também nos
ambitos social e civil.

Nesse sentido, identifica-se que em diferentes periodos sempre existiu uma

estrutura em que o homem era educado para determinados fins e de acordo com a
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organizacao social em que estava inserido, e € neste processo que a educacao se

constitui em direito social e politico, assumindo também a relevancia de direito civil:

Parece-nos plausivel que aqui nos apropriemos da tese de Norberto Bobbio
acerca das trés geracdes de direitos humanos para o territério da educacéo.
Bobbio destaca nitidamente em seus trabalhos que a estruturacdo dos
direitos do homem vieram a tona historicamente por periodos demarcados.
Houve um primeira geracao de direitos, que data do programa iluminista e
gue estava posta na primeira plataforma dos revolucionarios franceses — os
direitos politicos: o direito ao voto e a participagdo na vida civil. No
transcorrer do século 19, e de forma muito especifica, nas lutas sociais que
se travaram em meados do século e, posteriormente, na Comuna de Paris,
a bandeira de luta residird no que Bobbio qualifica de segunda geracdo de
direitos, que — embrionarios ja na etapa das revolugbes burguesas —
clamavam pela igualdade. Essa tematica conflui para o que hoje
qualificamos como direitos sociais: aqueles que permitem que, sendo mais
iguais, os sujeitos possam ter oportunidades equanimes na vida publica, de
modo a reforgar, inclusive, os referidos direitos politicos da primeira
geracao. Por fim, o século 20 — mais especificamente nos anos que se
seguiram aos movimentos jovens da década de 1960 e a contracultura — [...]
A sociedade civil presenciaria, entdo, uma terceira geracdo de direitos no
mundo ocidental: o direito as identidades, a pluralidade cultural e de valores,
e, mesmo, a defesa de diferencas (SCHILLING, 2005, p. 117-18).

Por isso é possivel diagnosticar ao longo da histéria da educacédo brasileira
as diferentes formas de oferta e as funcdes atribuidas a educacao, ora ligadas ao
direito politico (voto), ora aos direitos sociais, como o trabalho e, de maneira geral,
sob o espectro do direito civil, com base no principio da cidadania previstos nas
Constituicoes.

Portanto, ao delimitar o carater do direito se verifica que um dos principais
instrumentos para garantir e efetivar os direitos previstos sdo as politicas,
representadas por leis, decretos, portarias, planos, programas e demais
regulamentos elaborados para implementar, orientar e acompanhar a execucéo de
acOes previstas para o cumprimento dos direitos e deveres dos cidadaos:

Como o Estado é, nas sociedades capitalistas contemporaneas ,a agéncia
dominante de producao, financiamento e regulacdo das politics publicas, ele
€ talvez o veiculo mais central e importante — porque atua de forma
cotidiana, sistematica e regulatéria com as politicas publicas — de
mobilizacdo das forcas, processos e agdes politico-sociais de conservacao
ou transformacdo social. No entanto, as politicas publicas (de educacao)
ndo sdo produtos exclusivos do Estado, assim como é pressuposto que a
conservagdo ou transformacdo social nao é produto Unico e exclusivo da

acao do Estado, porque s6 pode ser da acao relacional do Estado com as
demais forcas da sociedade. (GOMES, 2011, p. 28-29)

Especificamente quando se trata dos direitos humanos, estes sdo definidos
como “principios, normas, valores universalmente reconhecidos como fundamentais

para a existéncia humana. Sua aceitacdo advém da compreensdo de que Direitos
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Humanos baseiam-se na igualdade de todos os seres humanos e na dignidade do
ser humano” (MIRANDA, 2006, p. 182). E assim, a educacédo se configura enquanto
direito humano na medida em que faz parte da formacao do individuo desde o seu
nascimento. A educacdo também € um direito social, pois cumpre um papel
mediador entre 0 homem e as regras da sociedade.

E por fim € um direito civil por estar prescrita em documentos legais, como a
Constituicdo Federal de 1988 e outros marcos regulatérios, como a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional — Lei 9.394/1996 e o Plano Nacional de Educacéao,
que asseguram sua oferta.

Logo, ndo é possivel tratar este direito de forma individualista e parcial:

A verdade é que tem sido tdo ardua a batalha historica pelo reconhecimento
dos direitos dos individuos, pelo espaco para o exercicio de suas liberdades
e de sua autonomia (e, todavia, resta tdo longo percurso para percorrer a
fim de que esses direitos sejam uma realidade plena e para todos), que

qualquer chamada de atencao ou acusacgao aos excessos de individualismo
pode parecer-nos suspeita ou até perigosa (SACRISTAN, 2010, p. 151).

Contribuindo para esta perspectiva, ainda é possivel afirmar que a natureza
social deste direito ndo anula a individualidade dos sujeitos e vice-versa, como

indica Duarte:

O artigo 6.° da Constituicdo Federal de 1988 reconhece a educagdo como
um direito fundamental de natureza social. Sua protecdo tem, pois, uma
dimenséo que ultrapassa, e muito, a consideragéo de interesses meramente
individuais. Assim, embora a educacéo, para aquele que a ela se submete,
represente uma forma de inser¢cdo no mundo da cultura e mesmo um bem
individual, para a sociedade que a concretiza, ela se caracteriza como um
bem comum, j& que representa a busca pela continuidade de um modo de
vida que, deliberadamente, se escolhe preservar (DUARTE, 2007, p. 697).

E, da mesma maneira como ndo é possivel tratar da educagdo sob a
perspectiva constitucional sem uma abordagem contextual, também nao se
consegue estabelecer a educagdo como direito humano apenas citando o artigo 26
da Declaragéo Universal dos Direitos Humanos, que assegura que “toda a pessoa
tem direito a educacdo”, e nem desconsiderando como o direito a educacédo se
constituiu:

A ideia de educacdo como um direito, e que veio a se configurar
historicamente como certeza e imperativo na vida das sociedades
contemporéneas, surgiu nas lutas sociais do século 18 — engendradas nas
contradic6es do modo capitalista de producdo que ja se impunha ao mundo
na sua fase industrial —, acentuando-se nos séculos seguintes. A sociedade

moderna se urbanizava, e assim se agitava em ideias e confrontos nas ruas
das cidades contra a opressdo em nome da igualdade, da liberdade dos
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direitos. Direitos que expressam um entendimento do que deve ser a
pessoa humana. (SCHILLING, 2005, p. 268)

Por isso, brevemente se indicam os documentos que propiciaram a
elaboracdo e a instauracdo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, como
cita Marinho (2012): a Declaracdo Inglesa de Direitos (1689); a Declaracdo do
Estado da Virginia (1776); e, principalmente, a Declaragédo dos Direitos do Homem e
do Cidadao, proclamada durante a Revolucédo Francesa, em 1789.

Ainda nesse sentido, ndo € possivel tratar os direitos elencados na
Declaracéo dos Direitos Humanos de maneira individualizada sem estabelecer a sua
inter-relacdo entre 0s mesmos, uma vez que a auséncia da educacdo repercutir
diretamente nos direitos assegurados em outros artigos, como o 23 e 0 25:

Artigo 23. Todo ser humano tem direito ao trabalho, a livre escolha de
emprego, a condi¢bes justas e favoraveis de trabalho e a prote¢éo contra o

desemprego.

[...]

Artigo 24. Todo ser humano tem direito a um padrdo de vida capaz de
assegurar-lhe, e a sua familia, salde e bem-estar, inclusive alimentacéo,
vestuario, habitagdo, cuidados médicos e 0s servicos sociais
indispenséaveis, e direito a seguranca em caso de desemprego, doenca,
invalidez, viuvez, velhice ou outros casos de perda dos meios de
subsisténcia em circunstancias fora de seu controle. (ONU, 1948)

Outras relagdes que comprovam o direito a educag¢do como basilar para a
efetivacdo dos demais esta presente nos seguintes artigos da Declaracao:

Artigo 19. Todo ser humano tem direito a liberdade de opinido e expressao;

este direito inclui a liberdade de, sem interferéncia, ter opinibes e de

procurar, receber e transmitir informacgdes e ideias por quaisquer meios e
independentemente de fronteiras.

[...]

Artigo 27. Todo ser humano tem o direito de participar livremente da vida
cultural da comunidade, de fruir das artes e de participar do progresso
cientifico e de seus beneficios. (ONU, 1948)

A relacdo do direito humano a educagcdo com os demais artigos da
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos mencionados expressa a implicita
necessidade da formagdo humana, em seu sentido integral, pois é por meio da
educagdo que as pessoas adquirem subsidios para participar ativamente da
sociedade, expondo suas opinides, contribuindo para o progresso e tendo condi¢cdes
de trabalho para garantir a subsisténcia sua e de sua familia. Assim, comprova-se a
recorrente afirmacdo da amplitude do papel que a educagdo exerce no ambitos

individual, social, politico, econdmico, historico, cultural e, sobretudo, humano.
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No que diz respeito a educacdo, para além e complementarmente a
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, foram desenvolvidos e
implementados diversos atos normativos em &ambito internacional e nacional
(Declaracdo Mundial de Educacao para Todos, Agenda Educacéo 2030, Programa
Nacional de Direitos Humanos) com o intuito de fortalecer a garantia do direito a
educacao previsto naquele documento internacional.

O principal deles, no presente contexto, é a Declaragdo Mundial de
Educacédo para Todos, que foi “adotada na Conferéncia Mundial de 9 de margo de
1990, na Tailandia, que reclama por uma renovacdo do compromisso com a
educacao” (RANIERI, 2009, p. 25). Esta Declaracao teve o intuito de garantir que os
esforcos em prol do direito a educacgéo para todos, conforme previsto na Declaracdo
Universal do Direitos Humanos, fossem fortalecidos e reiterados pelos paises
signatarios.

Isso porque a Declaracdo Mundial de Educacao para Todos tem como foco
suprir as necessidades basicas de aprendizagem, o que significa a preocupacao nao
apenas com a oferta ou 0 acesso a educac¢do, mas também com a garantia de que
“cada pessoa —crianca, jovem ou adulto — deve estar em condicdes de aproveitar as
oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades béasicas de
aprendizagem” (UNESCO, 1990).

Embora, de maneira geral, os objetivos da Declaragcdo de Jomtien, como
também ficou conhecida a Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos, sejam
legitimos sua efetividade € restrita, pois embora envolva os 155 paises que se
tornaram signatarios do compromisso, o foco de execucdo ficou voltado para os
paises em desenvolvimento. Fato que, no contexto brasileiro, & problematizado por

Gadotti e Romao:

Parece-me que hoje o governo estd desarmado tedrica e praticamente para
enfrentar o problema da educacéo para todos os brasileiros. Assinou a
“Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos” e o “Plano de Agao para
Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem”, principais
documentos da Conferéncia Mundial sobre Educacgéo para Todos (Jomtien,
Tailandia, 1990), mas ndo demonstra vontade politica para honrar os
compromissos assumidos. Além disso, enfrenta o problema da sua
legitimidade diante da populacdo pelos escéndalos nos quais esta
envolvido. (GADOTTI; ROMAO, 2011, p. 46)

Alias, a critica expressa por Gadotti e Romao (2011) evidencia o cerne da
problematica da relacdo entre direitos previstos e executados, que justamente

passam por politicas estabelecidas mas néo efetivadas.
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Além dos documentos e relatorios internacionais citados, especificamente no

Brasil a principal politica publica de direitos humanos se constitui no Programa

Nacional de Direitos Humanos — PNDH, Decreto 7.037/2009, que est& estruturado a
partir dos seguintes eixos orientadores:

Interacdo Democratica entre Estado e Sociedade Civil; Desenvolvimento e

Direitos Humanos; Universalizar Direitos em um Contexto de

Desigualdades; Seguranga Publica, Acesso a Justica e Combate a

Violéncia; Educacéo e Cultura em Direitos Humanos; Direito a Memoria e a
Verdade. (BRASIL, 2010, p. 18)

Assim, tratando especificamente da representatividade das regulacfes
internacionais no Brasil, segue-se o0 que estd descrito no Programa Nacional de
Direitos Humanos:

Redemocratizado, o Estado brasileiro ratificou os principais instrumentos
internacionais de Direitos Humanos, tornando-os parte do ordenamento
nacional. Isso significa que, em termos juridico-politicos, eles se constituem

em exigéncia de respeito a suas determinag8es pelo pais. (BRASIL, 2010,
p. 15-16)

Partindo do eixo que trata da Educacgéo e Cultura em Direitos Humanos, foi
estabelecido em 2010 o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos —
PNEDH, que prop&e que “a educacédo em Direitos Humanos, como canal estratégico
capaz de produzir uma sociedade igualitaria, extrapola o direito a educacao
permanente e de qualidade” (BRASIL, 2010, p. 150).

Isso posto, acrescenta-se a prerrogativa fundamental da relacdo da
educacdo com o direito humano: a educacdo como base para garantia de outros
direitos, como indica Dias (2007). Tendo em vista que para ter consciéncia de seus
direitos os individuos necessitam de um processo formativo de tomada de
consciéncia dos conhecimentos constituidos pela humanidade ao longo da historia,
inclusive com relacdo aos seus direitos, no Brasil uma das politicas educacionais
estabelecidas na educacdo formal € justamente o Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos:

No contexto atual ndo nos parece subsistir dividas quanto a inclusédo do
direito a educacéao no elenco dos direitos humanos fundamentais, amparado
portanto por um quadro juridico-constitucional que vem a lhe assegurar,
também, um sistema de garantias. E direito fundamental porque, de uma
banda, consubstancia-se em prerrogativa prépria a qualidade humana, em
razdo da exigéncia de dignidade, e, de outra, poque € reconhecido e

consagrado por instrumentos internacionais e pelas Constituicbes que o
garantem.(RANIERI, 2009, p. 22)
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Assim, a Declaracdo Mundial de Educacao para Todos e o Plano Nacional

de Educacédo em Direitos Humanos convergem na defesa do direito fundamental a

educacgdo, relacionando-o a aquisicdo dos demais direitos. Também reforca a

importancia do envolvimento, com todos o0s signatadrios que assumiram o0

compromisso com a promocdo da educacdo se empenhando individual e

coletivamente para alcancar os objetivos propostos nesses acordos internacionais e,

no caso do Brasil, também no PNEDH, colocando em pauta a defesa dos direitos

humanos enquanto elemento imprescindivel na formacdo educacional da seguinte
forma:

Trata-se de mecanismo que articula, entre outros elementos: a) a apreensao

de conhecimentos historicamente construidos sobre Direitos Humanos e a

sua relagdo com os contextos internacional, nacional, regional e local; b) a

afirmacao de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura

dos Direitos Humanos em todos os espac¢os da sociedade; ¢) a formacéo de

consciéncia cidada capaz de se fazer presente nos niveis cognitivo, social,

ético e politico; d) o desenvolvimento de processos metodoldgicos

participativos e de construcdo coletiva, utilizando linguagens e materiais

didaticos contextualizados; e) o fortalecimento de politicas que gerem agfes

e instrumentos em favor da promocéo, da protecdo e da defesa dos Direitos
Humanos, bem como da reparacéo das violagfes. (BRASIL, 2010, p. 150)

Logo, implementar um plano nacional que insira oficialmente os direitos
humanos no sistema educacional brasileiro com o objetivo de promover, proteger e
defender os direitos humanos de forma institucionalizada representa um progresso.
Entretanto, ndo se pode esquecer que a efetividade de tais acbes esta muitas vezes
restritra ao ambito da educacéo formal, da qual muitos estdo excluidos. Ou seja,
somente os alunos regulares da educacéao formal terdo acesso a essa formacéao.

Por isso, a partir das bases legais mencionadas, as quais fundamentam a
educacdo como direito humano e constitucional no contexto brasileiro, pretende-se
relacionar e analisar como esse direito tem se efetivado sob a perspectiva da
educagdo permanente, pois, enquanto direito humano, a educacdo permanente €
assegurada em seus diversos formatos, modalidades e sem restricdes de faixa
etaria, etnia, cor, género, entre outros aspectos.

Assim, parte-se do contexto da EJAI — caracterizada por aqueles que foram
excluidos ou nédo tiveram acesso ao sistema de ensino e, portanto, foram tolhidos
em seu direito a educacdo — para investigar as politicas nacionais existentes para
garantir o direito a educacéao, ndo apenas no ambito formal, mas em suas diferentes

esferas, incentivando o desenvolvimento da educagao permanente.
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Desse modo,

A concepcédo de Educacdo de Jovens e Adultos vem nos ultimos anos
deslocando-se de uma visdo compensatéria e supletiva para assumir uma
perspectiva de educacado para toda a vida, conforme apontou a declaracao
de Hamburgo (1997). A educacéo ao longo da vida engloba todo o processo
de aprendizagem, formal ou informal, por meio do qual pessoas adultas
desenvolvem suas habilidades, enriguecem seu conhecimento e
aperfeicoam suas qualificacdes técnicas e profissionais, direcionando-as
para a satisfacdo de suas necessidades e as de sua sociedade. Assim, a
EJA inclui a educacdo formal, a educacdo nao-formal e o espectro da
aprendizagem informal e incidental disponivel numa sociedade multicultural.
(SAMPAIO e ALMEIDA, 2009, p.154-155).

Mediante tal concepcdo da EJAI, apontam-se alguns elementos que
permitem aproximacdes entre a educacdo permanente, os direitos humanos e esta
modalidade de ensino, e a0 mesmo tempo se evidencia o carater fragmentado que
constituiu o sistema educacional brasileiro pelo processo historico, politico e
econdbmico que influenciou o estabelecimento de politicas e praticas educacionais
muito mais fundamentadas em aspectos operacionais do que humanos:

Vista sob a 6ptica da nossa grande referéncia que é a Educacéo Popular, a
Aprendizagem ao Longo da Vida, deveria voltar-se para a participacdo, para
a cidadania, para a autonomia dos cidadaos. Deveria englobar o respeito e
a defesa dos direitos humanos, a pedagogia critica, os movimentos sociais,
a comunicacao e a cultura popular, a educacédo de adultos, a educagéo ndo-
formal e a educagédo formal em todos os niveis, a educagcdo ambiental,

enfim, a educacdo integral e inclusiva. Mas isso ndo é o que esti
acontecendo (GADOTTI, 2016, p. 6).

E considerando tais contradicdes que no desenvolvimento da pesquisa se
propde a articulacdo das tematicas da educacdo permanente, dos direitos humanos
e da Educacédo de Jovens, Adultos e Idosos no de analisar até que ponto a garantia
do direito a educacéo estad sendo assegurada por meio das politicas educacionais
brasileiras.

Com base nos apontamentos histéricos indicados, percebe-se que o cenario
de negligéncia com relacdo a garantia da educagdo como direito ndo é atual, pois
nas primeiras constituicdbes brasileiras ela estava restrita a uma camada da
populacdo; depois, mesmo sendo inserida em um processo democratico, sofreu
restricbes com o golpe militar; até se chegar ao contexto contemporaneo, que se
caracteriza por limitagdes quanto a sua efetividade.

Tal situacdo de negligéncia se agrava se a educagéao for tratada em uma
perspectiva que extrapola o recorte formal obrigatério e ndo se limita a parcela

populacional dita em idade escolar:
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No tempo em que no mundo a educacdo vem sendo tomada como um
direito humano, mais do que apenas direito social, a conquista no aspecto
juridico, entre nos, continua nao garantindo, na pratica, esse direito. A letra
da lei ndo consegue alterar o jogo das relacdes politicas e dos programas
governamentais que vém excluindo, pelas opc¢des que realizam, uma dupla
vez os brasileiros ja excluidos na infancia, negando-lhes atendimento, o
reconhecimento de serem cidaddos de direito, a “chance” renovada do
saber sistematizado da cultura escrita que origaniza a vida social nas
sociedades grafocéntricas (SAMPAIO; ALMEIDA, 2009, p. 45-46).

Por isso, ao se abordar a educacao no Brasil é preciso ir além das questdes
politicas e legislativas, por conta da complexidade e das diversas variaveis que
envolvem este elemento essencial da formacdo humana. Assim, também &
necessario considerar, no panorama apresentado, os movimentos populares e
sociais que ao longo da histéria da educacao brasileira se mobilizaram em busca da
defesa deste direito. Como exemplo, é possivel citar desde o Manifesto dos
Pioneiros até as acfes inspiradas e coordenadas por Paulo Freire (1982), que se
tornou um icone da educacao popular:

A mobilizacdo brasileira em favor da educacéo do povo, ao longo de nossa
histéria, parece realmente ligar-se as tentativas de sedimentacdo ou de
recomposicdo do poder politico e das estruturas socioeconémicas, fora ou
dentro da ordem vigente. Entre nés, os impedimentos criados ao voto do
analfabeto estdo na raiz das tentativas de transformar a sociedade através
da educacgdo, sempre que se acreditou possivel a conquista do poder
politico através das elei¢cbes. Mas a educac¢do também passou a ser vista
como instrumento de mudanca das estruturas da sociedade e de tomada do
poder, quando a diferenciagdo ideolégica se configurou com nitidez entre
ndés e 0Ss grupos contrarios a ordem vigente pensaram em utiliza-la como

veiculo de conscientizacdo das massas de sua situagdo de exploracédo
(PAIVA, 1983, p. 299).

Assim, ao considerar as bases legais e o0s acordos internacionais que
regulamentam e estabelecem a educagcdo como direito, é preciso também
considerar os movimentos mencionados, que apresentam carater relevante na
defesa e construcao historica do contexto atual do papel da educacéo na sociedade.
E n&o poderia ser diferente, pois, como uma acdo eminentemente humana, o
desenvolvimento da educagdo deve ser construido por aqueles que sdo sujeitos
deste direito.

Conforme Paiva, “para a populacdo que luta por direito a educacéo é clara a
ideia de que a luta é cotidiana, que se luta hoje para conquistar amanh&, mas que se
nao houver vigilancia, o direito pode se perder, e entdo é preciso voltar a lutar”
(PAIVA, 2009, p. 177). Por isso, é possivel afirmar que direitos ndo se constituem de
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atos voluntarios, mas sdo resultados de conquistas construidas historica e
socialmente:
Ao contrario, os direitos humanos séo frutos dos conflitos histéricos que
opdem, de um lado, as acdes opressoras de diferentes tipos de Estados
autoritarios e, de outro, as propostas emancipatérias dos movimentos
sociais. Conflitos que ndo se restringem a uma s6 sociedade e a um so

tempo, ndo sendo, portanto, redutoramente localizados e datados (VIOLA,
2005, p. 53).

Freire caracteriza a educagao como uma “[...] manifestacdo exclusivamente
humana. Isto é, na inconclusdo dos homens e na consciéncia que dela tém. Dai que
seja a educacdo um que-fazer permanente” (FREIRE, 1987, p. 42). Partindo desse
pressuposto do inacabamento do ser humano, é possivel articular a educacao
permanente como um direito.

Nesse sentido é que se propde uma perspectiva critica acerca do direito a
educacdo superando as limitacbes materiais e circunstanciais, pois grandes
descobertas e mudancas na histéria da humanidade tiveram inicio com acdes
cotidianas, a exemplo de Copérnico, com o heliocentrismo; Newton, com a lei da
gravidade; e Paulo Freire, com a experiéncia de Angicos.

Portanto,

Se os direitos humanos se constituem de forma dindmica e permanente —
conforme os embates entre opressédo e emancipacdo —, a dimensao critica
dos direitos humanos pode fornecer a base para programas educativos
emancipatorios que sao um contraponto para a simples instrumentalizacédo
do conhecimento de modo a opor uma pedagogia da cidadania autbnoma
aos projetos pedagdgicos e utilitdrios da economia mundializada. Os
principios dos direitos humanos podem ser o fundamento da superacado de
um projeto educativo voltado unicamente para o0 desenvolvimento
econdmico, que considera 0 ser humano um instrumento da producéo e do
consumo, formando pessoas adaptadas aos pressupostos artificiais do
mercado e do consumismo, relegando ao esquecimento os principios de

justica social, do reconhecimento do outro, das dimensfes classicas da
igualdade e da liberdade (VIOLA, 2005, p. 53).

Isto significa que a educagao, mencionada como direito de todos, extrapola o
que é previsto nas politicas educacionais brasileiras, que em linhas gerais
regulamentam acOes de obrigatoriedade apenas para um recorte da educacgao
representado pelo ensino formal da Educac¢éo Basica.

Entretanto, a educacgao prevista enquanto direito humano e constitucional
requer uma formacdo sem limites, para que toda pessoa, independentemente de

faixa etaria e condicdo social, continue tendo direito a formacdo humana em
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diferentes contextos ao longo de sua trajetéria de vida. E nesse sentido que se

defende a educacédo permanente como um direito humano e constitucional.

1.3. Odireito a educacéo e a educacdo popular

Ao abordar as bases constitucionais e outros documentos legais que
asseguram a educacédo como direito de todos no Brasil e como direito humano em
um contexto nacional e internacional, cabe discussédo especifica acerca da educacao
popular, pois, embora componha o panorama histérico da educacao brasileira, ela
recebe destaque por se configurar como elemento mediador entre as dimensdes do
direito e da pratica educacional, principalmente quando se trata de aspectos como
universalizacdo e qualidade do ensino, bem como a conscientizacdo e a
representatividade popular na sociedade.

Segundo Paiva, educacao popular € “[...] a educacdo oferecida a toda a
populacdo, aberta a todas as camadas da sociedade. Para tanto, ela deve ser
gratuita e universal.” (PAIVA, 1983, p. 46)

Entdo, percebe-se que por suas caracteristicas a educacao popular pode ser
concebida como um elemento que mobiliza as diferentes esferas sociais na defesa
da educacdo enquanto direito basico para todos, podendo ser considerada
precursora da Educacao de Jovens, Adultos e Idosos, pois até a década de 1940 a
educacao popular era a iniciativa que defendia a educacao de adultos, quando esta
passou a ser foco de acOes estruturadas para alfabetizagdo em massa e formacgéao
profissional.

A educacgédo popular amplia os espacos educativos e, a0 mesmo tempo,
aborda principios para superar o carater utilitarista impregnado nas acoes
educativas, trazendo a dimenséo da educagdo como direito humano, no que Paiva
define como uma das frentes do “realismo em educagdo”, que possui “a
preocupacao humanista, a educagdo como meio para realizacdo do homem, a
defesa da educacgéo — obrigatoria e gratuita — para todos” (PAIVA, 1983, p. 35).

A partir daqui cabem reflexdes sobre os pontos da educacao popular quando
se trata da defesa do direito a educacédo, sobretudo para aqueles que de alguma
forma n&o sdo abrangidos com a efetivagéo desse direito.

Se por um lado a EJAI se desenvolve a partir da educacao popular, por

considerar os saberes dos educandos e ser desenvolvida em diferentes espacos,
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por outro lado, quando restrita a condicdo de modalidade de ensino formal, ela

passou a ser antagbnica, reproduzindo a exclusdo existente no ensino regular.

Nesse sentido, Gadotti e Roméao afirmam que

A educacao popular, como concepg¢do geral de educacao, via de regra, se
opbe a educacgdo de adultos impulsionada pela educacdo estatal e tem
ocupado 0s espacos que a educacdo de adultos oficial ndo levou muito a
sério. (GADOTTI; ROMAO, 2007, p. 36)

Por isso, é possivel reconhecer a educacdo popular como um processo

implicito no estabelecimento do direito constitucional e humano a educacdo no

Brasil, pois estd presente nas contradicdes politicas e sociais, influenciando a

prépria concepcéao de educacdao.

Mesmo porgue em uma perspectiva reduzida de educacdo permanente, a

educacdo popular também assume um papel de promotora dessa concepc¢do de

formacao humana, como afirma Furter:

Enfim, a Ultima reducéo, e a mais interessante alias, é entender a Educacéo
Permanente como uma forma de educagdo popular ou de promocédo de
cultura popular. Historicamente, poderiamos mesmo dizer que foi através
dos movimentos de “educacgdo popular’ que, aos poucos, se forjou esta
nova maneira de ver a educacgdo, que é a Educacdo Permanente. A esta
razdo histérica, pode-se acrescentar que, nos paises em via de
desenvolvimento, a insisténcia sobre o “popular’ ja exprime, claramente,
uma orientacdo radical, que pretende acabar com uma concepcgéo “elitista”
e alienada da educacéo. (FURTER, 1976, p. 135)

Assim, falar da educacédo popular € também uma forma de reiterar a maxima

de educacdo para todos que muitas vezes representa a defesa do direito a

educacdo para as classes em situacao de vulnerabilidade social e econdmica que

conforme as estatisticas sdo as mais atingidas pela exclusao e evaséao escolar.

Por isso,

[...] sem negar os direitos de todos a educagdo, as politicas da EJA
precisam priorizar a superagéo da exclusdo educacional de jovens, adultos
e idosos pertencentes as classes populares, negados no seu direito
constitucional de acesso ao sistema escolar. Excluséo relacionada ao
guadro de desigualdade social e expressa em termos estatisticos pelo
namero de analfabetos no pais. Segundo o IBGE (2009), a taxa de
analfabetismo das pessoas de 15 anos, ou mais, de idade corresponde a
9,7% que, por sua vez, corresponde, em nimeros absolutos, ao contingente
de 14,1 milhdes de pessoas analfabetas. (BARCELOS; DANTAS, 2015, p.
41)

Esses dados justificam o estabelecimento da educacao popular enquanto

um movimento em defesa da promocéo da educacao para todos, buscando como
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afirma Paiva (2009, p.213) “[...] manter viva a chama do direito ainda néao feito na
pratica para todos.”

Portanto, assim como ao pesquisar a educagao permanente encontra-se
uma estreita relacdo com a EJAI, a educacdo popular também aparece com forte
relacdo com a concepcdo de educacdo permanente e principalmente com a EJAI,
sobretudo quando se trata da defesa da educacdo como direito humano e
constitucional.

Nesse sentido, Saviani apresenta caracteristicas da educacao popular que
indicam os elementos convergentes com a educacdo permanente e com a EJAI,
como: conscientizacdo, colocar 0s sujeitos como protagonistas do processo,
considerar as diferentes dimensdes da educacédo (formal, ndo-formal e informal),

quando afirma:

Na Primeira Republica, a expressdo educacdo popular, em consonancia
com o processo de implantagdo dos sistemas nacionais de ensino ocorrido
ao longo do século XIX, encontrava-se associada a instrucdo elementar que
se buscava generalizar para toda a populacdo de cada pais, mediante a
implantagdo de escolas primarias.

[...]

A mobilizacdo que toma vulto na primeira metade dos anos de 1960 assume
outra significagdo. Em seu centro emerge a preocupagdo com a
participagdo politica das massas a partir da tomada de consciéncia da
realidade brasileira. E a educagéo passa a ser vista como instrumento de
conscientizacdo. A expressdo educacgdo popular assume, entdo, o sentido
de uma educacdo do povo, pelo povo e para o povo, pretendendo-se
superar o sentido anterior, criticado como sendo uma educacéo das elites,
dos grupos dirigentes e dominantes, para 0 povo, visando a controla-lo,
manipula-lo, ajusta-lo & ordem existente. (SAVIANI, 2013, p. 317)

Por isso, partindo do pressuposto de que o direito a educacdo no contexto
dos direitos humanos e da Constituicdo Federal de 1988 ndo envolve somente a
escolarizagdo e extrapola questdes etérias, assumindo o carater permanente,
acrescentou-se ao panorama historico contextual do estabelecimento da educacgéo
como direito no Brasil o papel da educacdo popular, que sera um elemento implicito
nas discussoes do presente estudo.

No proximo capitulo, serd abordade a concepc¢do de educagdo permanente
adotada neste estudo: direito de aprendizagem durante toda a vida com o intuito da
formacdo humana integral. Para isso, relaciona-se a educacdo permanente com
uma modalidade de ensino que perpassa as discussdes acerca da educacao

durante toda a vida no Brasil: a Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos.
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2 POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS PARA EJAI E A EDUCACAO
PERMANENTE

Da premissa da educacéo enquanto direito humano e constitucional emerge o
guestionamento acerca de que forma as politicas educacionais asseguram a
efetividade deste direito no Brasil. Considera-se que o direito a formacao
educacional, enquanto formacdo humana, ndo esta restrito a escolarizacdo, a
Educacao Béasica ou a determinada faixa etaria, pois todos devem ter a possibilidade
de aprender ao longo de sua trajetéria de vida:

Assim, a educagéo ndo pode, de maneira alguma, continuar sendo definida
como uma técnica social que aperfeicoa o0 homem até que ele se torne um
ser perfeitamente integrado no edificio harmonioso de um cosmo
preestabelecido. [...] A educagédo ndo pode ser entendida como um ponto
final, mas como um ponto de partida em que também o passado se liga

dialeticamente ao futuro no didlogo frutifero das gera¢des (FURTER, 1976,
p. 29).

Dessa forma, ao abordar o direito a educacdo, adota-se a perspectiva da
educacdo permanente, que pressupfe as diversas formas e modalidades de
aprendizagem durante a vida, como:

[...] o direito a educagdo néo se limita as criancas e jovens. A partir desse
conceito, devemos falar também de um direito associado — o direito a

educacédo permanente —, em condi¢cfes de equidade e igualdade para todos
(GADOTTI, 2009, p. 17).

Assim, especificamente quando se trata de politicas na area de educacéo,
interpela-se sobre um sistema complexo, pois, segundo Gomes (2011), as politicas
educacionais sdo construcdes sociais e historicas determinadas por condiges
sociais, culturais, politicas e econdmicas. Isso explica a diversidade de politicas em
diferentes periodos e governos, pois a influéncia dos determinantes mencionados
indica a interferéncia de diferentes interesses e concepg¢fes na elaboracdo das
acOes para o cumprimento da legislagéo.

Porém,

Se politicas educacionais estdo ligadas a direitos, 0s seus aspectos
substantivos e procedimentais ndo estao sujeitos a discricionariedade de
governos. Muito ao contrario, estdo eles vinculados por parametros que
devem ser seguidos como obrigacfes legais e que, portanto, podem ser
reclamados por individuos como prerrogativas juridicas. [...] Afirmar,

portanto, que a educagao é um direito humano implica o reconhecimento de
gue, sempre que essa prerrogativa estiver sob ameaca ou tiver sido violada,
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o(s) seu(s) titulares devem poder recorrer ao Judiciario a fim de obter um
provimento capaz de assegurar a sua prevaléncia. (RANIERI, 2009, p. 64-
65)

bY

Logo, a prépria defesa do direito a educacdo se torna contraditéria na
medida em que se pode perguntar: como € possivel aos sujeitos reclamarem seus
direitos sem ter possibilidade de tomar conhecimento deles por meio da educacéo,
que cumpre esse papel social? Por isso, é nesse sentido que a pesquisa também
questiona a existéncia e a efetividade de politicas educacionais que garantam a
educacdo permanente.

Tratando ainda do conceito e da elaboracdo de politicas, como indica
Lessard (2016), existiram trés grandes referenciais globais que influenciaram a
elaboracdo de politicas ao longo do século 20: um de modernizacdo e
democratizacdo apds a Segunda Guerra Mundial; outro que marca a transi¢cao para
a sociedade do conhecimento recém-instaurada, sendo marcado pela critica a
intervencao do Estado; e; por fim, o que elege a educacdo como produtora eficaz e
eficiente das competéncias exigidas pelo sociedade e pela economia do saber:

De fato, muitas politicas educativas foram adotadas e aplicadas na prética
ao longo das ultimas décadas, encarnando o acompanhamento educativo e
social dos jovens pelos Estados e uma vontade de democratizar a
educacdo, elevar o nivel geral de instrugdo da populagao, formar uma méao
de obra capaz de contribuir para o desenvolvimento econémico e garantir a

formacéo de jovens cidaddos aptos a viverem em sociedades modernas e
pluralistas. (LESSARD, 2016, p. 15)

Tal afirmacédo denota um conceito totalmente deturpado do que seria a
democratizacdo da educacdo enquanto direito humano, pois traz uma visdo
plenamente economicista do processo educativo, privilegiando a populagao
economicamente ativa e sem nenhum elemento humano como cidadania e ética.

Mesmo porque, como afirma Lima, a formacéo ao longo da vida ndo possui
protagonismo e nem precedentes na historia das politicas educativas e, em geral,
das politicas sociais, sendo tratada apenas como tépicos dentro de “categorias
socioeducativas aparentemente universais” (LIMA, 2007, p. 15)

Tais apontamentos evidenciam o quanto as politicas sejam publicas,
educativas, sociais ou econbmicas ndo sdo pautadas pela efetividade dos direitos,
mas de acordo com uma complexa rede de interesses e esferas que ora se
comportam como antagénicos, ora Como um mesmo organismo, na medida em que

compdem uma mesma sociedade.
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Sendo assim, conforme indica Boneti € possivel entender politicas publicas
como “o resultado da dinamica do jogo de forgas que se estabelece no ambito das
relacdes de poder, relacdes estas constituidas pelos grupos econémicos e politicos,
classes sociais e demais organizagbes da sociedade civil” (BONETI, 2011, p. 18).
Isso significa que as politicas publicas sdo a expressdo de demandas politicas,
econbmicas e sociais que objetivam muito mais que cumprir as regulamentacoes
existentes acerca de um tema.

Por isso, para investigar se existem politicas educacionais com vistas a
promover a educacdo permanente, € essencial articular as politicas educacionais
com o conceito de educacao permanente. Para isso, neste capitulo seréo expostos o
histérico e diferentes concepg¢des da educacdo permanente, assim como se fard a
identificacdo de politicas educacionais que contribuem para a efetividade de acdes
para garantia desse direito a partir das politicas para Educacdo de Jovens, Adultos e

Idosos.

2.1. Educacédo permanente: conceito e perspectivas

A primeira mencdo do que se conhece hoje como educacdo permanente
ocorreu no final do século 18, no Relatério de Condorcet, que determinava o dever
do Estado de garantir a educacdo para todos, segundo afirma Requejo Osorio
(2003). © mesmo autor também faz referéncia a esse resgate histérico da educacgéo
permanente afirmando que

O processo de educacdo permanente, que adquiriu importancia nos Ultimos
30 anos do século 20, ndo € uma realidade nova. Os seres humanos
sempre estiveram sujeitos a mudanga. O homem, como “ser inacabado”,
gque é proclamado tanto pela antropologia como por outros &ambitos
cientificos, tentou procurar solu¢cdes e adaptar seus conhecimentos, 0s seus

modelos de conduta etc., aos desafios estabelecidos pelas diferentes
condi¢des materiais e sociais (REQUEJO OSORIO, 2003, p. 15).

Dessa forma, embora se configure historicamente enquanto pratica de
formacdo humana em diferentes contextos e periodos, a educacdo permanente
surgiu conceitualmente no inicio do século 20, conforme indica Requejo Osorio: “em
1919, surge o termo educacdo permanente (Lifelong education) no relatério que
Lloyd George apresenta ao Ministério da Reconstrugdo, sobre educagéo de adultos”
(REQUEJO OSORIO, 2003, p. 17).
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Alguns documentos foram basilares para as discussdes acerca da educacéo
permanente. Dentre eles esta o “relatério da Comisséo Interministerial para o
Desenvolvimento da Educacéo criada pela Unesco e presidida por Edgar Faure, que
entre 1971 e 1972 redigiu o influente texto intitulado Aprender a ser” (LIMA, 2007, p.
15).

Outra obra que subsidiou a defesa da educacdo permanente para a
construcdo de uma “sociedade educativa” (LEGRAND apud LIMA, 2007, p. 33) foi o
classico Introduction a 'Education Permante, publicado em 1970 pela Unesco.

Assim, abordar a educacdo permanente exige tracar um panorama das
diferentes perspectivas adotadas, pois envolve um aporte de conceitos diferenciados
aos quais estdo atrelados diversos pontos de vista, dentre os quais estdo a
aprendizagem ao longo da vida, a educacao continuada, a formacgéao continuada, a
educacdo de adultos e até mesmo a reflexdo apresentada por Freire defendendo
gue a educacéao “[...] faz parte da natureza humana que, dentro da histéria, se acha
em constante processo de tornar-se.” (FREIRE, 1992, p. 47)

Logo, a educacdo permanente estd implicita no processo de constante
libertacdo pelo qual todo individuo deve lutar para desenvolver sua humanizacao a
partir da consciéncia de inconclusdo que é gerada em dois momentos:

[...] o primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o mundo da opresséao
e vao comprometendo-se na praxis, com a sua transformagédo; o segundo,
em que, transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser

do oprimido e passa a ser a pedagogia dos homens em processo de
permanente libertacdo. (FREIRE, 1987, p. 23)

Nesse sentido, o conceito adotado no presente estudo é da educacao
permanente enquanto direito de todo ser humano, uma vez que é um processo
inerente ao homem devido a sua racionalidade e consciéncia de inacabamento,
conforme aponta Freire (1996). Depois, no contexto brasileiro, como um direito
constitucional e na perspectiva da formacdo em seu sentido mais amplo, que
envolve as esferas da educacdo formal, informal e ndo-formal — ou seja, viver é
aprender:

Se a educagdo do adulto tem sentido, € porque o adulto continua
aprendendo. N&do é mais possivel, pois, dividir a vida humana em duas
partes distintas: o tempo da aprendizagem (da infancia até a adolescéncia)

e o tempo da maturidade, onde se goza do aprendizado. (FURTER, 1984, p.
68)
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Tal perspectiva pressupde que o direito a educacdo ndo esta restrito ao
processo de escolarizacdo obrigatoria, nem tampouco ao aperfeicoamento para
atender as demandas do mercado, mas se trata da acdo continua de aprendizagem
durante toda a vida, respeitando os diferentes contextos, interesses e
individualidades dos sujeitos.

Portanto e

Por tudo isto, o coordenador do trabalho apresenta-nos algumas
caracteristicas béasicas da educacdo permanente. Realcam-se as mais
importantes: processo que dura a vida inteira; ndo se limita & educacao de
adultos e contempla a educac¢do na sua totalidade para 14 das diferentes
etapas, compreendendo os modelos de educacdo formal, ndo-formal e
informal. No seu processo intervém o lar e a comunidade, conferindo-se
assim um sentido vertical e horizontal as diferentes etapas da vida, tendo
tanto um sentido geral como profissional. O seu objetivo ndo é apenas
corrigir as possiveis deficiéncias do sistema educativo, mas permitir uma
adaptacdo, flexibilidade e um enfoque dindmico, de modo a permitir a

manutencdo e a melhoria da qualidade de vida em todos os seus aspectos.
(REQUEJO OSORIO, 2003, p. 21)

Entdo, pode-se questionar o que justificaria defender a educacdo como
direito, pois se viver é aprender e a educacdo seria garantida pelas vivéncias
individuais. Entretanto, o fato é que, embora a educacdo permanente ndo se
restrinja aos processos formais, ndo significa que se o sujeito ficar restrito a
dimensdo nao-formal esse direito € assegurado, posto que “a aprendizagem social
através da vida, a ‘escola da vida’, a ‘escola paralela’, ndo sdo porém consideradas
suficientes face a magnitude das exigéncias e dos problemas tipicos das sociedades
complexas” (LIMA, 2007, p. 16).

Além disso, a complexidade da formac¢do humana de maneira integral esta
em agregar as diferentes esferas da educacéo: formal, ndo-formal e informal. Assim,
0 que caracteriza as dimensbes da educacdo estd ligado ao contexto e a
intencionalidade do processo de ensinar e aprender.

Como indica Gohn (2011) a educacao formal € representada por processos
educativos institucionalizados e regulamentados.

A educacao nao-formal ocorre com a funcdo de educar para determinado
fim, mas é mais flexivel e ndo esta restrita a regulamentacdes e fiscalizagcdo. Um
exemplo de educacdo nado-formal esta nos chamados cursos livres e nos atuais
cursos online, conhecidos como Mooc (massive open online course).

Por fim, a educacéo informal acontece nas diversas situacdes cotidianas da

vida em que existe algum processo de aprendizagem, mesmo sem intencionalidade
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ou consciéncia do processo educativo. Como exemplo, podem ser citadas as
receitas de familia, ensinadas de geracdo em geracdo, ou ou o0 ato de prestar
informacgé&o sobre a localizagcdo de uma rua, explicando o caminho para uma pessoa
que esta perdida.

Nesse sentido, torna-se relevante considerar as definicbes adotadas por
diferentes autores para caracterizar a educacéao formal, ndo-formal e informal.

Para Gohn (2011, p. 107) a educacao informal é definida como “a educagao
transmitida pelos pais na familia com amigos, clubes, teatros, leitura de jornais,
livros, revistas etc. sdo considerados temas da educacgao informal”.

Sobre a educacéo formal e ndo-formal, Moacir Gadotti afirma:

A educacgdo formal tem objetivos claros e especificos e é representada
principalmente pelas escolas e universidades. Ela depende de uma diretriz
educacional centralizada como o curriculo, com estruturas hierarquicas e
burocraticas, determinadas em nivel nacional, com 6rgéos fiscalizadores do
ministério da educa¢do. A educagdo ndo-formal € mais difusa, menos
hierarquica e menos burocréatica. Os programas de educa¢do ndo-formal
ndo precisam necessariamente seguir um sistema sequencial e hierarquico

de “progressao”. Podem ter duragéo variavel, e podem, ou néo, conceder
certificados de aprendizagem. (GADOTTI, 2016, p. 2)

Cabe ainda mencionar que, segundo Saviani, a formalizacdo da educacéo
ocorreu por conta de processos socioecondmicos, pois “até o final da Idade Média a
forma escolar era parcial, secundaria, ndo generalizada, quer dizer, era determinada
pela forma néo escolar’ (SAVIANI, 1992, p. 99). Foi a partir da Idade Moderna, com
a industrializagdo e a necessidade de conhecimento sistematizado para atender a
este novo contexto, que foi instaurada a obrigatoriedade da Educacdo Basica,
representada pela educacao formal escolar. E assim conclui o autor:

E é esta situagdo em que nos encontramos hoje. Por isso é que, hoje em
dia, vivemos uma situacdo um tanto paradoxal, do ponto de vista escolar.
De um lado, a escola é secundarizada; afirma-se que nao é sé através dela
gue se educa; educa-se através de multiplas formas, através de outras
instituicbes, como os partidos, os sindicatos, associacdes de bairros,
associac0es religiosas, através das rela¢des informais, da convivéncia, dos
meios de comunicacao de massa — isto €, do cinema, do radio, da televiséo.

Portanto, ha mdltiplas formas de Educacdo, entre as quais se situa a
escolar. (SAVIANI, 1992, p. 99)

Nessa perspectiva, Gadotti e Romé&o apresentam uma distingdo defendida

por Branddo em que se podem comparar a educacao formal, ndo-formal e informal.
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QUADRO 1: Comparacéo entre os tipos de educacéo

DEFINICAO DE CARLOS RODRIGUES BRANDAO TIPO DE EDUCACAO

Educacao de classe: entendida como os processos ndo formais de

reproducéo dos diferentes modos de saber das classes populares. Educagdo informal

Educacgdo popular: processo sistematico de participagdo na formagéo,
fortalecimento e instrumentalizagdo das praticas e dos movimentos
populares, com o objetivo de apoiar a passagem do saber popular ao saber
organico, ou seja, do saber da comunidade ao saber de classe nha
comunidade.

Educacao néo-
formal

Educacéo do sistema oficial Educacéo formal

Fonte: BRANDAO apud GADOTTI; ROMAO, 2011, p. 37. Elaborado pela autora.

Logo, a educacao permanente € caracterizada por diferentes componentes
gue envolvem as dimensdes educativa, sociocultural e econdémica. Por isso, um dos
principais contributos na concep¢cdo de educacdo ao longo da vida é a
indissociabilidade entre aprendizagem e vida, como aponta Barros “o conceito de
Educacdo Permanente evita entdo a descontinuidade do processo educativo no que
respeita as diferentes etapas do ciclo vital conferindo a educacdo um carater
extensivo holistico” (BARROS, 2013, p. 25).

Ainda nesse sentido, ao considerar os diferentes ambitos da educacao
permanente nas praticas e espacos formais, nao-formais e informais, também é
possivel relaciona-la com a educacao popular, que, principalmente no contexto
brasileiro, exerceu e ainda exerce um papel relevante na luta pelos direitos das
minorias e na mobilizacdo em defesa da educacédo como direito de todos.

Por isso, além das concepcdes tedricas, contribuem para o entendimento da
construcdo histérica do conceito de educacdo permanente as discussoes realizadas
nas diferentes edicdes da Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos
(CONFINTEA), que se configuraram ao longo dos anos como um dos principais
eventos de mobilizacéo acerca da educacdo de adultos: “ Estes eventos refletem o
momento histérico em que se situaram as preocupacdes politicas, econdmicas e
sociais mais prementes, com implicacdes no dominio da Educacdo de Adultos.”
(BARROS, 2013, p. 75)

Logo, torna-se relevante tomar conhecimento do foco de discussdo de cada
uma das Conferéncias Internacionais de Educacdo de Adultos, que revelam as
diferentes abordagens e concepc¢fes sobre a educacdo de adultos em diferentes

periodos, conforme indicado na tabela a seguir.



TABELA 1: Historico das edi¢cfes da Confintea

CONFINTEA

TEMA
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AVANCOS E DESTAQUES

Primeira Conferéncia
Internacional de Educacéo
de Adultos (Confintea I) —
Dinamarca, 1949

Segunda Conferéncia
Internacional de Educacéao
de Adultos (Confintea Il) —
Canad4, 1960

Terceira Conferéncia
Internacional de Educacéo
de Adultos (Confintea Ill) —
Japéo, 1972

Quarta Conferéncia
Internacional de Educacéo
de Adultos (confintea 1V) —
Franca, 1985

Quinta Conferéncia
Internacional de Educacao
de Adultos (Confintea V) —
Alemanha, 1997

Sexta Conferéncia
Internacional de Educacéo
de Adultos (Confintea VI) —
Brasil, 2009

Educacao de Adultos

A Educacdo de Adultos
em um Mundo Mutavel”

A Educacdo de Adultos no
Cntexto da Educacdo ao
Longo de Toda a Vida”

O Desenvolvimento da EA:
Aspectos e Tendéncias

Aprender na Idade Adulta:
Uma Chave para o Século
21

Aproveitando o Poder e o
Potencial da
Aprendizagem e Educacgéo
de Adultos para um Futuro
Viavel

Restrita ao contexto europeu. Teve como
foco apenas caracteristicas estruturais da
educacdo de adultos (objetivos, contéudo,
instituicbes, probelamas de organizagéo,
métodos e técnicas).

Teve maior cobertura  geogréfica,
envolvendo paises africanos, asiaticos e
latino-americanos. Abordou 0S
conhecimentos  profissionais  praticos
considerando a mudanca tecnoldgica,
liberalizacdo da educacéo tecnovocacional
e profissional, desunido moral do mundo,
deseuropeizacdo do mundo,
obsolescéncia da guerra.

Teve uma natureza mais formal e trouxe
discussodes relevantes acerca de conceitos
mutaveis, legislagéo,  financiamento,
pessoal, instituicdes, métodos e técnicas,
pesquisa em educacdo de adultos e
cooperacao internacional. Terminou com
um projeto de declaragédo sobre a situacéo
e o futuro da educacdo de adultos, pois
abordou o desenvolvimento e a
convergéncia da educacdo de adultos e da
educacdo permanente.

Com um tom retérico, a conferéncia
valorizou o papel da educacdo para a
cultura da paz e destacou 0 aspecto
econdbmico e de empregabilidade como
parte da funcdo da educacdo de adultos.
Entretanto, ndo criou metas especificas e
expressou o espirito econémico da época,
principalmente no que se refere aos
paises em desenvolvimento, relacionando
a educagéo de adultos com
desenvolvimento tecnoldgico,
alfabetizacdo e educacéo permanente.
Assim como a terceira, a quinta
Conferéncia se destacou pelo nivel
concreto de aplicacdo das propostas
apresentadas. Abordou com clareza uma
pauta que relacionava a aprendizagem de
adultos com a democracia, 0 mundo do
trabalho e os desafios do século 21. Além
disso, defendeu o direito universal a
alfabetizacdo e a Educagcdo Basica.
Culminou na publicacdo de dois
documentos referenciais para a educacao
de adultos a Declaracdo de Hamburgo e a
Agenda para o Futuro.

Precedida por cinco conferéncias regionais
preparatérias realizadas na Cidade do
México, Seul, Nairdbi, Budapeste e Tunis,
a sexta Conferéncia foi realizada na
América Latina, procurou fortalecer o
reconhecimento da aprendizagem e da
educacdo de adultos em uma perspectiva
de aprendizagem ao largo e ao longo da
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vida. Para isso, teve como resultado o
Marco de Acgdo de Belém, com vistas a
refocar os compromissos assumidos com
0 desenvolvimento da educacdo de

adultos.
Confintea Brasil + 6 — Seminario Internacional Programadoacom objetivo de realizar um
Brasil, 2016 sobre Educacdo ao Longo balanco das acfes nacionais realizadas no

da Vida e Balanco Brasil a partir do que ficou definido no
Intermediario da VI Marco de Acdo de Belém e, ao mesmo
Confintea no Brasil” tempo, discutir a educacdo ao longo da
vida por meio do seminario promovido
concomitantemente.
Fonte: IRELAND; SPEZIA, 2014. Elaborado pela autora.

As teméticas das conferéncias revelam que a educac¢do ao longo da vida
estava presente nas discussdes sobre a educacdo de adultos que iniciaram na
primeira Confitea com uma representatividade de 106 delegados de 27 paises até
chegar em sua sexta edicdo com 1.125 delegados de 144 paises, como indicam
Ireland e Spezia (2014).

Assim, como afirma Gadotti, “a Confintea, de carater intergovernamental,
tem por objetivo a promocdo da Educacdo de Adultos como politica publica no
mundo” (GADOTTI, 2009, p. 7).

Desde a primeira Confintea houve “o destaque concedido aos conceitos de
Educacdo Permanente e da Educacdo de Adultos, tidos como elementos
indispensaveis no contexto da Educagao ao Longo da Vida” (BARROS, 2013, p. 76).
Tal fato evidencia de onde partiu a relagéo estabelecida entre a educacéo de adultos
e a educacéao permanente.

A cada conferéncia se percebeu a complexidade das tematicas que
envolvem a educacdo de adultos, sendo que as pautas ndo eram esgotadas no
evento, tanto pela complexidade do contexto do desenvolvimento da educacdo de
adultos quanto por gerar pautas a serem abordadas na préoxima edicéo do evento.

A segunda Conferéncia, realizada em 1960, encarregou-se de discutir a
relacdo entre 0 humanismo e a técnica na educacdo de adultos, pois existia a
preocupacao de preparar o homem moderno para o desenvolvimento econdémico e
cientifico dos paises e, ao mesmo tempo, havia uma preocupacdo com a cultura da
paz em um periodo em que ainda era recente a Segunda Guerra Mundial.

Em 1972, a terceira Confintea trouxe como uma das principais conclusées o
fato de que “a educagao € um processo permanente, e que tanto a de adultos, como

a de criangas e adolescentes nao se separam” (PAIVA, 2009, p. 29).
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Além das discussdes promovidas nessas conferéncias, 0 processo historico
da educacao permanente foi permeado por alguns outros movimentos, como a 19.2
Conferéncia Geral da Unesco, promovida em Nairobi, em 1976. Segundo Barros
(2013), nesta conferéncia tiveram inicio as discussdes para a definicgdo consensual
da Educacdo de Adultos e aprovou-se o documento Recomendacdes sobre o
Desenvolvimento da Educacéo de Adultos.

Diferentemente da anterior, a quarta Confintea esteve muito mais voltada
para a defesa da educagdo como direito humano, como sinaliza Paiva, para quem
esta edicdo da conferéncia trouxe o entendimento de que

[...] o direito de aprender ndo pode ser s6 um instrumento econémico, mas
reconhecido como direito fundamental. Como direito humano fundamental,

portanto, sua legitimidade é universal, ndo se restringindo somente a parte
da huamanidade (PAIVA, 2009, p. 37).

A quinta Conferéncia, realizada em 1997, em Hamburgo, destacou-se por
seus representantes decidirem “explorar o potencial e o futuro da aprendizagem de
adultos, dinamicamente concebida pelo referencial da aprendizagem ao longo da
vida” (IRELAND; SPEZIA, 2014, p.216). Além disso, esta edicdo gerou dois
importantes documentos que orientam a educacdo de adultos: a Declaracdo de
Hamburgo e a Agenda para o Futuro (UNESCO, 1997).

A sexta edicdo foi a primeira realizada na América Latina, especificamente
no Brasil. Além da mobilizacdo dos Estados brasileiros com discussdes que
precederam o evento com o envolvimento de diversas esferas sociais, esta edicéo
promoveu o foco na implementacdo de politicas publicas de defesa da educacéo e
do direito de aprendizagem, gerando o Marco de A¢édo de Bélem, com sua série de
indicagOes para o fortalecimento e a efetivacdo das acdes discutidas nesta e em
outras edicfes da Confintea.

Por fim, em 2016 foi realizada, novamente no Brasil, uma nova Confintea,
denominada Confintea Brasil + 6, que objetivou realizar um balango das agbes
educacionais desenvolvidas no contexto brasileiro visando a prover condi¢des para
efetivar o que ficou estabelecido na Confintea VI.

Contudo, como afirmam Ireland e Spezia, as Conferéncias tiveram papel
fundamental para colocar a educacgéo de adultos como pauta das politicas em varios
paises, indicando as “grandes diretrizes e politicas globais da educagao de adultos”
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(IRELAND; SPEZIA, 2014, p. 9) e evitando o enfraquecimento da Educacdo de
Jovens a Adultos em momentos conturbados.

Assim, a partir de toda essa mobilizacdo por meio das diferentes edi¢bes
das Confintea que foi se constituindo e ao mesmo tempo fragmentando as
concepcOes sobre a educacdo de adultos e educacdo permanente. Ao observar
esse historico € possivel identificar que ambas passaram a ser consideradas de
acordo com as func¢des sociais que deveriam exercer: a educagdo de adultos na
promocdo da educacdo basica e reducdo dos indices de analfabetismo e, a
educacao permanente, como formacgéo continuada e atualizacdo profissional.

Outro marco a respeito da educacdo permanente, enquanto aprendizagem
ao longo da vida, foi a publicacdo do relatério Educagcédo: Um Tesouro a Descobrir,
organizado por Jacques Delors em 1996 para a Unesco. A obra trouxe uma série de
abordagens sobre a educacédo no século 21, tratando desde a Educacédo Basica até
a educacao ao longo da vida, com destaque para os quatro pilares da educacéao:
“aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a conviver e aprender a ser”
(DELORS, 2010, p. 31). Mesmo em um contexto neoliberal este documento resgata
0s principios essenciais da educacdo ao longo da vida, que foram abordados por
Faure e Legrand (1972), privilegiando a formacdo humana de maneira integral, sem
sobrepor interesses econdmicos aos sociais e Civis.

Contudo, na pratica o relatério evidencia que, no contexto da sociedade do
conhecimento, “a educacao deve, portanto, adaptar-se constantemente a essas
mudancas da sociedade, sem negligenciar as vivéncias, 0s saberes basicos e 0s
resultados da experiéncia humana” (DELORS, 2010, p.14). Fato que abriu
precedentes para reforcar o entendimento da educacao a servico do mercado, pois
adaptar-se as mudancas da sociedade parece ser interpretado como sinbnimo de
gue a educacgéao deve existir somente para formar a méo-de-obra trabalhadora.

Diante de todo o cenario descrito até aqui, identifica-se que o apice das
discussbes sobre a educacdo permanente na concepcdo de formacdo humana
integral se concentraram na década de 1970, tiveram um recuo na década de 1980
e foram retomadas na década de 1990, porém com um aporte mercadoldgico e com
uma proposta de aprendizagem ao longo da vida para atender muito mais a
interesses econdmicos que a interesses humanos e sociais.

Tal complexo panorama, pelas contradicbes que apresenta acerca dos

varios conceitos e entendimentos em relagdo a educagdo permanente e a educagao
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de adultos, revela o desafio do estabelecimento de politicas educacionais assertivas,

gue garantam a todas as pessoas o direito de aprender durante toda a vida:

O paradigma da Aprendizagem ao Longo da Vida tem, no campo da
Educacao, alguma idiossincrasias que convém sublinhar. Elas prendem-se
com a variedade e heterogeneidade de causas, objetivos, grupos-alvo e
modelos estruturais. Esta riqueza e plasticidade, tal como nos tem mostrado
a histdria dos ultimos decénios, constitui também a sua fraqueza, pois esta
amplitude favorece mdltiplas interpretacdes, algumas delas bastante
redutoras, pondo em causa a sua esséncia, a que esteve na sua génese
(LIMA, 2007, p. 18).

Diante das divergéncias terminol6gico-conceituais acerca da concepc¢ao de
educacdo permanente, indica-se que a abordagem aqui adotada é o conceito amplo
de educacdo permanente enquanto formacdo humana integral, considerando
aspectos socioculturais, politicos, educativos e econdémicos. Para tanto, toma-se
como base a concepcao de educacgéo permanente defendida por Furter:

A Educacado Permanente é uma concepcéo dialética da educagdo, como um
duplo processo de aprofundamento, tanto da experiéncia pessoal quanto da
vida social global, que se traduz na participacdo efetiva, ativa e responsavel

de cada sujeito envolvido, qualquer que seja a etapa da existéncia que
esteja vivendo (FURTER, 1976, p. 136).

Nesse sentido, cabe destacar que no rol dos autores brasileiros que
discorrem sobre a educacio permanente esta Alvaro Vieira Pinto, que na década de
1960 indicou a educacdo como funcdo social permanente, trazendo reflexbes
fundamentais sobre o papel integrador e critico da educacéo ao longo da vida, que
nao esta limitada a determinadas dimens@es sociopoliticas:

A educacgdo é apenas 0 aspecto pratico, ativo, da convivéncia social. Na
sociedade todos educam a todos permanentemente. Como o individuo nédo
vive isolado, sua educacao é continua. Mais particularmente, considerando-
se apenas a transmissdo dos conhecimentos compendiados, a educacao
também é permanente, pois o grupo dominante tem todo interesse em
reproduzir-se nas geragfes sucessivas, 0 que faz transmitindo as novas

geracdes seu estilo de vida, seu saber, seus habitos, seus valores etc.
(PINTO, 1987, p. 38).

Outro referencial que se destaca € Moacir Gadotti, que na década de 1970
defendeu sua tese de doutorado com a tematica “Educagado contra a educacao”,
trazendo reflexbes sobre a educacédo permanente a partir de uma perspectiva
histérico-filosofica:

E verdade, a Educagido Permanente se apresenta como caracteristica da
modernidade. Todavia, ha na ideia de Educacdo Permanente um fendbmeno

estranho: de um lado apresenta-se como nova, ligada a nocdo de
progresso, desenvolvimento, crescimento etc., e, de outro, justifica-se pelo
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passado, o que jamais foi feito e o que sempre se fez. De um lado, a
banalidade e, do outro, uma mudanca e uma oportunidade inauditas
(GADOTTI, 1992, p. 56).

Mesmo compreendendo a critica proposta por Paulo Freire em sua andlise a
respeito da tese de Moacir Gadotti, na qual o menestrel da educacdo brasileira
guestiona a adjetivacdo da educacdo como permanente, declarando que “[...] na
verdade, faz parte da esséncia do ser da educacdo a permanéncia. O adjetivo
permanente juntado a ela ndo é sO uma redundancia, mas o que é pior, uma
distor¢do.” (GADOTTI, 1992, p. 16)

Adota-se o reforco de tal redundancia no presente estudo por considera-la
uma forma de defender a educacdo como direito de todos, com carater libertario e
humanizador.

Ainda assim, tratar da educacdo permanente no Brasil € levantar como
principal referencial o pensamento freireano, pois, embora a educacao ao longo da
vida ndo fosse defendida pelo educador em termos conceituais, 0s principios que a
configuram sé&o permeados de ideias difundidas e praticadas por Paulo Freire, para
quem € “na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacao
como processo permanente” (FREIRE, 1996, p. 58).

Na defesa de concepcdo critica de educacdo enquanto processo
permanente se deve ainda mencionar Oliveira, que refor¢ca a educacédo como direito
de todos, incluindo os idosos como sujeitos desse processo:

A ideia de que a educagdo é um processo permanente e que a
aprendizagem dura a vida inteira é fruto ndo s6 da evolugéo histérica do
pensamento sobre a educacdo, como também da necessidade de uma

educacédo continua que atende as situacbes de mudanca e ainda possibilite
a maturagéo do individuo (OLIVEIRA,1999, p. 235).

Atualmente, as discussfes e acOes de educacdo permanente existentes no
Brasil pautam-se, de maneira geral, muito mais em recomendac¢fes de organismos
internacionais, como a UNESCO e a OCDE, que na elaboracao e implementacéo de
politicas educacionais integradas com vistas a garantia da educacdo como direito
permanente de formacdo ao longo da vida nos ambitos formal, informal e n&o-
formal.

Entretanto, de maneira geral, ao mesmo tempo que documentos, como 0
Relatério Delors e a Declaracdo de Educacdo Para Todos, defendem a
aprendizagem ao longo da vida também trazem uma concepcgdo restrita de

educacdo permanente, pois voltam-se para acbes de educacdo continuada e
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formacdo profissional, decorrentes das diferentes concepcbes de educacéo

permanente disseminadas ao longo dos anos como indica Ana Neotti:
Se a nova interpretacdo da educacdo como processo permanente abriu
perspectivas permitindo compreender a intima correlacdo entre
desenvolvimento global e desenvolvimento individual, bem como as
necessidades de sua articulagdo para que o proesso de modernizacédo
consiga transformar a sociedade e o homem, longe estd de sua
institucionalizagdo. Isto porque além das resisténcias normais a inovacéo,
foi a educagdo permanente identificada com a generalizacdo e

sistematizacdo da educacdo de adultos, admitindo-se uma verdadeira
duplicidade tanto no plano préatico como no teérico (NEOTTI, 1978, p. 43).

Logo, a concepcédo de educacdo permanente no sentido mais amplo e
libertario, foi deturpada na medida em que foi identificada nos documentos dos
organismos internacionais (ONU, UNESCO, OCDE) como sinbnimo de
aprendizagem ao longo da vida, num carater utilitarista, em que a vida refere-se ao
periodo produtivo dos cidadaos.

Portanto, ao buscar respostas sobre a problematica das relagbes entre as
politicas educacionais para EJAI e a educacdo permanente, encontra-se também a
necessidade de reflexdo acerca da concepcédo de educacdo permanente. Por isso,
reitera-se que a concepc¢ao adotada e defendida neste estudo aproxima-se daquela
que ficou conhecida como utdpica ou a mais essencial que é definida por um
processo continuo e mdltiplo de formacdo do ser humano em nas diferentes
dimensdes de sua vida: intelectual, cultural, social, fisica e emocional, sem restringir

suas potencialidades com base nas condi¢des que esta imerso.

2.2. Educacdao de adultos e educacao permanente

Embora a concepcédo de educagcdo permanente revele sua relagdo com a
educagdo de adultos, é preciso ter cautela quando se aborda tal relagdo, pois
existem diferentes perspectivas da educacédo de adultos, as quais, conforme indica
Barros (2013), podem ser classificadas de acordo com tipologias com base na
abordagem de diferentes autores.

Entre as modalidades de educacao de adultos classificadas por Barros estéo
a alfabetizacdo, a formacéo profissional continua, a educacédo basica de adultos, a
educacao superior, 0s programas culturais, a formacdo complementar, a educacéo

recorrente, a educacao compensatoria de adultos, a educacao escolar de adultos, a
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formacéo sociocultural etc. A autora afirma que “a Educag¢ao de Adultos, em termos
de experiéncias e estruturas, operacionalizou-se diferencialmente nos varios paises,
em funcdo da forma como vivenciaram e reagiram aos processos de
industrializacdo” (BARROS, 2013, p. 75).

No Brasil, para estabelecer a relacdo entre a educacdo permanente e a
educacdo de adultos, partindo da concepcédo dos organismos internacionais, deve-
se considerar a classificagdo da educacdo de adultos no pais, no ambito da
alfabetizacdo e da educacdo compensatoria, pois de maneira geral a ideia de
educacdo de adultos brasileira € a de suprir uma lacuna da formacdo basica,
enguanto em outros paises ela esta mais ligada a educacdo continuada. Por isso,
Gadotti e Romé&o afirmam que existem muitos paradigmas acerca da definicdo de
educacéo de adultos:

Os termos educacéo de adultos, educacéo popular, educac¢édo ndo-formal e
educacdo comunitaria sdo usados muitas vezes como sinbnimos, mas ndo
sdo. Os termos educacdo de adultos e educacao ndo-formal referem-se a
mesma area disciplinar, téorica e pratica da educacdo. No entanto, o termo
educacéo de adultos tem sido popularizado especialmente por organizagdes
internacionais como a Unesco, para referir-se a uma area especializada da
educacdo. A educacdo ndo-formal tem sido utlizada, especialmente nos
Estados Unidos, para referir-se a educagéo de adultos que se desenvolve
nos paises do Terceiro Mundo, geralmente vinculada a projetos de
educacdo comunitaria. Nos Estados Unidos, no entanto, reserva-se o termo

educacéo de adultos para a educacao nado-formal aplicada ou administrada
no nivel local no pais.(GADOTTI; ROMAO, 2011, p. 36)

Isso significa que nem sempre a abordagem da educacédo de adultos no
ambito internacional representara o conceito e, sobretudo, o contexto da educacao
de adultos no Brasil, que esta diretamente ligada a educacdo popular e a
alfabetizacdo. Os indices de analfabetismo indicam um cenario que expressa a
limitacdo das politicas educacionais voltadas para educacao de jovens e adultos,

Pode-se afirmar que a escola brasileira continua, por assim dizer,
produzindo em grande parte o analfabetismo e a subescolarizacéo,
expulsando dela alunos (e até mesmo professores) que nao encontram
respostas para o que buscam. Os primeiros porque ndo aprendem (segundo
0s modelos escolares), tém na escola um dos modelos constitutivos das
formas de exclusdo social, reproduzida sob a forma de preconceitos,
rétulos, discriminagdes, tanto étnicas, quanto sociais e de género. Os

segundos, porque ndo conseguem subsistir na condicdo profissional de
professores e abandonam o emprego. (PAIVA, 2009, p. 147)

A realidade citada por Paiva demonstra que o descuido das politicas
educacionais com a educacgdo formal acaba por instigar a violacdo deste direito,

inclusive porgue o espaco escolar muitas vezes nao considera as contribuicdes que
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a educacao nao-formal e informal podem trazer para o contexto educacional formal.
Tal panorama confirma a perspectiva de Gadotti e Romao acerca do analfabetismo
enquanto “[...] a negagdo de um direito ao lado da negagéo de outros direitos. O
analfabetismo ndo € uma questdo pedagdgica, mas uma questdo essencialmente
politica.” (GADOTTI; ROMAO, 2007, p. 37)

Por isso, existe aderéncia entre a educacdo permanente e a educacéo de
adultos, principalmente no ambito das politicas educacionais, pois ambas
representam a negligéncia de iniciativas que reconhecam e promovam a educacgao
como direito de todos, independentemente da faixa etaria e das condicfes fisicas,
sociais, culturais, entre outras.

Ainda nesse sentido, historicamente, como apontam Gadotti e Roméao (2007,
p.68), “no Brasil, até a Segunda Guerra Mundial, a Educacdo de Adultos foi
integrada a educacdo chamada popular, isto €, uma educacédo para o0 povo, que
significava difusdo do ensino elementar’. Assim, era garantido apenas o minimo
necessario para corresponder aos interesses do capitalismo instaurado, formando a
mao de obra e reproduzindo a forca de trabalho.

No que diz respeito as diferentes fases da Educacédo de Adultos no contexto
nacional, Gadotti e Romao (2011) indicam ainda que ela € composta basicamente
por trés periodos: de 1946 a 1958, com as campanhas nacionais de alfabetizacao;
de 1958 a 1964, com o Plano Nacional de Alfabetizacdo de Adultos e o Movimento
de Educacao de Base (MEB); e, como ultima iniciativa no periodo da ditadura militar
(1964-1984), a Cruzada do ABC e o Mobral.

Apos as trés fases indicadas, com o fim do governo militar, a Educacao de
Adultos teve um novo marco a partir da Constituicdo Federal de 1988, pois se
estabeleceu no artigo 214 desta Carta o marco legal para o Plano Nacional de
Educacéo, visando a agbes para “erradicacao do analfabetismo”, “universalizagéo do
atendimento escolar” e “formagao para o trabalho”. Tais apontamentos tiveram como
decorréncia o estabelecimento de normativas especificas para a EJA na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e depois nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacgéo de Jovens e Adultos.

Dessa forma, € possivel tracar algumas das relacdes entre a EJAl e a
educacdo permanente tendo como principal ponto de convergéncia o fato de nao

serem abordadas de maneira relevante pelo Estado:
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Historicamente, nem sempre o direito a educacdo esteve resguardado.
Apesar da formulacéo do texto constitucional, ndo se fez pratica. A forma
como as politicas publicas conceituam a EJA, e como vém desenvolvendo
acOes como oferta publica merece atencao, especialmente quando vinculam
acOes de educacao ao utilitarismo do voto, ou defendem esse (ltimo, sem
precisar da primeira. (PAIVA, 2009, p. 150)

Compondo tal cenario estd o movimento conduzido pela UNESCO que
ocorreu a partir da década de 1990, quando, conforme Gohn, passou-se a “valorizar
0S processos de aprendizagem e grupos e dar-se grande importancia aos valores
culturais que articulam as acdes dos individuos” (GOHN, 2011, p. 100) na
perspectiva da aprendizagem ao longo da vida. Porém, assim como na EJA, as
acOes propostas estdo direcionadas as demandas do mercado, como afirma Lima:

[...] com o respectivo esbatimento do papel do Estado na educacéo, a favor
da légica da prestacao de servicos de educacgdo e formacdo mais ou menos
organizados segundo as regras de mercado. [...] A educacao fica para tras
face a insisténcia na formacédo (profissional e continua, especialmente da

populacdo ativa) e na maior capacidade de modernizacdo e adaptagéo
funcional a economia. (LIMA, 2007, p. 103)

Mediante tal contexto, reforca-se a influéncia dos interesses econémicos e
politicos acima das demandas sociais, que deveriam ser o principal ponto para o
estabelecimento das politicas e ac¢des educacionais, com vistas a cumprir nao
somente a obrigatoriedade legal, mas também propiciar subsidios para que o0s
sujeitos tenham uma formacéo cidadad que promova condi¢cdes para a pratica da

autonomia e condicfes de vida digna.

2.3. Politicas educacionais e educacdo permanente

Tratar de politicas € abordar as garantias legais caracterizadas enquanto
direitos que podem ser classificados como naturais, constitucionais e humanos. As
politicas publicas podem ser definidas, segundo Queiroz (2012, p. 96), como “[...] o
processo de escolha dos meios para a realizacdo dos objetivos da sociedade
geridos pelo governo. [...] devem estar orientadas pelos principios constitucionais a
elas relacionados.”

No Brasil, é possivel identificar acdes de educacdo permanente ligadas a
Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos e a formacgéo continuada na area da saude.

A maior parte das pesquisas na area indicam a educagdo permanente como
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instrumento para atualizacdo profissional, e as politicas publicas seguem o mesmo
padrao.

S80 escassos 0s casos que tratam da educacdo permanente em uma
perspectiva critica que supere o carater estritamente econémico. Além dos ja
mencionados, alguns autores que atuam nesse sentido sdo Oliveira (1999) e
Scortegagna (2010).

A educacdo permanente ndo é a que tem sido difundida nas ultimas
décadas, principalmente por organismos internacionais como a Unesco, enquanto
capacitacdo para o mercado de trabalho ou algum tipo de formac¢éo que, mesmo nao
tendo ligacdo direta com questdes profissionais, subliminarmente visam a algum
aprimoramento que concorra para objetivos do capital. Sendo que:

A educacgéo precisa ser considerada como a manifestagdo do compromisso
maior da sociedade, que busca quebrar barreiras sociais, possibilitando

uma real democracia, igualdade de participacao e exercicio de cidadania de
todos os individuos (OLIVEIRA, 1999, p. 228).

Ao se discutir a educacdo permanente enquanto direito humano e
constitucional, adota-se “[...] a educacao vista como um processo continuo que se
realiza em todas as situagdes em que o homem vive e, por isso, ndo pode ser ligada
apenas a um determinado momento da vida” (OLIVEIRA, 1999, p. 235).

Portanto, a educacdo também ndo pode ser concebida apenas com fins
utilitaristas, sendo um instrumento de dominacao e reproducéo do sistema vigente,
embora ndo se desconsidere que uma das finalidades do processo de formagao
humana seja a qualificacao para o trabalho:

A educacdo é o reflexo da sociedade capitalista, bem como a sociedade é
reflexo desta educacdo. Todo homem, em qualquer lugar, em qualquer
circunstancia, esta envolto sobre o processo educativo. Nao é possivel
pensar e fazer educacdo desvinculada da realidade. A educacgdo precisa
voltar-se para a realidade, mas principalmente transforméa-la. [..] a
educacdo objetiva a formacdo que qualifiqgue para o trabalho, com
desenvolvimento de capacidades e condices minimas para que toda
populacdo, principalmente as mais carentes tenham oportunidade de
acesso a cursos de formacéo e se integrem ao mercado de trabalho de
maneira qualificada (SCORTEGAGNA, 2010, p. 72-74).

Logo, a educagdo possui um carater multiplo, como complementa

Scortegagna:

A evolucao social decorre da acao educacional. Assim, pensar a educacao
para a transformacdo implica num carater permanente, tanto para que a
sociedade possa se desenvolver, quanto para que o individuo possa estar
integrado a este desenvolvimento (SCORTEGAGNA, 2010, p. 76).
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Quando se trata do direito a educacdo enquanto aprendizagem durante toda

a vida, impbe-se a necessidade de que existam mecanismos que assegurem a

efetividade de tal direito. E neste contexto que emerge a discussdo acerca de

politicas educacionais que contribuam para a implementacao de a¢ées de promogao
da educacéo permanente:

Assim, a educacdo tanto pode ser um existir livre e, como tal, uma

oportunidade de crescimento e desenvolvimento global e permanente de

todos, como pode ser uma imposicdo do sistema, que usa o saber segundo

seus interesses, reforcando e reproduzindo as desigualdades sociais
(OLIVEIRA, 1999, p. 233).

Isso nao significa que as politicas publicas sejam as Unicas responsaveis por
propiciar as condi¢cdes de desenvolvimento da formagdo humana integral ao longo
da vida, uma vez que “[...] as politicas publicas ndo representam uma forca
sobrenatural que ira solucionar todos os problemas sociais instantaneamente.
Existem limitacbes, porém ndo se deve também apenas pautar-se nestas para
justificar a falta de acéo.” (SCORTEGAGNA, 2010, p.98).

Porém, num Estado democratico de direito as politicas sdo essenciais para
regulamentar e viabilizar medidas que proporcionem 0 acesso € 0 cumprimento dos
direitos de seus cidadaos.

Assim, ao investigar o ambito das politicas publicas brasileiras que fazem
uso da educacdo permanente de maneira especifica e direta, a principal referéncia
identificada estd nos programas na area da saude, como a Politica Nacional de
Educacdo Permanente em Saude (PNEPS), estabelecida pela Portaria N. 198/GM,
em 13 de fevereiro de 2004, do Ministério da Saude.

Segundo descrito no Plano,

A Educagdo Permanente é aprendizagem no trabalho, onde o aprender e o
ensinar se incorporam ao quotidiano das organizacdes e ao trabalho.
Propbe-se que 0s processos de capacitacdo dos trabalhadores da salde
tomem como referéncia as necessidades de salude das pessoas e das
populacdes, da gestéo setorial e do controle social em saude, tenham como
objetivos a transformacdo das praticas profissionais e da propria

organizacdo do trabalho e sejam estruturados a partir da problematizacéo
do processo de trabalho (BRASIL, 2004).

Isso evidencia que a educacdo permanente ndo € considerada como uma
concepcao nas politicas publicas brasileiras, mas como uma ferramenta de
atualizacdo profissional. Tanto que no documento citado (PNEPS), a educacéo

permanente é utilizada como um meio de atualizacdo profissional, quando na sua



62

concepcao essencial a educacdo permanente € a finalidade do processo de
aprendizagem que esta implicito no ato de estar vivo.

Tal cenario refor¢ca a contradicdo do papel social e humano da educacéo,
pois ao considerar a educagao permanente um direito humano de aprender durante
toda a vida, independentemente de objetivos ou interesses externos, percebe-se 0
guanto as escassas politicas que fazem mencédo ao termo educacdo permanente
ndo suprem o direito & educacdo assegurada no artigo 26 da Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos e no artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988. Pelo
contrario, constituem-se em acdes de formacao e atualizacéo profissional.

Por isso, na tentativa de identificar politicas especificas para a educacao
permanente, tomou-se como campo de investigacao a Educacao de Jovens, Adultos
e ldosos, que possui elementos de convergéncia com a educacdo durante toda a
vida, principalmente quando sob a perspectiva do direito humano e constitucional.

Por outro lado, a educacdo permanente, por envolver todo processo de
formagdo humana, converge no mesmo sentido da EJAI, pois esta implicita na
garantia legal de formagdo humana. Mas como sua amplitude ndo se limita ao
ensino formal, pouco é defendida ou propagada, o que é preocupante quando se
abordam guestdes como a cidadania e a criticidade:

E pois indispensavel, no momento presente, que se retomem e atualizem
criticamente projetos interrompidos e promessas ndo cumpridas com vista a
uma educacdo ao longo da vida, considerada em toda a sua amplitude,

comprometida com a emergéncia de sujeitos democraticos, cidadaos livres
e autdbnomos, capazes de uma leitura critica do mundo e da tomada da

palavra com vista a sua transformacéo (LIMA, 2007, p. 33).

Embora néo seja objetivo desta pesquisa tratar das causas da violacéo do
direito & educacdo, as consequéncias sdo observaveis nos cenarios politico,
econdmico e social do pais. Entretanto, uma das consequéncias mais drasticas e
menos apontadas é o fato de que ao ferir o direito humano e constitucional a
educacdo se atinge a efetividade de outros direitos, como afirma Gadotti (2009,
p.18): “[...] o direito a educacdo ndo pode ser desvinculado dos direitos sociais. Os
direitos humanos séo todos interdependentes. Nao podemos defender o direito a
educacdo sem associa-lo aos outros direitos.”

O que é possivel observar nas discussoes acerca da educacdo permanente

sdo acdes pontuais que visam ao desenvolvimento da aprendizagem ao longo da
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vida no sentido de formacdo continuada como instrumento para atender as
demandas do mercado de trabalho.

Tal fato pode ser caracterizado pelo contrassenso indicado por Paulo Freire
(1970) quando aborda as contradicdes do processo de conscientizacdo que nem
sempre resultam na superacdo da opressao, mas sim na mudanca de posicdo de
oprimido para opressor. Um movimento semelhante parece atingir a educacéo
permanente, que, de acordo com determinadas abordagens, cumpre um papel mais
mercadoldgico que humano.

O que mais se aproximaria de propostas de politicas educacionais
especificas para a promocao da educacao permanente seriam os debates realizados
na CONFINTEA Brasil + 6, que trazem propostas de politicas para educag¢do ao
longo da vida tendo como uma das suas pautas a Politica Brasileira de Educac¢éo ao
Longo da Vida. Entretanto, tal aproximacao tem algumas restricdes tendo em vista
gue no ambito conceitual o que se propfe ndo esta efetivamente tratando da
educacdo permanente enquanto formacédo humana integral.

Assim, é fundamental identificar politicas que tenham como objeto de acdo a
educacao permanente ou evidenciar a falta delas para desvelar a relevancia dada a
educacdo no seu ambito de fator eminentemente humano e que, como tal, engloba
as diferentes dimensdes mencionadas anteriormente (educativas, socioculturais e
econdmicas). Além disso, como afirma Freire (1982), educar € um ato politico em
gue néo existe neutralidade.

Por isso, como a educacdo permanente — na perspectiva adotada neste
estudo — nado possui politicas especificas voltadas para a sua promocgao e
desenvolvimento, tomou-se como campo mais proximo onde se podem evidenciar
acOes implicitas as politicas da EJAlI que desenvolvam essa perspectiva de
educacdo, pois, como afirma Soares, “a EJA € educacdo permanente, embora
enfrente os desafios de uma situacao socioeducacional arcaica no que diz respeito
ao acesso proprio, universal e adequado as criangas em idade escolar’ (SOARES,
2002, p. 130).

Logo, se ndo existem esforcos para o desenvolvimento de politicas
educacionais que garantam tal direito e que proporcionem a educagao permanente,
no seu sentido integral, € urgente a mobilizacdo pelo reconhecimento desta
concepcao de formacdo humana enquanto direito humano e constitucional e,

consequentemente, de politicas especificas que garantam sua efetividade.
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Principalmente em um momento em que se discute a defesa dos direitos humanos
com relacdo as questdes de género, raca e condicéo social:
A educacdo permanente possibilita um olhar frente a totalidade, em que o
sujeito passa a dimensionar quem é e quais relacdes estabelece, num

processo emancipatério, que visa a formacao do homem de modo integral,
buscando a superacéo da fragmentacdo (SCORTEGAGNA, 2010, p. 18).

Tais discussdes revelam a importancia de defender este direito humano
inalienavel que é a educacdo enquanto elemento essencial para proporcionar aos
sujeitos condi¢cdes de conscientizagdo, pois na medida em que ampliam seu
conhecimento cientifico, social e cultural os individuos podem se apropriar dos
demais direitos e, consequentemente, promover reinvindicacbes no ambito das
politicas publicas.

Uma vez que no proprio processo de defesa dos direitos humanos de
algumas minorias existem acdes privilegiando alguns grupos em detrimento de
outros,

A educacdo deve ser vista como finalidade do processo civilizatorio e, na
pratica, também deve ser encarada como prioridade no processo de
modernizagdo do pais. De forma alguma pode ser vista como um fenémeno
isolado, nem tampouco ser relegada ou confundida como simples

instrumento de promogdo de individuos em busca de ascensdo social
(OLIVEIRA, 1999, p. 227-28).

Contudo, a discusséo sobre a educacdo permanente enquanto direito e a
identificacdo das politicas que garantam a efetividade dessa condicéo é fundamental
para fazer da formacdo humana integral e durante toda a vida uma utopia possivel.
Ainda que, pelo fato de atender jovens, adultos e idosos, tomem-se as politicas
educacionais da EJAI como ac¢lOes de educacdo durante toda a vida, as acoes
continuariam sendo insuficientes para assegurar a garantia do direito a essa
concepcao de educacdo considerando a indicagdo de uma possivel superagédo das
diferentes fases conceituais e praticas da educacdo permanente apontadas por
Gadotti:

Podemos dizer, de uma maneira geral, que a ideia de Educacédo
Permanente esta ainda em evolugdo e qu sua histéria recente passou por
trés etapas. Primeiramente, ela era apenas aplicada a educacéo de adultos,
principalmente no que concerne a sua formacdo profissional continuada.
Depois passou por uma fase utépica, integrando toda acdo educativa e
pretendendo uma transformacdo radical de todo o sitema educativo.

Finalmente, nos ultimos anos, apareceram, sob o rétulo de “Educacéo
Permanente”, novos projetos, experiéncias, tentando operacionalizar o
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conceito; iniciativas que se distanciaram do conceito original (GADOTTI,
2001, p. 94-95).

A partir disso, infere-se que se as politicas e praticas educacionais fossem
estabelecidas a partir da concepcédo de educacdo permanente com o objetivo de
realmente proporcionar a todos os seres humanos conhecimento cientifico, cultural,
politico, social ndo seria necessario um aporte regulamentar tdo extenso que
parecem ser atualizagbes constantes para preencher lacunas de fatores né&o
contemplados anteriormente ou simplesmente atender a novas demandas
educacionais.

Fato que pode ser justificado, pelas reformas educacionais ocorridas

Ao longo dos anos 1990, a politica educacional dispersou-se em uma
profusdo de medidas que reformaram profundamente o sistema educacional
brasileiro. Essas reformas tém encontrado apoio em justificativas
elaboradas por técnicos de organismos multilaterais e intelectuais influentes
no pais. Ademais, popularizaram um pratica que se tornaria um fato na
conducdo das politicas publicas: a formagdo de instancias tripartites
envolvendo empresarios e trabalhadores para discutir com o governo os

rumos da educacao brasileira (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,; 2011,
p. 65).

Mediante tal cendrio, que contribui para compreender as influéncias que
delimitaram as politicas educacionais brasileiras, pode-se iniciar as discussdes
acerca das politicas educacionais nacionais vigentes que tratam especificamente da
EJAI. Partindo da Constituicdo Federal de 1988, que discorre no artigo 208 sobre 0
direito a educacéao de jovens e adultos,

A Constituicdo Brasileira de 1988 estabelece o direito a educacao de jovens
e adultos, quando expressa no artigo 208 que o dever do Estado com a
educacdo serd efetivado mediante garantia de: |. ensino fundamental,
obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na
idade prépria (SOARES, 2002, p. 11).

Em seguida foi estabelecida a LDBEN — Lei 9.394/1996, que regulamentou a
oferta da EJAI, assegurando na sua Secédo V, artigos 37 e 38, a EJA enquanto
modalidade de ensino da Educacao Basica. A partir da qual foram regulamentadas
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos - Parecer

11/2000:

O Parecer 11/2000 é o texto que regulamenta as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EJA. Aprovado na Camara de Educacédo Basica em maio
de 2000, o Parecer € um documento importante para se entenderem o0s
aspectos da escolarizacdo dos jovens e adultos no interior de um campo
mais abrangente que é o da Educacgdo de Jovens e Adultos. Por ser um
documento extenso e denso, necessita ser lido e estudado por sintetizar a
EJA nos Ultimos tempos. O texto contém dez itens, assim distribuidos:
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Introducdo; Fundamentos e funcdes da EJA; Bases Legais; A EJA hoje;
Bases histéricas; Iniciativas puUblicas e privadas; Alguns indicadores
estatisticos; Formagdo docente; As Diretrizes Curriculares de EJA; e O
direito a Educagao (SOARES, 2002, p. 12-13).

Mesmo ndo mencionando diretamente a educacdo permanente, algumas
orientacdes previstas no Parecer como o segundo artigo, no qual esta prescrito que
as Diretrizes “servem como referéncia opcional para as iniciativas autbnomas que se
desenvolvam sob a forma de processos formativos extra-escolares na sociedade
civil” (SOARES, 2002, p.135), traz o indicativo que reforca o fato de que a educacéo
nao ocorre somente na escola e pressupde a existéncia de uma concepcao de
educacdo mais ampla que, conforme sendo defendido neste estudo, seria
representada pela educacao permanente.

Somando a isso, retomando os documentos internacionais que influenciaram
a oferta da EJAI no Brasil e que sdo base para andlise proposta nesta pesquisa, €
importante ressaltar a Declaracdo de Hamburgo, que inclusive também faz
referéncia a educacado permanente, entre outros pontos indicando que

Apesar de o conteudo referente a educacdo de adultos e a educagéo de
criancas e adolescentes variar de acordo com 0s contextos
socioecondmicos, ambientais e culturais, e também variarem as
necessidades das pessoas segundo a sociedade onde vivem, ambas séo
elementos necessarios para uma nova visdo de educacgdo, onde o
aprendizado acontece durante a vida inteira. A perspectiva de
aprendizagem durante toda a vida exige, por sua vez, complementaridade e
continuidade. E de fundamental importancia a contribuicdo da educacédo de
adultos e da educacdo continuada para a criagcdo de uma sociedade
tolerante e instruida, para o desenvolvimento socioecondmico, para a

erradicagdo do analfabetismo, para a diminuicdo da pobreza e para a
preservacdo do meio ambiente (GADOTTI; ROMAO, 2007, p. 129).

Nesse sentido, ao procurar as relacbes entre as politicas educacionas
nacionais para EJAI e a educacdo permanente, considerando também o contexto
internacional em que estdo inseridas, percebe-se que mesmo que se adote a
perspectiva de que todos os niveis e modalidades de ensino constituem a educacgéo
permanente, existiriam lacunas e limitagdes.

Primeiramente, porque ndo se faz mencao a essa relacdo entre as diversas
politicas educacionais existentes como parte da garantia da efetividade do direito a
educacdo permanente. Depois, partindo da perspectiva conceitual, a educacao
permanente enquanto direito de aprendizagem durante a vida ndo se limita a

educacao formal ou a escolarizacao obrigatoria.
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Fato é que, ao observar a abordagem prestada a Educacdo de Jovens e
Adultos como direito previsto na Carta Magna brasileira e na legislacédo
complementar, identifica-se que sao elencadas ac¢bBes para garantir 0 minimo
necessario para se fazer cumprir a Constituicdo Federal vigente e, no ambito dos
direitos humanos, percebe-se uma transversalidade apenas superficial,
caracterizada pelo discurso da universalizacao da educacéao:

A Constituicdo Federal de 1988, postulando o direito ao ensino fundamental
para todos, independentemente da idade, por meio do artigo 208, inciso |,
representou um avanc¢o. Na préatica, no entanto, comegava a ser negado.
Alterado o artigo 208, pela Emenda Constitucional 14/1996, propugnou-se,
a partir de entdo, que o Ensino Fundamental fosse uma possibilidade para
jovens e adultos, e ndo mais a obrigatoriedade, por se entender que nao se

pode obrigar adultos e jovens além dos 14 anos a ir a escola, se ndo o
fizeram na chamada idade propria (SAMPAIO; ALMEIDA, 2009, p. 43).

Assim, mesmo que com a Lei 13.632 de 06/03/2018, que alterou a Lei
9.396/96, dispondo sobre a educacéo e aprendizagem ao longo da vida como direito
garantido tendo inicio na educacdo infantil represente um avanco, € restrito na
medida em que ndo dispbe sobre como se dara essa aprendizagem ao longo da
vida.

Esta alteracdo também vincula a aprendizagem ao longo da vida a EJAI,
conforme prescrito na nova redacdo do Artigo 37 da Lei 9.394/96 - LDBEN: “A
educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que nédo tiveram acesso ou
continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na idade prépria e
constituira instrumento para a educacgao e a aprendizagem ao longo da vida.”

Desta forma, no préximo capitulo sera apresentada a analise dos dados da
pesquisa qualitativa realizada com a equipe pedagogica e docente de um instituicdo
de ensino privada que atua com a EJA na cidade de Curitiba, trazendo evidéncias
para a busca da resposta a problematica deste estudo sobre a existéncia de
politicas de educagdo permanente que proporcionem a garantia da educagdo

permanete como direito humano e constitucional.
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3 AS POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS PARA A EJAI E A
EDUCACAO PERMANENTE: PESQUISA DE CAMPO

Considerando o embasamento constitucional e humano do direito a
educagcdo, o0 conceito de educacdo permanente e as politicas educacionais
brasileiras para a Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos, tomou-se a EJAI como
campo de investigacdo para descobrir a relacdo entre politicas existentes para
garantir o acesso e a conclusdo da Educacdo Béasica para aqueles que nao
concluiram em idade dita apropriada e sua relacdo com a educacao permanente.

Nesse sentido, foi realizada uma pesquisa qualitativa e de campo com a
equipe pedagogica e docente de um Centro de Educacdo Basica de Jovens e
Adultos de médio porte localizado na regido central da cidade de Curitiba, uma
instituicdo privada que oferta os anos finais do Ensino Fundamental e todo o Ensino
Médio.

A abordagem qualitativa foi escolhida porque contribui para a compreensao
do contexto e sua relagdo com o problema de investigacdo, pois pressupoe,
conforme indicam Gerhardt e Silveira, “[...] aspectos da realidade que ndo podem ser
guantificados, centrando-se na compreenséao e explicacdo da dinamica das relacées
sociais.” (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 32)

Assim, buscou-se o levantamento de informagbes sobre o problema
apresentado a partir da relacdo dialégica entre teoria e pratica para identificar como
a teoria se materializa no contexto de aplicacdo das politicas educacionais.
Considerando que “[...] a ciéncia, como modalidade de conhecimento, s6 se
processa como resultado de articulacdo do l6gico com o real, do teérico com o
empirico. Nado se reduz a um mero levantamento e exposi¢cado de fatos ou a uma
colecao de dados.” (SEVERINO, 2007, p. 126),

A instituicdo em que ocorreu a coleta de dados atua em ambito nacional com
a EJAIl desde a década de 1960, com os chamados cursos supletivos. Em Curitiba, a
escola iniciou atividades no ano de 1986, atuando por meio de parcerias com 0
estado e o municipio, obtendo reconhecimento para atuar de modo autbnomo em
1988.

No segundo semestre de 2017 (periodo em que o instrumento de coleta de

dados foi aplicado), a instituicdo contava com seis turmas de EJAI, sendo uma do
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Ensino Fundamental e cinco do Ensino Médio, contabilizando um total de 147 alunos
e 12 professores, além da coordenadora pedagogica e duas assistentes
administrativas.

O questionéario dos docentes (Apéndice A) foi composto por 12 questdes,
sendo 10 perguntas fechadas e 2 perguntas abertas, enquanto o da coordenacéo
pedagogica (Apéndice B) continha 13 questdes, sendo 11 perguntas fechadas e 2
perguntas abertas. As questdes iniciais, em ambos os questionarios, referem-se a
identificacdo do perfil dos docentes e da coordenacéo.

O critério de aplicacdo dos questionarios foi a adesao voluntaria a pesquisa,
ou seja, todos os 12 professores e a coordenadora que compdem a equipe docente
e pedagdgica da instituicdo foram convidados a responder ao questionario, e em sua
totalidade aderiram a pesquisa, ou seja, foram obtidos 13 questionarios respondidos.

Para resguardar a identidade dos participantes, ao longo do estudo eles séo
identificados como P1 a P12, quando se tratar dos professores, e CO para referir-se
a coordenadora.

Com relacado ao perfil dos professores participantes, a sua faixa etaria é
representada por

58,3% (7 professores) com idade entre 30 e 40 anos;

25% (3 professores) entre 40 e 50 anos;

8,3% (1 professor) com idade entre 20 e 30 anos; e

8,3% (1 um professor) entre 60 e 70 anos.

A coordenadora pedagdgica esta na faixa etaria entre 40 e 50 anos.

No que diz respeito ao género, a equipe docente é composta por oito
professores (66,7%) do sexo feminino e quatro (33,3%) do sexo masculino, em um
perfil de equipe que reafirma as estatisticas de prevaléncia das mulheres no
exercicio do magistério.

Além disso, um ponto de destague é que sete professores (58,3%) atuam
somente na EJAI e cinco docentes (41,7%) também lecionam no ensino regular,
evidenciando que muitos professores optam pela EJAI, talvez por reconhecerem que
“‘como modalidade de ensino, descortina um modo de fazer educacao diferente do
regular” (PAIVA, 2009, p. 212).

Referente a formacdo académica, oito professores (66,7%) possuem

especializacdo, trés (25%) sdo graduados e um professor (8,3%) concluiu
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doutorado. O nivel de formacdo da coordenadora pedagogica também é a pos-
graduacéo.

A é&rea de formacdo dos docentes estd distribuida de acordo com as areas
do conhecimento do ensino regular, ou seja, um professor formado na area de cada
disciplina obrigatéria do Ensino Fundamental Il e do Ensino Médio. Esses dados
demonstram uma realidade que nao é recorrente, pois Gadotti e Romao indicam que

Embora a legislacdo em vigor defina um minimo para a formacao do
magistério em curso de 2.° grau, parcela significativa dos professores em
exercicio no pais é constituida por leigos; mesmo os professores habilitados

apresentam uma formacdo extremamente precaria (GADOTTI; ROMAO,
2011, p. 132).

A coleta de informacdes foi realizada em outubro de 2017, mediante a
autorizacdo da unidade onde funciona o Centro de Educacdo Basica de Jovens e
Adultos e do consentimento de todos os participantes, com a solicitacdo do sigilo da
identidade tanto da instituicdo quanto dos respondentes.

Somado ao fato de a pesquisadora ter aproximagdo com a modalidade de
ensino e com a instituicho mencionada, a justificativa para tomar como campo de
investigacdo e como sujeitos da pesquisa seus docentes se deve ao fato da EJAI ser
parte do objeto deste estudo. Os professoroes sao fundamentais para revelar se o
fluxo que envolve a efetivagédo do direito a educacao de alguma maneira promove a
educacdo permanente. Uma vez que, atuam como mediadores desse processo,
tendo contato tanto com as politicas educacionais quanto com a pratica em sala de
aula. Principalmente porque, como afirma Barcelos e Dantas,

Um profissional da educacao professor é, sem divida, um jovem, um adulto
ou um idoso em processo continuado de aprender — um aprendente por
toda a vida. Para ele, principios e fundamentos da EJA também se aplicam

e, como tal, sdo constitutivos do direito de se (auto)formar continuadamente,
portanto (BARCELOS; DANTAS, 2015, p. 23-24).

Ao proceder a analise das informacdes obtidas a partir das respostas dos
participantes da pesquisa de campo, foi possivel observar que a educacao
permanente € um tema conhecido pelos docentes, pois 75% (9) dos professores
afirmaram conhecer ou ter contato com a educacao permanente.

Entretanto, os docentes apresentaram diferentes concepcgcdes sobre a
tematica, pois ao serem questionados sobre sua compreensdo acerca da educagao
permanente indicaram o conceito de educacdo permanente relacionando a

atividades da educacdo nado-formal ou informal, conforme expresso na fala da
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professora P8: “Educacao continua em diferentes atuacfes no cotidiano do individuo

(familia, trabalho, curso, sociedade e toda relagdo com o meio). O acompanhamento

da evolucdo tecnolégica e o aprendizado com esse meio na pratica (uso) e o

envolvimento social de inclusdo é um exemplo.”

Assim, as concepcdes apresentadas pelos professores e pela coordenadora

reforcam o que foi mencionado acerca da diversidade de conceitos e até mesmo

linhas ideoldgicas de pensamento acerca da educacdo permanente. Como é

exposto no quadro a seguir:

QUADRO 2: Concepcéao do professores sobre educacédo permanente x aproximacdes com 0S
diferentes tipos de educacéo

Identificacdo

Definicéo atribuida pelos docentes e coordenacao

Tipo de educacgéo

P1

Aprendizagem em diferentes areas como a
convivéncia em familia, grupos, e aprendizagem
profissional.

Relaciona com a educacéo
informal e ndo-formal

P2 N&o saberia dizer. N&o opinou.

P3 N&o conheco o termo, mas por deducgéo acredito que | Relaciona com a educacao
esteja relacionado com um processo de educacdo | formal
sem interrupgdo, como no ensino regular que €
seriado e, portanto, fragmentado em niveis. Acredito
também que possa estar relacionado com a oferta
permanente de ensino, independente da idade do
aluno, em condic¢bes de terminar/concluir os estudos.

P4 Estar aprendendo e estudando em cada e todo setor | Relaciona com a educacéo
no trabalho, em casa, na vida, na familia, etc. ndo-formal e informal

P5 O processo de aprendizado como algo
continuo/permanente. Nesse sentido o ser humano
esta sempre aprendendo e se desenvolvendo.

P6 Transcende a educagéo formal. Considera para além do
ensino formal. Logo,
relaciona com a educacdo
nédo-formal e informal

pP7 Penso que a educacdo permanente ocorre em | Relaciona com a educacao
diferentes ambitos da vida humana, na escola, na | formal, ndo-formal e informal
familia, nos grupos sociais e nas diferentes
instituicbes de formacéao.

P8 Educagdo continua em diferentes atuagfes no | Relaciona com a educacéo
cotidiano do individuo (familia; trabalho; curso; | ndo-formal e informal
sociedade e toda a relagdo com o meio). O
acompanhamento da evolugdo tecnolégica e o
aprendizado com esse meio na pratica (uso) e o
envolvimento social de inclusdo é um exemplo.

P9 E a educacéo extra escolar que ocorre no dia a dia | Relaciona com a educacéo
fora do dmbito escolar. Ocorre através da formacéo | ndo-formal e informal e néo
continuada. considera a  educagdo

formal como um forma de
educacdo permanente

P10 Fora da educagcdo comum. Se o0 entendimento de
educacdo comum for a

educacdo formal, relaciona
com a educacdo nao-formal
e informal
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P11 Educacdo pela arte em projetos e acdes culturais, | Relaciona com a educacao
trabalho voluntario em instituicdo religiosa, acdes | ndo-formal e informal
sociais em comunidades, acdes educativas de
prevencao e tratamento na area de saude.

P12 Educacdo permanente se da no trabalho, em casa | Relaciona com a educagéo
(familia), escola, sociedade. formal, ndo-formal e informal
CO Educagéo que tenha uma continuidade em todas as | Ao mencionar modalidades
modalidades de ensino. de ensino, relaciona a

educacdo permanente com
0 ensino formal.

Fonte: dados elaborados a partir dos questionarios.

Especificamente ao tratar da relacdo da EJAI com a educacdo permanente,
11 respondentes (91,7%) afirmaram considerar a EJAl uma forma de educacgao
permanente, e um (8,3%) nao sinalizou nenhuma das alternativas, sendo que este
(P12) justificou a auséncia de resposta declarando que “como politica publica posso
dizer que sim, é educacao permanente”.

Nesse sentido, é importante reiterar que a relacdo entre a EJAlI e a
educacdo permanente vai além das aproximacdes indicadas, como o rompimento
dos limites de faixa etaria e a diversidade dos formatos de oferta, mas € composta
pelo fato de a EJAI ser assumida como uma das praticas da educagcdo permanente:

A superacao da discriminagdo de idade diante dos itinerarios escolares é
uma possibilidade para que a EJA mostre plenamente seu potencial de
educacdo permanente relativa ao desenvolvimento da pessoa humana face

a ética, a estética, a constituicdo de identidade de si e do outro e ao direito
ao saber (SOARES, 2002, p. 131).

A justificativa desse professor proporciona um importante elemento na
analise da relacéo entre as politicas para EJAI e a educacdo permanente. Segundo
afirma o docente, € justamente a politica publica que aproxima e articula a EJAI com
a educacédo permanente. Sobre este ponto, Ribeiro declara que

A Educacao de Jovens e Adultos precisa ser assumida no dmbito de uma
concepgdo mais ampla, que contemple os multiplos processos de formacao.
Nessa direcdo a educacao continuada, que implica apropriacdo, criacao e

aquisicdo de novas competéncias ao longo da vida, € a modalidade que
mais se aproxima do ideério da EJA (RIBEIRO, 2005, p. 221).

Tais informacgfes evidenciam ndo existem politicas educacionais explicitas
gue tratem especificamente ou estabelecam a relacéo entre a educacéo permanente
e EJAI, pois a educacédo permanente ndo € mencionada nem enquanto uma area do
contextlo educacional nem tampouco enquanto concepcgao.

Entretanto, muitos elementos presentes nas praticas da EJAI trazem

implicita a perspectiva de uma educacao que se desenvolve para além da escola,
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fora dela e ao longo da vida, fato que contribui para justificar os motivos que fazem
das politicas e acdes da EJAI serem as que mais se aproximam do que se pode
denominar o desenvolvimento de praticas para a promogdo da educacdo
permanente. Uma vez que, pensar em politicas publicas para EJAI
Implica, também, assumir que a sociedade educa em todas as praticas que
realiza, que as cidades educam, e que projetos de nacdo e politicas de
governo tém um vigoroso papel pedagdgico se intencionalmente dispostos a
transformar a realidade, [...] Educar jovens e adultos, em ultima instancia,
ndo se restringe a tratar de contéudos intelectuais, mas implica lidar com
valores, com formas de respeitar e reconhecer as diferencas e os iguais. E

isso se faz desde o lugar que passam a ocupar nas politicas publicas como
sujeitos de direitos (PAIVA, 2009, p. 213).

Assim, ainda tomando como base as respostas dos docentes, € possivel
concluir que as politicas educacionais para EJAI trazem folego para as discussoes e
tentativas de promocdo da educacdo permanente na sua concepg¢ao essencial, que
€ a educacdo enquanto elemento que faz parte da vida de todos desde o0 momento
em que nascem até sua morte. Ou seja, as funcdes reparadora, equalizadora e
permanente ou qualificadora da EJAI por seu carater, que ndo é somente educativo,
mas social, estd presente na visdo dos docentes com relacdo a educacao
permanente:

Sao trés as funcbes estabelecidas para a EJA: a funcdo reparadora, que se
refere ao ingresso no circuito dos direitos civis, pela restauracdo de um
direito negado; a  fungcdo equalizadora, que propBe garantir uma
redistribuicdo e alocacdo em vista de mais igualdade de modo a
proporcionar maiores oportunidades, de acesso e permanéncia na escola,
aos que até entdo foram mais desfavorecidos; por ultimo, a funcéo por

exceléncia da EJA, permanente, descrita no documento como a funcéo
qualificadora (SOARES, 2002, p.13).

Portanto, além de encontrar as relacdes entre as politicas educacionais da
EJAI e a educacdo permanente, o estudo pretende sinalizar a importancia de
fomentar a discusséo acerca da tematica, revelando os limites e possibilidades que
a relacdo entre EJAI e educagcao permanente com vistas a proporcionar aos sujeitos
uma formacdo menos utilitarista, mecanica e alienante, e mais critica e
emancipatoria. Como indicam Barcelos e Dantas, “...] as politicas de Educacao de
Jovens e Adultos, além de focarem a aprendizagem ao longo da vida, apresentam,
também, como concepcdo, a educacdo permanente voltada ao pleno
desenvolvimento dos educandos.” (BARCELOS; DANTAS, 2015, p. 36)

Logo, apresenta-se a seguir a analise dos dados obtidos na pesquisa de

campo identificando a perspectiva dos docentes e da coordenagcdo sobre a
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educacdo como direito; a relacdo das politicas educacionais da EJAlI com a
educacdo permanente; e, por fim, os limites e possibilidades das politicas
educacionais identificadas na promoc¢ao da educagdo permanente enquanto direito

humano e constitucional.

3.1. Odireito a educacéo na perspectiva dos professores da EJAI

Ao longo desse estudo, tratou-se da educacdo enquanto direito social e
subjetivo, sendo possivel verificar a estreita relacdo da EJAI com a educacdo
permanente, como indicam Barcelos e Dantas: “[...] a Educacao de Jovens e Adultos
vem reafirmando o direito a educacdo para todos, na defesa de uma educacéo
permanente, e na perspectiva de uma aprendizagem ao longo da vida.”
(BARCELOS; DANTAS, 2015, p. 55)

Isso porque, historicamente, percebe-se que a EJAI se constitui dessa
forma, rompendo paradigmas em diversas esferas, partindo da faixa etaria do
publico atendido, passando pelas condicbes que fizeram esses sujeitos nao
passarem pelo processo de educacdo formal, até o reconhecimento de que a
estrutura e o funcionamento dessa modalidade de ensino devem ser diferenciados.

Assim, torna-se crucial trazer a perspectiva dos professores e da equipe
pedagdgica na condicdo de protagonistas dessa histéria da EJAI para analisar em
que nivel a educacado tem sido reconhecida como direito, tendo em vista que as
politicas educacionais estdo diretamente ligadas a garantia do cumprimento dos
direitos previstos na legislacéo:

A EJA, como direito, reafirma o estabelecido na Declara¢do Universal dos
Direitos Humanos (1948), de que a educacgéo € um direito fundamental da
pessoa, do cidaddo, sendo necessaria a oferta de condi¢cdes para que

esses direitos sejam, de fato, exercidos. (BARCELOS; DANTAS, 2015, p.
27)

Para identificar a opinido dos professores quanto ao direito a educacéo, foi
questionado se eles consideram que o publico da EJAI teve seu direito a educacédo
violado. Conforme gréafico abaixo, do total de 12 docentes, nove professores (75%)
acreditam que sim e justificam sua opinido declarando que “A interrupgao da vida
escolar em idade apropriada fere o direito basico da educacéo, sendo, portanto uma

violagdo. Por razbes outras, ndo puderam ou nao quiseram frequentar a escola.”
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(P3), “Trabalho demasiado, filhos, distancia, entre outros.” (P10) e “Devido a falta de

politicas publicas” (P12).

TABELA 2: Direito a educacao

Opinido do professores Quantidade Percentual
Professores que concordam que o publico da EJA teve 9 75%
seu direito a educacao violado
Professores que discordam que o publico da EJA teve 3 25%

seu direito a educacao violado
Fonte: dados elaborados a partir dos questionarios.

GRAFICO 1: Direito a educacéo
Na sua opiniao o publico da EJA teve seu direito a educagao violado?
Sim 9 75%
Nao 3 25%

Fonte: dados elaborados a partir dos questionarios.

Entre aqueles que consideram néo ter havido violagédo do direito & educacéo,
a justificativa para a opinido foi “Depende. Atualmente temos muitos jovens que
procuram a EJA. Cada um teve seus motivos para desistir de estudar, mas néo vejo
como violado. Para pessoas mais velhas talvez, pela falta de escolas e colégios de
facil acesso para estudar.” (P2). O professor P11 declarou que “[...] grande parte
deixou de estudar temporariamente por problemas particulares ou falta de
maturidade emocional”.

Nas afirmacgfes dos professores que discordam da violagdo do direito a
educacado esta explicita sua experiéncia com os sujeitos da EJAI, pois 0s proprios
jovens, adultos e idosos justificam o fato de terem interrompido os estudos com 0s
argumentos apresentados, que também sdo reais, mas possuem um processo
politico e social implicito. Como afirma Fernandes, “[...] estudos analisam a evaséo
escolar e o fracasso escolar como consequéncia social e ndo como condi¢ao
individual” (FERNANDES, 2013, p. 5).

Na opinido da coordenadora, o publico da EJAI teve seu direito a educacao
violado e justifica sua opinido afirmando que “a EJA do estado por exemplo viola o

direito dos alunos de frequentarem as aulas fazendo avaliagdes em um dia marcado
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e certificando-os, sem as devidas explicacbes e o direito do contato com o
professor”. A fala da CO traz um outro elemento a questéo da violacdo do direito a
educacgédo: a qualidade do ensino e o tipo de atendimento prestado ao publico da
EJAI.
Conforme expressam Gadotti e Roméao,
A EJA ndo deve ser uma reposicdo da escolaridade perdida, como
normalmente se configuram os cursos acelerados nos moldes do que tem
sido o ensino supletivo. Deve, sim, construir uma identidade prépria, sem
concessbes a qualidade de ensino e propiciando uma terminalidade e

acesso a certificados equivalentes ao ensino regular (GADOTTI; ROMAO,
2011, p. 143).

Retomando a opinido dos professores sobre o fato do publico da EJAI ser
composto por pessoas que tiveram seu direito a educacdo violado, é possivel
verificar que ainda que o acesso a Educacdo Basica tenha sido legalmente
universalizado, a permanéncia dos sujeitos no exercicio desse direito ndo esta
garantida, mesmo antes da ampliacdo dos anos de obrigatoriedade:

A média nacional de permanéncia na escola na etapa obrigatéria (oito anos)
fica entre quatro e seis anos. E 0s oito anos obrigatérios acabam por se
converter em 11 anos, na média, estendendo a duracdo do Ensino
Fundamental quando os alunos ja deveriam estar cursando o Ensino Médio.
Expressdo desta realidade s&o a repeténcia, a reprovacdo e a evasao,
mantendo-se e aprofundando-se a distorcdo idade/ano e retardando um
acerto definitivo no fluxo escolar. [...] o quadro socioeducacional seletivo
continua a reproduzir excluidos dos Ensinos Fundamental e Médio,

mantendo adolescentes, jovens e adultos sem escolaridade obrigatéria
completa (SOARES, 2002, p. 30).

Diante desse panorama, ao analisar os comentarios dos docentes quando
guestionados sobre a relacédo entre a EJAI e a educacao permanente, identifica-se a
presenca da educacdo permanente tanto na condicdo da propria escolarizacao
qguanto na educacdo nao-formal, pois os professores justificam a relacdo que
atribuem entre EJAI e educagao permanente “pela vivéncia, pelas experiéncias que
os educandos trazem consigo” (P12); indicando que “se a educagao permanente
ocorre em diferentes ambitos, a EJA € um campo da educagao permanente” (P7), e
ainda que “a educacao € embutida nas diferentes relagdes com o meio social e a
compreensao das diferentes histérias, vivéncias e realidades” (P8).

Tais afirmacdes sinalizam parte da concepcao dos docentes sobre educacao
permanente, sendo que 11 professores (91,7%) consideram que € um direito de
aprendizagem ao longo da vida; quatro docentes (33,3%) acreditam que € sindnimo

de Educacao de Jovens e Adultos; um professor (8,3%) afirma que ocorre apos a
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conclusdo da Educacdo Basica e nenhum dos professores concebe a educacao
permanente como uma acao restrita a educacdo continuada, conforme quadro a

sequir.

TABELA 3: Educacdo permanente

Opinido dos professores com relagdo a educacao permanente N° de Percentual
professores
Esté restrita a educacgédo continuada 0 0%
E sinénimo de Educacgéo de Jovens e Adultos 4 33,3%
E um direito de aprendizagem ao longo da vida 11 91,7%
Ocorre ap0s a conclusdo da Educacgéo Basica 1 8,3%

Fonte: dados elaborados a partir dos questionarios.

Esses resultados demonstram que 11 professores reconhecem a educacao
permanente como um direito e acreditam na relacdo da mesma com a EJAI. E ao
mesmo tempo houve um apontamento indicando que a Educacdo Béasica nao
compde a educagcdo permanente, o que traz a evidéncia de que, conforme
explicitado anteriormente, a concepcdo mais frequente da educacdo permanente é a
de uma forma de aprendizagem informal ou ndo-formal, como se fosse um adendo e
nao uma concepcao ampla que integra as diversas esferas da formagcdo humana,
como defende Pinto:

A finalidade da educacdo ndo se limita a comunicacdo do saber formal,
cientifico, técnico, artistico etc. Esta comunicacdo € indispensavel, esti
claro, porém o que se intenta por meio dela € a mudanca da condi¢ao
humana do individuo que adquire o saber. Por isso, a educacdo é
substantiva, altera o ser do homem. A ndo ser assim, seria apenas adjetiva,
mero ornamento da inteligéncia. O homem que adquire o saber, passa a ver
0 mundo e a si mesmo deste outro ponto de vista. Por isso se torna um
elemento transformador de seu mundo. Esta é a finalidade essencial da

educacdo. Tal € a razdo de que todo movimento educacional tenha
consequéncias sociais e politicas (PINTO, 1987, p. 49).

Ainda tratando da relacdo entre a educacdo permanente e a EJAI, os
principais pontos de convergéncia indicados pelos professores como elos entre
ambas sdo faixa etaria do publico, caracterizagdo por atuar nas abordagens
educacionais nos ambitos formal, ndo-formal e informal, segundo percentuais

expressos no grafico a sequir.
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TABELA 4: Relacéo entre educacao permanente e EJAI

Fatores que relacionam educac&o permanente e N° de professores Percentual
EJAI
Faixa etaria do publico alvo 6 50%
Modalidade de ensino 8 66,7%
Ambas atuam no admbito formal, informal e ndo formal 6 50%
Outras. Cite quais: 1 8,3%
Ambas atuam apenas no ambito formal 0 0%

Fonte: dados elaborados a partir dos questionarios.

GRAFICO 2: Relac&o entre educacio permanente e EJAI

faixa et3ria do publico alvo B (50%)

rrodaldada de enzing 8 A8, 1)

ambas atuam apenas no
amtitn formal

ambas atuam no ambita formal,
infomal ...

Qutras, Cite quais:

Fonte: dados elaborados a partir dos questionarios.

Ao citar outros pontos de convergéncia, o professor P7 afirma que a
educagcdo permanente pode ser relacionada a EJA como formagédo continuada.
Nesse sentido, entre as questdes da pesquisa estava a formacdo continuada dos
professores, que, segundo a coordenadora (CO) é desenvolvida pela instituicdo de
forma sistematica por meio de semana pedagdgica, reunides pedagdgicas, cursos
por videoconferéncia, entre outras modalidades.

Porém, ao ser questionada se a educacéo permanente foi abordada entre as
tematicas desenvolvidas nas acbOes de formacdo continuada dos professores, a
coordenadora apontou que esta tematica ndo é pauta no desenvolvimento da equipe
docente. Isso indica que mesmo estando inseridos em um processo de educacgéo

permanente, tanto em sala de aula quanto fora dela, a equipe pedagdgica e docente
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nao possui condicdes de se reconhecer nesse processo, em um movimento descrito

por Pinto da seguinte forma:

A preparacdo do educador é permanente e ndo se confunde com a
aquisicdo de um tesouro de conhecimentos que lhe cabe transmitir a seus
discipulos. E um fato humano que se produz pelo encontro de consciéncias
livres, a dos educadores entre si e os destes com os educacandos (PINTO,
1987, p. 48).

Assim, os dados analisados até aqui refletem porque ndo existem politicas
educacionais especificas para a educacdo permanente, pois se trata de uma
abordagem nao reconhecida, parecendo ser indiferente para o processo educativo e
estar imersa em uma espécie de “limbo” do sistema educacional. Por outro lado,
esses dados também evidenciam que as politicas educacionais da EJAI parecem

colocadas em um nivel de importancia menor que as a¢ées para o0 ensino regular:

Queremos destacar, primeiramente, que ndo se pode perder a oportunidade
de se definir, de uma vez por todas, a Educacdo de Jovens e Adultos como
parte constitutiva do sistema regular de ensino que propicia a Educacéo
Basica, no sentido da prioridade de que ele deve ser alvo, com todos os
seus componentes estruturais, por parte das autoridades e da populacéo.
[...] Ela ndo pode ser colocada paralelamente ao sistema, nem como forma
compensatoria, nem como forma complementar, mas como modalidade de
ensino voltada para uma clientela especifica (GADOTTI; ROMAO, 2011, p.
65).

Por isso, a complexidade de tratar do direito a educacdo ndo esta no seu
reconhecimento como tal, ainda que por muitos anos a luta tenha sido para garantir
0 estabelecimento da educagdo como direito, mas ao ser proclamada e assegurada
legalmente como direito ndo existirem condicbes de execucdo de tal direito, que
acabara por ser um paliativo para as demandas sociais mais basicas de dignidade

humana;

La extensa instalacién e produccién en torno a las politicas educativas y las
denominadas “reformas”, educativas, escolares, pedagdgicas, han estado
em cuestén, practicamente desde el mismo origen de la regulacion de los
sistemas educativos, al menos en América Latina. Donde se involucran
instancias de gobierno publico, aunque también desde lo privado, se tientan
de agregar em sus discursos alguna expresién sobre cambio, novedad,
innovacion, reforma, adecuacion, revolucion, transformacion, modernizacion
0 términos equivalentes. [..] Cuando las politicas educativas
contemporaneas estan acicateadas por la inmadiatez, este sentido comun
dispara construcciones discursivas que hacen crer en el progresso
(GABRIEL ASPRELLA, 2013, p. 91-92).

Como exposto, tanto os direitos quanto as politicas educacionais, quando nao

fundamentados em acdes efetivas, tanto no nivel macro representado pelo Estado e
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a sociedade civil até o cotidiano onde as acfes educativas acontecem, acabam
tornando-se falacias, ou apenas um discurso pronto que se pode identificar inclusive
nas afirmacdes indicadas pelos participantes da pesquisa.

Expbe-se essa reflexdo ndo no sentido da critica pela critica, mas da critica
para superacdo. Uma vez que € fundamental reconhecer, defender e proclamar os
direitos instituidos, mas na busca de alternativas para mudar o que que nao esta
sendo cumprido, manter e/ou aprimorar as a¢des bem-sucedidas.:

N&o sou apenas objeto da Histéria mas seu sujeito igualmente. No mundo
da Historia, da cultura, da politica, constato ndo para me adaptar mas para
mudar. No préprio mundo fisico minha constatacdo ndo me leva a
impoténcia. O conhecimento sobre terremotos desenvolveu toda uma
engenharia que nos ajuda a sobreviver a eles. Nao podemos elimina-los
mas podemos diminuir os danos que nos causam. Constatando, nos
tornamos capazes de intervir na realidade, tarefa incomparavelmente mais
complexa e geradora de novos saberes do que simplesmente a de nos
adaptar a ela. E por isso que também ndo me parece possivel nem
aceitavel a posicao ingénua, ou pior, astustamente neutra de quem estuda,
seja o fisico, o bidlogo, o sociélogo, o matematico, ou o pensador da

educacdo. Ninguém pode estar no mundo, com 0 mundo e com 0S outros
de forma neutra (FREIRE, 1996, p. 77).

Portanto, ao pesquisar as relagbes entre as politicas educacionais para a
EJAI e a educacédo permanente por meio do aporte tedrico e da pesquisa de campo,
mais do que observar que as politicas compdem um dos principais pontos de
convergéncia entre ambas, percebe-se que a educacdo permanente ndo é
defendida como um direito e, por conseguinte, ndo é alvo da elaboracéo de politicas
publicas para desenvolvé-la. Mesmo porque a prépria EJAI ndo possui politicas
educacionais suficientes para cumprir a missao de promover a Educacdo Béasica

obrigatoria para todos.

3.2. A relacdo entre as politicas educacionais para EJAlI e a educacao
permanente

A relacdo entre a EJAI e a educacdo permanente extrapola as politicas
educacionais, pois ambas chegam a ter vinculos em sua concepcéo pela amplitude
dos elementos que contemplam: a EJAI por abrigar justamente os sujeitos que
muitas vezes foram excluidos do ensino regular, e a educacdo permanente por
abranger a educacéao formal, ndo-formal e informal.

Assim, considerando o conceito de politicas publicas explicitado por Boneti

(“o resultado da dinamica do jogo de forcas que se estabelece no ambito das
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relacGes de poder, relacbes essas constituidas pelos grupos econémicos e politicos,
classes sociais e demais organizagdes da sociedade civil” — BONETI, 2011, p. 18), é
possivel verificar que mais que 0s pontos convergentes indicados, como o perfil do
publico e caracteristicas conceituais, as politicas para EJAI e educacao permanente
também estdo vinculadas pelos “agentes de poder”, que podem ser caracterizados
como aqueles que estabelecem tais politicas.

Essa condi¢édo é evidenciada no estabelecimento de politicas educacionais
pautadas por interesses econémicos, sobrepondo-se as necessidades sociais, que
deveriam ser a esséncia do desenvolvimento e operacionalizacdo de qualquer
politica educacional. Conforme afirmam Costa e Machado, este processo ocorre
porque “o mercado passa a ser o gerenciador do Estado, inclusive da vida de todos”
(COSTA; MACHADO, 2017, p. 39).

Tal abordagem néo significa desconsiderar as questdes econdmicas ou 0
modelo de sociedade estabelecido, mas ndo utilizar tais elementos como unicas
referéncias para pautar as politicas educacionais, pois o carater da educacao vai
muito além do desenvolvimento de competéncias para atender as exigéncias do
mercado de trabalho.

Assim, como o problema desse estudo é justamente identificar as relacfes
entre as politicas educacionais da EJAI e a educacdo permanente, com foco na
garantia da educagao como direito humano e constitucional, ao abordar o ambito do
direito a educacdo as informacdes prestadas pelos participantes da pesquisa
indicam que é correto considerar a educacao permanente como direito constitucional
e humano no contexto brasileiro, sendo que 10 professores (83,3%) concordam com
essa afirmacdo e 2 professores (16,7%) concordam parcialmente, indicando que a
educacdo permanente s6 pode ser considerada direito se ofertada formalmente. A
coordenacao pedagoégica também reconhece a educacédo permanente como direito.

Destaca-se que nenhum dos participantes negou o fato de a educacgéo
permanente se constituir como direito, 0 que € coerente com as afirmagdes que eles
mesmos fizeram acerca da concepcao de educacédo permanente e sua relacdo com
a EJAIL. Quando questionados sobre a importancia da implementacdo de politicas
educacionais que garantam a efetividade da modalidade em que atuam como
docentes, muitas respostas trouxeram mencdes, mesmo que indiretas, a educacao
permanente, como a fala do professor P12 afirmando que “a importancia é garantir o

acesso a educacgao formal e permanente” ou do professor P3 defendendo que “toda
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politica voltada para a efetividade da educacéo é importante, pois elas viabilizam o
acesso e a permanéncia dos jovens e adultos”.
Assim,

Apesar de a Constituicdo de 1988 consagrar o ideal da expansdo das
politicas publicas sociais, 0 nosso pais ndo conseguiu implantar ainda um
Estado de bem-estar social, pois tais politicas, sobretudo as voltadas para a
educacdo, se mostram ineficientes para dar conta das necessidades da
populacdo de baixa renda, tanto em termos de qualidade quanto dignidade
de vida desses cidadéos brasileiros. (BARCELOS; DANTAS, 2015, p. 57)

Ressalta-se aqui que, para tratar da relacdo entre as politicas educacionais
para EJAI e a educacdo permanente, a proposta ndo € abordar todas as politicas
educacionais existentes, mas analisar aquelas politicas nacionais vigentes e
reconhecidas pelo publico pesquisado, que neste caso foram o Plano Nacional de
Educacado; o Programa Brasil Alfabetizado; o Programa Nacional do Livro Didatico
para Alfabetizacdo de Jovens e Adultos; a Educacdo em Prisbes; o Programa
Nacional de Integragdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica na
Modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos (PROEJA).

De todas as politicas educacionais para EJAI mencionadas, a mais citada
pelos professores foi o Plano Nacional de Educacdo, conforme tabela abaixo,
seguida do Proeja e do Programa Brasil Alfabetizado. Os dados apresentam um
fator representativo: a politica mais conhecida pelos professores € justamente
aguela que nao trata especificamente da EJAI, mas do sistema educacional

brasileiro como um todo.

TABELA 5: Politicas relacionadas a EJAI

Politicas relacionadass a EJAI N° de Percentual
professores

Programa Brasil Alfabetizado / Parana Alfabetizado 4 36.4%
PNLDEJA - Programa Nacional do Livro Didatico para Alfabetizacdo de 0 0%
Jovens e Adultos
Educacao em Prisdes 3 27.3%
Programa Nacional de Integracéo da Educacéo Profissional com a 6 54.5%
Educacéo Basica na Modalidade de Educagédo de Jovens e Adultos
(Proeja)
Plano Nacional de Educacéo 8 72.7%

Fonte: dados elaborados a partir dos questionarios.

Ainda nesse sentido, observa-se que para os professores da EJAI, que sao
0S sujeitos mais proximos da modalidade de ensino e que exercem justamente um

papel mediador entre as politicas e a pratica, as politicas educacionais para a EJAI
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ainda nao foram plenamente identificadas como relevantes no campo da Educacao
Basica, pois os mesmos ndo conhecem ou identificam a maioria da politicas
especificas para EJAI.

Para superar tal condi¢cao € necessario, conforme indica Soares, que a EJAI
seja “um compromisso de institucionalizacdo como politica publica propria de uma
modalidade dos Ensinos Fundamental e Médio e consequente ao direito publico
subjetivo” (SOARES, 2002, p. 109).

Assim, ao abordar a importancia que atribuem a implementacdo de politicas
educacionais que garantam a efetividade da Educacdo de Jovens e Adultos, os
professores evidenciaram a importancia do papel de tais politicas indicando que
devem “oportunizar educagao para todos” (P10); “garantir o acesso a educacédo
formal e permanente” (P7) e “possibiltar a troca de conhecimento e o
desenvolvimento tanto da sociedade quanto pessoal” (P1).

Nas declaracbes dos professores estdo implicitos muitos dos pontos
defendidos neste estudo, como a questdo do direito a educagcdo para todos, o
reconhecimento da importancia do ensino formal sem que a educacao esteja restrita
a este formato e a concepcdo de uma formacdo humana integral que envolva os
aspectos individuais e coletivos, o que também é evidenciado na afirmacdo de um
professor quando declara que “[...] € de extrema importancia que a sociedade paute
politicas educacionais que promovam a Educacdo de Jovens e Adultos. Com isso, é
fomentada a cidadania, o acesso a direitos basicos, e maiores perspectivas de vida.”
(P5)

A fala deste professor corrobora o pensamento de Boneti acerca do
estabelecimento de politicas publicas:

O carater de uma politica publica, isto &, o tipo de intervencdo do Estado na
realidade social, o tipo de impacto que ela provoca nessa realidade, os
beneficios que ela produz e a quem ela beneficia, é construido durante o
total da sua trajetéria, desde o momento de sua elaboracdo até a sua
operacionalizacdo, assumindo importancia decisiva na formacdo desse
carater a correlagao de forgcas sociais envolvidas. [...] Isso significa dizer que
ndo se trata de pensar as politicas publicas sob uma optica dicotdmica da
sua horizontalidade ou da sua verticalidade, dependendo da participacéo ou

ndo da populacdo na sua elaborac&o e operacionalizagdo, como analisam
alguns pensadores (BONETI, 2011, p.97-98).

Diante do exposto, cabe mencionar que instancias como os Foruns EJA e as
Conferéncia Internacionais de Educagcdo de Adultos — (CONFINTEA) tém se
configurado como espacos de fortalecimento das politicas e préaticas educacionais
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da EJAI e, indiretamente, da educacédo permanente. Prova disso esta na pauta de
discussbes da ultima Confintea, realizada em 2016, no Brasil.
O Seminario Internacional sobre Educacdo ao Longo da Vida — Confintea
Brasil + 6 reline, no mesmo evento, o Seminario Internacional de Educacéo
ao Longo da Vida, a Reunido Técnica Brasileira de Balanco Intermediario do
Marco de Acéo de Belém e a Reunido de Orgaos de Cooperacao Técnica
Internacionais, caracterizando-se como uma importante estratégia para

trazer a educacao (formal e ndo-formal) de jovens e adultos para a agenda
nacional (BRASIL, 2016, p. 8).

A tematica central do evento foi a educacdo ao longo da vida,
problematizada a partir dos seguintes eixos: aspectos contemporaneos da educacao
ao longo da vida e educacao ao longo da vida e suas perspectivas. E, mesmo com
as contradicbes presentes nesses espacos que agrupam interesses nacionais e
internacionais, estd € uma das instancias mais representativas no ambito das
discussbes sobre educacdo de adultos, envolvendo tanto a EJAI quanto a educacao
permanente, confirmando a relacdo sempre existente entre a modalidade de ensino
e a concepcao de educacdo abordadas no presente estudo.

Portanto, tratar da relacdo entre as politicas educacionais para EJAI e a
educacdo permanente envolve um conjunto de outras relacdes que as aproximam
tanto nos aspectos limitantes, como o descaso, quanto nas perspectivas que as
caracteristicas evidenciadas na EJAI e na educacédo permanente podem oportunizar
ao instigar uma educacao com concepcdo ampliada em seus diferentes ambitos,

desde o formato, passando pelo contexto e, principalmente, pela vida dos sujeitos.

3.2.1. EJAI, educacéao permanente e o Plano Nacional de Educacéo

Considerando a relevancia que os participantes da pesquisa deram ao Plano
Nacional de Educacdo quando reconheceram como principal politica educacional
ligada a EJAI, conforme gréafico abaixo, torna-se necessario aprofundar o processo
de estabelecimento e constituicAo do PNE para compreender em que medida essa

politica aborda a EJAI, a educacédo permanente e o proprio direito a educacao.

TABELA 6: Politicas educacionais reconhecidas pelos professores

Politicas reconhecidas pelos professores N° de Percentual
professores
Programa Brasil Alfabetizado / Parana Alfabetizado 4 36.4%
PNLDEJA - Programa Nacional do Livro Didatico para Alfabetizacéo 0 0%

de Jovens e Adultos
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Educacao em Prisdes 3 27.3%
Programa Nacional de Integracéo da Educacéo Profissional com a 6 54.5%
Educacéo Basica na Modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos

(Proeja)

Plano Nacional de Educacéo 8 72.7%

Fonte: dados elaborados a partir dos questionarios.

GRAFICO 3: Politicas educacionais reconhecidas pelos professores

Plane Macional de Educacic

Educacdo em Prisdes

Programa Brasil Alfabetizado [ Parana
Alfabetizado

Programa Macional de Integracio da
Educacdo Profissional com a Educacio
Basica na Modalidade de Educacic de

Jovens & Adultos (Prosja)

PHLDEJA - Programa Macional do Livro
Didatico para Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos

Fonte: dados elaborados a partir dos questionarios.

O PNE caracteriza-se como uma politica nacional estabelecida no artigo 214
da atual Constituicdo Brasileira de 1988, mas que teve sua primeira mencao
justamente a partir do Manifesto dos Pioneiros da Educag¢do Nova, de 1932, que
entre outras questdes promulgaram a ideia de um Sistema Nacional de Ensino.

Dessa forma, no artigo 150 da Constituicdo de 1934 ja houve a indicacao do
estabelecimento de um Plano Nacional de Educacdo, com base nos ideais
defendidos pelo Manifesto da Escola Nova, definia que a Unido deveria:

[...] fixar o plano nacional de educac¢do, compreensivo do ensino de todos os

graus e ramos, comuns e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua
execucao, em todo o territério do Pais (BRASIL, 1934).

Mas, foi em 1962 que o primeiro PNE foi sistematizado, apdés o
estabelecimento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n.
4.024/1961, que também prescrevia a necessidade da elaboracdo do PNE.
Composto por metas qualitativas e quantitativas a serem atingidas em oito anos,
como: o investimento minimo de 12% dos impostos arrecadados pela Unido fossem

destinados para a educacgdo, universalizacdo do ensino primario para a populagédo
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escolar de 7 a 11 anos de idade, ampliacado de 30% das matriculas do ensino meédio
e expansao do ensino superior.
Entretanto como indica Ghiraldelli Junior o PNE né&o tinha forca de lei e

sofreu profundas adapta¢cBes no periodo ditatorial:

Em 1962, portanto ja na época de vigéncia da primeira LDB, a Lei n.
4.024/1961, o Ministério da Educacéo e Cultura propés o primeiro Plano
Nacional de Educacéo, sob a aprovacdo do que era, entdo, o Conselho
Federal de Educacdo (extinto no governo de Itamar Franco, em 1994, e
substituido depois pelo Conselho Nacional de Educacéo, referendado pela
LDB atual). Tal plano ndo tinha for¢a de Lei. Além disso, foi varias vezes
modificado durante a Ditadura Militar. (GHIRALDELLI JR, 2015, p. 253)

Assim, as discussdes sobre o estabelecimento de um novo Plano Nacional
de Educacdo, ocorreram somente apos a redemocratizacdo do pais a partir da Carta
Magna de 1988 e da LDBEN 9.394/96. Logo, uma nova edi¢cdo do PNE foi enviada
ao Congresso Nacional em 1998, tendo sido sancionado como Lei n. 10.172/ 2001
apenas em 2001, com vigéncia decenal.

Nesse primeiro plano apds a redemocratizacdo do Estado brasileiro, foram
estabelecidas 26 metas e objetivos relacionadas a EJAI, que tiveram como principal
foco a erradicacdo do analfabetismo, mas também consideraram a necessidade de
promover acdes que ndo ficassem limitadas ao processo de alfabetizacéo,
proporcionando a continuidade dos estudos.

Como face da pobreza, as taxas de analfabetismo acompanham os
desequilibrios regionais brasileiros, tanto no que diz respeito as regides
politico-administrativas, como no que se refere ao corte urbano/rural. Assim,
€ importante o acompanhamento regionalizado das metas, além de
estratégias especificas para a populacédo rural. Cabe, por fim, considerar
gue o resgate da divida educacional ndo se restringe a oferta de formacgéo
equivalente as quatro séries iniciais do ensino fundamental. A oferta do ciclo
completo de oito séries aqueles que lograrem completar as séries iniciais é
parte integrante dos direitos assegurados pela Constituicdo Federal e deve
ser ampliada gradativamente. Da mesma forma, deve ser garantido, aos

gque completaram o ensino fundamental, o0 acesso ao ensino médio.
(BRASIL, 2001)

Assim, ainda que o PNE nédo seja uma politica especifica da EJAI, ao
reconhecé-lo os professores inserem uma discussdo muito mais profunda do que um
documento vigente no contexto educacional contemporaneo, eles retomam esse
processo histérico que foi iniciado a partir de uma nova maneira de pensar a
educacao, indicando a importancia de que a educacao seja desenvolvida de forma

integrada e coletiva.
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Isso € expresso na fala do professor P12 que ao responder a questado sobre
a necessidade de implementar politicas educacionais especificas para promover a
educacdo permanente enquanto direito humano e profissional, afirma que é
necessario a “Participacdo e elaboragcao dos planos de acdes no ambito federal,
estadual, municipal e participando dos conselhos escolares.”

Nesse sentido, o atual PNE aprovado em 2014, Lei n. 13.005/2014, foi
discutido por meio de Féruns Estaduais, Municipais que culminaram na Conferéncia
Nacional de Educacdo (CONAE) que condensou as contribuicbes das diversas
instancias envolvidas e promoveu a votacdo do documento final.

Nas metas do PNE vigente, a EJAI continua tendo como um dos principais
objetivos a reducdo dos indices de analfabetismo e ndo existe mencao a educacéao
permanente. Sendo que das 20 metas do PNE, trés tratam diretamente da educacao
de jovens, adultos e idosos, a saber:

Meta 8: elevar a escolaridade média da populacdo de 18 (dezoito) a 29
(vinte e nove) anos, de modo a alcangar, no minimo, 12 (doze) anos de
estudo no dltimo ano de vigéncia deste Plano, para as popula¢des do
campo, da regido de menor escolaridade no Pais e dos 25% (vinte e cinco
por cento) mais pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e ndo
negros declarados & Fundacéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
- IBGE.

Meta 9: elevar a taxa de alfabetizagdo da populacdo com 15 (quinze) anos
ou mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até
2015 e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo
absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo
funcional.

Meta 10: 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 educacéao profissional. (BRASIL, 2014)

Tal cenario demonstra que a negacao do direito a educacédo, que € um
problema histérico no Brasil, permanece mesmo com todas as a¢des desenvolvidas
e politicas educacionais implementadas. Por outro lado, existe um avanc¢o no sentido
de serem pautadas metas e estratégias para superacao desse quadro, considerando
inclusive acdes articuladas com a educacédo profissional, acbes extensivas,
formacao continuada e as necessidades dos idosos, como a valorizagdo das
experiéncias de vida, abordagem de temas sobre envelhecimento, promoc¢do de
atividade recreativas, culturais e esportivas.

Isto exposto, é possivel compreender os fatores que fundamentam a
auséncia de discussdes sobre uma concepcdo de educacéo permanente, humana e

integral, pois mesmo num espaco de amplo debate sobre a educac&o nacional,
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existem as discussdes parecem estar restritas a distribuicdo do orcamento para os
diferentes niveis de ensino, inserindo pautas de diferentes segmentos sociais,
tratando dos recorrentes problemas, mas sem abordar a possibilidade de uma outra
dimenséo ou concepcao de educacao.

3.3. Politicas educacionais especificas para educacdo permanente enquanto
direito humano e constitucional: limites e possibilidades

Os dados obtidos e a pesquisa bibliografica demonstraram que sao
praticamente inexistentes as politicas educacionais especificas para a promocéo da
educacao permanente enquanto direito, o que possibilita inferir que pelo menos duas
condicBes basicas geram esse contexto.

A primeira é que a educacao permanente ndo possui um espacgo proprio na
educacdo, talvez justamente por sua caracteristica abrangente de envolver a
educacao formal, ndo-formal e informal, acabando por fazer parte de todos os niveis
e modalidades de ensino, muitas vezes ndo sendo conhecida e nem reconhecida
por nenhum.

E a outra condicao é a diversidade de concepcdes envolvendo a educacao
permanente, que historicamente sofreu uma série de adequacbes, geralmente
direcionadas por interesses politicos e econémicos, como indica Licinio Lima no
documento da Confitea + 6:

Mesmo onde sobreviveu do ponto de vista terminolégico, a educacgéo
permanente ou ao longo da vida foi sujeita a um profundo processo de
ressignificacao, abandonando seus ideais criticos e de transformacéo, e até
mesmo uma boa parte de seus compromissos social-democratas quanto a
igualdade de oportunidades e a uma concepc¢éo ndo elitista de educacéo,
desenvolvidos no contexto de democracias capitalistas liberais que,

historicamente, consagraram um papel de intervencdo para o Estado na
educacéo publica. (BRASIL, 2016, p. 17)

Por outro lado, ao analisar as possibilidades da educacdo permanente &
possivel identificar que nos aspectos convergentes com a EJAI ela pode agregar as
funcbes atribuidas a essa modalidade de ensino, pois em suas diversas formas de
ocorréncia (formal, ndo-formal e informal) acaba cumprindo a missédo de reparar,
equalizar ou qualificar.

Embora em muitos contextos e até mesmo em alguns comentarios dos
participantes da pesquisa de campo a educagdo permanente seja colocada a

margem do processo educacional formal ou como um tipo de educacao irrelevante



89

para a sociedade, a concepcdo de formacdo humana contemplada pela educacéao
permanente traz uma dimensdo que nas palavras de Freire (1992) poderia ser
chamada de esperanca, enquanto poder para transformar a realidade, e nas
palavras de Furter (1976) ser denominada utopia. Ao tratar desta concepcao, este
estudo defende uma perspectiva educacional multipla e integral que dé conta dos
ambitos antropoldgico, filosofico, social, histérico e, sobretudo, humano da vida dos
sujeitos.

E por isso que se toma como fundamento metodoldgico deste estudo a
teoria critica, em razdo da visdo defendida pela Escola de Frankfurt, quando
estabelece uma perspectiva interdisciplinar para a compreensao dos fenédmenos
sociais, e mais especificamente por Adorno quando afirma que

A educacdo seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo de
adaptacdo e ndo preparasse os homens para se orientarem no mundo.
Porém ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto, produzindo nada
além de well adjusted people, pessoas bem ajustadas, em consequéncia do
gue a situacao existente se imp0e precisamente no que tem de pior. Nestes
termos, desde o inicio existe no conceito de educa¢éo para a consciéncia e
para a racionalidade uma ambiguidade. Talvez ndo seja possivel supera-la

no existente, mas certamente ndo podemos nos desviar dela (ADORNO,
1995, p. 143-44).

Somado a tal cenério, que expressa a complexidade da tematica, existe o
fato de a educacdo permanente ndo ser comumente discutida no meio escolar,
como apontou a coordenadora da instituicdo afirmando nunca ter pautado a
educacao permanente nas ac¢des de formacgao continuada dos professores.

Ainda assim, ao serem questionados sobre a existéncia de politicas
educacionais que assegurem a educacdo permanente enquanto direito humano e
constitucional, oito (66,7%) docentes afirmaram que acreditam que elas existem,
mas eles ndo as conhecem, e quatro professores (33,3%) afirmaram conhecer e
indicaram como politicas educacionais para promocao da educacdo permanente o
Plano Nacional de Educacéo, a Lei 9.394/1996 (LDBEN), o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), o Plano Municipal.

A fala de um professor sintetiza as demais politicas mencionadas: o docente
justifica sua resposta citando “as politicas educacionais que promovem a EJA, o
Pronatec, cursos técnicos, Prouni, formagédo profissional, debates publicos, teatro

publico, museu, casas de cultura” (P5).
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Em certa medida, as politicas educacionais apontadas pelos docentes
realmente promovem a educacdo permanente, porém ndo enquanto direito continuo
de aprendizado durante toda a vida. Isso porque existe uma fragmentacao, como se
a educacdo estivesse restrita ao cumprimento de etapas, niveis de ensino ou
obtencéo de certificados.

A educacao também é esse processo de escolarizacédo formal e qualificacdo
profissional, mas ndo é somente isso — ela permeia todos 0s contextos e momentos
da vida do ser humano, enquanto as politicas educacionais citadas se restringem a
assegurar o minimo, que € determinado tanto pelas bases legais estabelecidas
guanto pelas condi¢des sociais e econdmicas dos sujeitos. Mas,

Com isso, ndo se quer reduzir a EJA a escolarizagdo; ao contrario, €
fundamental que se reconhega que a luta pelo direito & educacgao implica,
além do acesso a escola, a producao do conhecimento como se da no
mundo da cultura, do trabalho e nos diversos espagos de convivio social,

em que jovens e adultos seguem constituindo-se como sujeitos (COSTA,;
MACHADO, 2017, p. 57).

N&o existe um processo de conscientizagdo e muito menos acdes que
desenvolvam essa concepcao de educacdo para a cidadania, a emancipacdo, a
autonomia ,em que 0s sujeitos decidam se guerem aprender de acordo com seus
proprios interesses e ndo somente com base nos interesses impostos pela estrutura
social vigente.

Aqui se percebe outro fator além do ja conhecido direito descrito, mas
muitas vezes ndo efetivado: a finalidade da educacédo. A Constituicdo Federal de
1988 assegura, no seu artigo 205, que a educacéo € direito de todos e dever do
Estado e da familia e deve ser desenvolvida com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacao para o trabalho.

Ocorre que, ao serem restritas a cumprir apenas o que € obrigacéo, as
politicas educacionais implementadas atendem parcialmente a finalidade
constitucional prevista para a educacdo, focando-se em parte no exercicio da
cidadania, aprofundando as questdes relativas a qualificacdo para o trabalho, mas
ficando em débito com o pleno desenvolvimento da pessoa. Serd que concluir a
Educacdo Basica obrigatéria é o suficiente para o pleno desenvolvimento dos

sujeitos?
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Ainda nesse sentido, reportando-se a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, que no inciso 2 do seu artigo 26 assegura que “a educagao deve visar a
plena expansao da personalidade humana e ao refor¢o dos direitos do Homem”, ndo
h& davida sobre a importancia de fomentar as discussfes em defesa da educacgéo
permanente enquanto direito e, como tal, ela deve ser pautada pela elaboracéo e
implementacdo das politicas educacionais, pois dessa maneira ela podera ser
reivindicada e efetivamente integrar o contexto educacional brasileiro, representando
a perspectiva de uma nova dimenséo de educagéao:

As politicas publicas fazem correspondéncia as orientacdes e disposicdes
do governo, através das mais diversas decisbes has esferas sociais,
influenciando a populacdo direta ou indiretamente, nos ambitos pessoais,
profissionais e também educacionais. Estabelecem-se leis, diretrizes,

planos, resolucfes, estatutos e demais decisBes provenientes do poder
publico (OLIVEIRA; SCORTEGAGNA, 2013, p. 4).

Ao considerar a educacdo permanente com tal amplitude, talvez possa
parecer preciosismo a defesa de politicas educacionais especificas para o
desenvolvimento dessa concepcdo de educacdo. Porém, justamente como
apontado, esta é uma concepc¢do de educacdo que precisa ser defendida, pois vai
muito além dos limites etarios, econémicos, sociais, abrangendo tanto os individuos
atendidos pelo ensino regular quanto aqueles que passam por uma educacao
continuada nao-formal ou informal e até aqueles excluidos ou marginalizados, como
os idosos, conforme aponta Oliveira:

Ao mesmo tempo em que a ciéncia desenvolve instrumentos capazes de
prolongar biologicamente a vida do homem, oferecendo-lhe recursos
tecnolégicos, de protecdo e seguranca, a sociedade desestimula a

participacdo da populagdo idosa nos processos socioecondmicos e culturais
de producéo, decisao e integracdo social (OLIVEIRA, 1999, p. 159).

Tal consideracédo indica um dos fatores pelos quais se identificou esse
ocultamento e falta de interesse pela educacdo permanente e o porqué de sua
aproximacdo com a EJAI, pois uma caracteristica desta concepcao é considerar 0s
diversos sujeitos, formas e contextos em que o ser humano possa ensinar e
aprender, uma vez que basta estar vivo para aprender.

Entretanto, ocorre uma marginalizagdo nao apenas dos sujeitos, como se da
com os idosos, mas também de diferentes formas de educar, menosprezando 0s
espacos e formatos educacionais que n&o sirvam aos interesses socioecondmicos

vigentes:
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Cuando se habla de la “cultura popular’, em general se le opone la “cultura
erudita”, como se fuera posible existir solo una oposicion em la miriada de
conocimientos que emergen em el universo de variadas clases sociales,
cada uma com su respectiva vision de mundo (ROMAO, 2013, p. 505).

Partindo desse contexto, é possivel encontrar na EJAI 0 espago que pode
proporcionar o ponto de partida para promover discussdes e reflexdes acerca da
educacdo permanente como formacdo humana integral ao longo da vida em
diferentes formatos e contextos, superando os equivocos vigentes, que a reduzem a
uma aprendizagem continuada voltada para o mercado de trabalho e, portanto,
limitada a uma parcela da populacao.

Ao mesmo tempo em que confirma que a educacdo ndo € pensada para
todos, pois se configura como uma espécie de “plano B” ou “escola da segunda
chance”, como afirma Carrano (2007, p. 1), a EJAI também possibilita pensar outro
formato de educacéao, pois, como afirmam Gadotti e Roméao,

O conceito de EJA (Educacgdo de Jovens e Adultos) amplia-se ao integrar
processos educativos desenvolvidos em mdltiplas dimensfes: a do
conhecimento, das préticas sociais, do trabalho, do confronto dos

problemas coletivos e da constru¢do da cidadania (GADOTTI; ROMAO,
2011, p. 141).

Assim, os pontos de convergéncia entre a educacao permanente e a EJAI
representam a possibilidade de defender o direito de outra concepcao de educacéo,
composta por uma estrutura que garanta o “pleno desenvolvimento da pessoa’,
como indica a Constituicdo Federal de 1988, e que contenha politicas educativas
gue promovam verdadeiramente a universalizacdo da educacao e ndo somente do
acesso a escolarizacéo.

Nesse sentido, todos os professores e a coordenacdo pedagdgica afirmaram
acreditar na importancia da implementacdo de politicas educacionais especificas
para educagéo permanente, defendendo seu posicionamento com afirmag¢des como
a deste professor: “no sentido de permitir que o ser humano e seus coletivos possam
ter acesso e garantir acesso para além da educacdo familiar, ampliando as
possibilidades de ver o mundo” (P7)

Outro professor apresentou uma reflexao, afirmando que:

[...] a educacdo permanente/continua ocorre independente do Estado.
Quando o pai ensina o filho — de forma assimétrica — a fazer uma instalacéo
elétrica basica (trocar tomadas, disjuntor, suporte da lampada, resisténcia
do chuveiro) estd ocorrendo um processo de educagcdo permanente. Tal

conhecimento, ao ser posto em pratica, requer conhecimento e produz
conhecimento. Contudo, para que ocorra uma socializacdo de
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conhecimento é preciso a promoc¢ao de politicas publicas acerca da arte, do
debate politico e social, da abstracdo matematica etc (P5).

Sabe-se que existem desafios politicos, sociais e econébmicos, e por iSso a
proposta ndo € desconsiderar tudo que estd posto para construir politicas
educacionais que garantam a educacdo permanente como direito humano e
constitucional, mas sim retirar a educacao permanente da obscuridade e trata-la, em
uma concepcdo mais ampla, como parte de todas as formas e contextos
educacionais ou, no seu sentido relacionado ao mundo do trabalho, como
aprendizagem ao longo da vida e, no final, ndo contempla-la em espaco algum.

Dai a importancia da defesa da educacao permanente como direito humano
e constitucional, pois ainda que se tenha como ponto de partida as politicas
educacionais existentes no ensino regular ou na educacao formal para fomentar seu
desenvolvimento, sO sera possivel alcancar os objetivos pelos quais se estabeleceu
o direito a educacdo como formacdo basica obrigatéria se forem instituidas acdes
que ampliem a educacédo para além da escolarizacéo.

Barcelos e Dantas assim consideram:

Ora, se aprender € um movimento de seres inacabados, diante do mundo,
forma como nos humanizamos e avancamos em NnoSSO pProcesso de ser
mais, de vir a ser, ele € um processo que existe para a humanidade muito
antes da constituicdo da escola, porque sinergicamente integrado a ordem
de viver/sobreviver em tempos imemoriais. O que chamamos de aprender
por toda vida, considerando que, enquanto estamos vivos, aprendemos.
Porque esse movimento antecede a escola ndo h4 como manter a ideia de
gue ha duas possibilidades dissociadas, na sociedade contemporanea, para

processos de aprender: na escola e fora dela (BARCELOS; DANTAS, 2015,
p. 18).

Ainda como possibilidade de inserir a educacdo permanente no contexto das
politicas educacionais estd o Plano Nacional de Educac¢édo, uma politica nacional
gue mesmo sofrendo as interferéncias de uma rede social, politica e econémica num
movimento complexo, apresenta-se como um espaco democratico de construcéo e
debate acerca do cenério educacional brasileiro o que indica a perspectiva de
abordar no contexto das discussbes acerca da universalizagdo da educacdo uma
outra concepcéao de educacao.

Além disso, cabe ressaltar que nesse processo de identificar, relacionar e
acompanhar as politicas educacionais para educacao permanente a partir da EJAIl e
da educacdo popular - também inserida nesse contexto como ficou evidenciado,

torna-se necessario superar a propria concepcao do fundamento, dos autores e dos
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executores das politicas, por meio da superacdo dos equivocos que delimitam a

formulacéo das politicas educacionais sob condicdes lineares e restritras ao Estado,

como aponta Gomes,

Ao estudo das politicas publicas que considere sua natureza complexa e
multipla, faz-se necessario romper com a légica cientifica que as tomam em
sentido linear e sequencial, caracterizada, muitas vezes, mas ndo somente,
pela terminologia fixista formulacéo, implementacao, resultados e avaliacéo.
Esse pressuposto atribui, implicita ou explicitamente, uma racionalidade
temporal ao processo analitico interpretativo que ndo encontra ressonéncia
empirica nas praticas discursivas das politicas publicas, particularmente, as
do campo de educagdo. Além disso, atribui & esfera Estatal a condi¢édo
central de agéncia de formulacéo de politicas, e aos demais sujeitos sociais,
tomados coletiva ou individualmente, a condicdo de implementadores e
beneficiarios das politicas publicas e, os reconhecem, com benevoléncia,
como membros da sociedade civil que contribuem com o processo de
formulacdo das politicas (GOMES, 2011, p. 29).

Talvez, a visdo equivocada acerca da formulacdo e execucdo das politicas

educacionais seja um dos pontos que tém restringido a defesa dos direitos basicos

como a educacao e, que em certa medida, exprimem um circulo vicioso de garantia

do direito a educacdo com foco apenas nos niveis obrigatérios. Como considera

Ribeiro:

Existe uma vasta literatura sobre a luta que pais realizaram e realizam para
garantir escola para seus filhos. No entanto, quando se trata de
reivindicarem acesso para eles proprios isso ndo acontece, pelo menos néo
com a mesma intensidade. Ndo é comum registrarmos ac¢des coletivas ou
mesmo movimentos sociais da populacdo jovem e adulta, parte dela no
papel de pais, lutando pela garantia do seus proprio direito a educagéo
(RIBEIRO, 2005, p. 209).

Essa afirmacdo traz importantes reflexdes sobre o direito a educacao por

parte daqueles que ndo se consideram como sujeitos desse direito, seja pela

condicdo social e/ou principalmente pela faixa etaria. Tal condicdo é fruto dos

paradigmas ja indicados que limitam o direito a educacdo, a escolarizacao

obrigatéria na faixa etaria dita prépria.

Nesse sentido, Arroyo acrescenta:

N&o tem sido frequente vincular EJA com direitos humanos, nem com direito
a educacdo. Por décadas, esse direito se esgotava aos 14 anos; logo, ainda
gue nédo escolarizados depois dessa idade, perdiam o direito a educacéo. A
EJA seria um tempo de néo direito, uma campanha, uma ac¢éo benevolente
(ARROYO, 2017, p.105).

Por fim, para alcancar tal dimensdo de educacdo € necessario superar a

desvalorizagcdo das acdes educacionais que acontecem em diferentes contextos e

formatos, e em todos os momentos da vida dos sujeitos, independentemente de
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suas condicdes fisicas, materiais e sociais. E, tendo em vista que o conhecimento
cientifico e formal é fundamental para o desenvolvimento humano e social, mas néao

exclusivo, pois se assim fosse também cumpriria o papel de ser excludente.
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CONSIDERACOES FINAIS

No contexto atual, parece ultrapassado defender o direito a educagéo, mas o
fato é que, na sociedade do conhecimento, o que se tem difundido sao informacdes,
geralmente do senso comum, e ndo o conhecimento enquanto legado histérico
construido ao longo dos séculos pela humanidade. Por isso, como afirmam Gadotti e
Romé&o (2011, p. 23) *[...] é preciso mesmo brigar contra certos discursos pos-
modernamente reacionarios, com ares triunfantes, que decretam a morte dos
sonhos e defendem um pragmatismo oportunista e negador da Utopia.”

Assim,

Para que o saber historicamente acumulado seja socializado de maneira
sistematica e repassado aos individuos em uma dada sociedade, existem
as insitivicdes responséaveis por tal tarefa: as escolas. Com isso, ndo se
considera que a escola seja o Unico lugar onde a educacao ocorre, e talvez
nem seja o melhor. O ensino escolar ndo é sua Unica pratica e o professor
ndo é o seu Unico praticante. Se assim fosse encarada, seria uma visdo
unilateral e reducionista, incompativel com a rede de processos educativos

com os quais se defrontam os individuos no cotidiano atual (OLIVEIRA,
1999, p. 234).

Por isso, é relevante retomar o principio fundamental da educagdo enquanto
direito constitucional e humano no Brasil, ainda que em um primeiro momento iSso
represente tratar da oferta da Educacdo Basica como processo de escolarizagao,
uma vez gque é a partir desse cenario que se evidencia que o direito a educacdo vem
sendo violado, como apontam os indices de evasao e analfabetismo.

Mesmo diante dos avan¢os promovidos por meio do estabelecimento dos
documentos legais maiores que garantem esse direito, como a Declara¢cédo Universal
do Direitos Humanos e a Constriuicdo Federal de 1988, muitas criangas, jovens,
adultos e idosos continuam alheios ao processo educativo de formagdo humana
integral:

A Constituicdo de 1988 representou algumas conquistas legais para o
campo das politicas publicas, entre as quais a educagédo. O Estado passou
a ter o dever de garantir a educacdo para todos aqueles que a ela nao
tiveram acesso, indenpendentemente da faixa etaria. Esse preceito
constitucional contribuiu para consolidar as iniciativas entdo existentes no
ambito da EJA, assumidas por administracfes populares e para reforcar a

necessidade de os governos a assumirem como dever do Estado
(RIBEIRO, 2005, p. 203).
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Tal situacdo tolhe as condicbes para que esses sujeitos possam tomar
consciéncia desse e de outros direitos e deveres, o que interfere diretamente em sua
qualidade de vida, dignidade e participac&o social. E nesse contexto que emergem a
EJAI e a educacao permanente, ndo somente como modalidade de ensino e como
concepcao de educacdo, mas compondo um movimento gerado principalmente a
partir da educacéo popular e com o intuito de colocar em pauta a defesa do direito a
educacao para todos.

Assim, a EJAI representa justamente os sujeitos que foram excluidos ou ndo
tiveram acesso a educacdo formal regular e, fortalecendo a EJAI, destaca-se a
educacdo permanente em uma concepc¢ao ampla que considera o desenvolvimento
da aprendizagem nos ambitos formal, nao-formal e informal, instigando uma
educacdo que extrapola o processo de escolarizacdo, rompe com os limites etarios e
com a segmentacao do aprendizado, em uma compreensdo de processo educativo
para a vida, propriciado no préprio ato de viver. Desse modo, é preciso considerar
que:

No Brasil, pais que ainda se ressente de uma formagdo escravocrata e
hierarquica, a EJA foi vista como uma compensacdo e ndo como um direito.
Esta tradicao foi alterada em nossos cddigos legais, na medida em que a
EJA, tornando-se direito, desloca a ideia de compensacdo substituindo-a
pelas de reparacéo e equidade. Mas ainda resta muito caminho pela frente

a fim de que a EJA se efetive como uma educagéo permanente a servi¢o do
pleno desenvolvimento do educando (SOARES, 2002, p. 129-130).

Tal afirmacé&o contribui para o entendimento de que, mesmo com seus
limites, a EJAI representa a possibilidade da defesa da educacdo permanente como
direito, atuando como uma plataforma em que as discussdes acerca de outro
formato ou concepcao de educacdo, muito mais amplo, flexivel e acessivel, possa
ser desenvolvido.

Acrescenta-se nesse contexto, o fato dos idosos néo estarem contemplados
nas politicas educacionais, a ndo ser aqueles que ndo concluiram a Educagéo
Basica em idade dita apropriada, parece que os demais ndo teriam direito de
continuar aprendendo. Talvez pelo fato de n&o estarem mais no mercado de
trabalho ou por estarem imersos no absurdo paradigma de que idosos ndo tém mais
nada para aprender ou ainda que tenham baixa expectativa de vida limitaria tal
condicdo, 0o que retoma de certa forma a polémica levantada pelo senador Darcy

Ribeiro ao tratar a questéo do analfabetismo,
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“Todos sabem”, dizia o senador Darcy Ribeiro em 1977, “que a maior parte
dos analfabetos esta concentrada nas camadas mais velhas e mais pobres
da populagdo”. E dai ele conclui que erradicagdo do analfabetismo — ou
erradicacdo dos analfabetos - é questdo de uma ndo demorada espera,
porque os “mais velhos e mais pobres [...] pessoal que vive pouco, porque
come pouco”, logo morrerd. Estancando-se a fonte do analfabetismo, isto €,
alfabetizando todas as criancas na idade propria, o sacrificio de algumas
geragdes (de mais velhos e mais pobres) criara um pais, “ai pelo ano 2000”,
asséptico de analfabetos e de pobres (GADOTTI; ROMAQ, 2011, p. 58).

Infelizmente, resquicios dessa légica rondam a convencédo social acerca do
papel do idoso, menosprezando as potencialidades dessa camada da populacéo,
como indica Oliveira (1999, p. 62) “a tendéncia no Brasil € valorizar aquilo que é
novo e desprezar que é velho. A prépria educacdo faz o velho se sentir objeto fora
de uso”.

Por isso, € que se faz necesséario defender a educacdo como direito
humano, pois ao estar fora da faixa etaria que garante o direito constitucional a
educacdo obrigatdria, ou ndo compor mais a populacdo ativa no mercado de
trabalho, ndo anula a condicdo ser humano e, como tal, sujeito a aprender e ensinar.

Assim, a incapacidade de aprender € mais um dos ,esterec’)tipos da velhice
na sociedade brasileira, que precisa ser superado. E necessario considerar
a participacdo ativa do idoso na sociedade, sendo que a educacéo volta-se

para a consolidacdo de novos papeis sociais, além da valorizacdo da
pessoa enquanto sujeito (SCORTEGAGNA, 2010, p. 85).

Diante de tal cenario, considerando a afirmacdo de Freire de que “[...] é
possivel vida sem sonho, mas néo existéncia humana e Histéria sem sonho” (apud
GADOTTI; ROMAO, 2011, p. 23), é que se propds contextualizar o direito
constitucional e humano a educacao, com o intuito de protegé-lo, para que nao caia
no esquecimento, promoveé-lo, para que seja conhecido pelos sujeitos desse direito,
e por fim defendé-lo, na medida em que a propria existéncia da EJAlI demonstra que
o direito & educagédo para todos é violado.

Assim, a educacdo ndo pode de maneira alguma, continuar sendo definida
como uma técnica social que aperfeicoa o0 homem até que ele se torne um
ser perfeitamente integrado no edificio harmonioso de um cosmos
preestabelecido. Ao contrario, a educacao do nosso tempo deve ser mais
ambiciosa e ser a oportunidade dada pela sociedade a sua juventude para
se preparar, se por em condi¢cdo para enfrentar as perspectivas infinitas do
mundo atual. A educacao ndo pode ser entendida como um ponto final, mas

como um ponto de partida em que também o passado se liga dialeticamente
ao futuro no dialogo frutifero das geracbes (FURTER, 1976, p.29).

Logo, ao tratar desse direito e da necessidade de efetiva-lo, tomam-se as

politicas educacionais como eixo do problema apresentado, pois 0 estabelecimento
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de tais politicas ira garantir ou ndo condi¢cdes para o desenvolvimento da educacao
para todos.

Para levantar subsidios que possibilitassem responder ao problema
apresentado, que foi analisar quais as relagdes entre a educacédo permanente e as
politicas educacionais para EJAI, foi realizada uma investigacdo sobre os pontos
que articulam a educacdo permanente e a EJAI na perspectiva do direito
constitucional e humano a educacéao.

Nesse sentido, além dos itens identificados nos referenciais teoricos, foi
realizada a pesquisa qualitativa de campo com a equipe pedagogica e docente de
uma instituicdo privada da cidade de Curitiba que oferta EJAI para levantar outros
pontos.

Ao longo do estudo, evidenciou-se outro elemento que inicialmente n&o
havia sido considerado: o papel da educacdo popular no processo historico de
estabelecimento da educacdo como direito no Brasil e, principalmente, das politicas
educacionais. Como afirma Carlos Alberto Torres acerca do desenvolvimento da
educacao popular, “os movimentos populares sdo frequentemente definidos, no
Brasil, como organizacdes de base, lutando pela extensdo da educacao para todos e
especialmente pela alfabetizagdo e pela educacdo de adultos” (apud GADOTTI;
ROMAO, 2011, p. 35).

Assim, com base na pesquisa bibliografica e de campo, foi possivel alcancar
0 objetivo do estudo, tendo como principal concluséo o fato de que todas as politicas
educacionais que contemplam a EJAI estdo relacionadas com educacédo
permanente, pois a EJAI € parte da concepcdo de educacdo permanente. Nesse
sentido, entre os elementos das politicas da EJAI que mais se relacionam com a
educacao permanente estdo o fato de néao existir limites de idade e se considerarem
diversos ambitos da educacdo, como o ndo-formal e o informal, mesmo que a EJAI
também seja desenvolvida como ensino formal.

Por outro lado, também foi possivel evidenciar que nao existe na
Constituicdo Federal de 1988 a mencéo direta ao desenvolvimento da educacgao
permanente e, como consequéncia, nao existem politicas especificas que
reconhecam e assegurem a educagao permanente enquanto direito humano e
constitucional — mesmo que esta concepcdo de educacdo esteja implicita nos
objetivos propostos tanto pela Constituicdo, ao garantir a educacdo para todos

independentemente da idade, como pela Declaracdo Universal dos Direitos
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Humanos, que somente afirma que a educacao é direito humano, e em todos o0s
seus artigos traz elementos, como a cultura da paz, a dignidade humana e a
liberdade, que podem ser desenvolvidos por meio da educacéo permanente.

As conclusfes obtidas ndo esgotam a discussdo acerca da garantia do
direito a educacéo e a relacdo das politicas educacionais da EJAI com a educacéo
permanente. Pelo contrario, sinalizam uma série de fatores sobre a efetivacdo desse
direito e a limitagdo da propria concepcao de educacéo, pois se percebe que, assim
como o0s sujeitos desse direito sdo excluidos do processo de escolarizagdo por
diversos fatores, os formatos educacionais que ndo se enquadram nos niveis e
modalidades de ensino formais sdo desconsiderados.

Isso se comprova pelo fato de ndo existir um espagco de construcéo e
desenvolvimento da educacdo permanente na sua perspectiva mais ampla de
formacdo humana integral e continua, como os dados coletados puderam
comprovar. Tal fato é preocupante, pois, em plena era do conhecimento, considerar
apenas a formacado escolar como foco de politicas educacionais contribui ainda mais
para continuar o ciclo de marginalizacdo dos sujeitos que ndo concluem a etapa
obrigatéria de educacdo formal em idade dita propria, como reflexo das politicas
implementadas. Assim,

A homogeneizagéo é utilizada como parametro e como meta, na instituicao
escolar, pelas politicas educacionais e pelas politicas publicas de alteragéo
da base técnica de producdo. No processo do ensino e da aprendizagem,
tanto na escola como na producgdo, estabelecem-se metas quantitativas e
gualitativas em torno de um bloco de conhecimentos. Na verdade, ao
estabelecer esta meta, busca-se homogeneizar 0s sujeitos sociais,
adotando uma postura indiferente com as diferencas. Estabelece-se
também parametros quantitativos e qualitativos em torno do conteldo

absorvido e do comportamento apreendido pelo sujeito social cuja finalidade
€ a busca da homogeneidade (BONETI, 2011, p. 39).

Contudo, o proprio desenvolvimento desta pesquisa representa parte da
mobilizacdo para o processo de reconhecimento da educacdo permanente como
direito, pois além das discussbes, andlises e conclusbes apresentadas, também
ocorreu uma acgao junto aos envolvidos na execugédo da formacdo educacional que
foram instigados a refletir sobre a teméatica e, consequentemente, sobre suas
proprias praticas e, conforme as respostas registradas, ampliaram sua perspectiva
sobre a EJAI e a educacao permanente.

As consideracfes aqui apresentadas também ndo se findam, pois um dos
desafios identificados é uma relacdo de interdependéncia entre a EJAI e a educacéo
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permanente em que ao mesmo tempo que pode representar fortalecimento também
gera equivocos e argumentos para estabelecer politicas convenientes ora aos
interesses politicos, representados pelas taxas de analfabetismo, ora aos interesses
mercadologicos, fundamentados na qualificacdo profissional.

Por isso, entre as conclusdes sobre os limites e possibilidades de politicas
educacionais especificas para educacdo permanente, evidenciou-se que a propria
concepgao sobre a elaboracdo, a implementacdo e a execugédo desse instrumento
para operacionalizacéo de direitos precisa ser ressignificada.

Além disso, coloca-se em questdo a concepcdo de educacdo que é
assegurada como direito constitucional e humano, pois, com base em Brandéo, para
quem “a educagao existe sob tantas formas e é praticada em situacbes téao
diferentes, que algumas vezes parece ser invisivel, a ndo ser nos lugares onde
pendura alguma placa na porta com o seu home” (BRANDAO, 1989, p. 6), percebe-
se que, como o direito a educacdo esta restrito aos muros das escolas, também se
institucionaliza e se limita a educacéao.

Tal situacdo gera a hierarquizacdo do conhecimento, constituida pela
definicdo no senso comum de que o saber valido é aquele presente nas escolas,
remetendo a “educacgao bancaria” combatida por Paulo Freire.

Portanto, esses apontamentos e conclusdes levam a questionar o porqué da
inexisténcia de politicas educacionais para a educacdo permanente, e aqui
levantam-se novas hipoteses, que neste caso serdo representadas pela inferéncia
de que a defesa da educacdo permanente e seu o0 desenvolvimento por meio do
estabelecimento de politicas educacionais especificas ampliariam a
responsabilidade do Estado e da sociedade civil na garantia de uma outra dimensao
de educacao, que nao seja composta pelo minimo ou pelas “sombras”, relembrando
0 mito da caverna de Platdo, mas que seja humanizadora, emancipadora e integra.

Em contrapartida, foi possivel identificar que ainda que dispersos em
diferentes politicas e movimentos, existem acdes que convergem para a superacao
da educacéo restrita, fragmentada, hierarquizada e excludente.

Uma vez que a partir da prerrogativa da educacdo como direito humano e
constitucional para todos, € possivel estabelecer uma rede que entre as diferentes
frentes que propagam esse direito como foi 0 caso exposto no presente estudo que
por meio de uma modalidade institucionalizada e regulamentada que é a EJAI

proporcionou subsidios para defesa da educacdo permanente acrescentando como
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eixo de discussdo a educacado popular, tendo em vista que sdo 0s sujeitos em
situacdo de vulnerabilidade social, econdémica e etaria — para mencionar 0s idosos —
0S que mais séo prejudicados pelo modelo de educacéo vigente.

Logo, atingiu-se o0s objetivos deste estudo ao contextualizar o
estabelecimento da educacdo como direito constitucional e humano, descortinando
um elemento importante nesse processo que € a educacéao popular.

Também se discutiu sobre as diferentes concepg¢bes de educacao
permanente, estabelecendo como perspectiva defendida enquanto formacao
humana integral e continua, ainda levantou-se as principais politicas educacionais
nacionais para EJAlI e o0s documentos internacionais que influenciaram o
estabelecimento das mesmas identificando como principal ponto de convergéncia
entre a EJAI e a educacao permanente as proprias politicas educacionais, embora
nem sempre exista uma relacao explicita no texto dos documentos.

Assim, com base nesses pressupostos foi possivel entdo analisar a luz dos
dados coletados na pesquisa de campo que as relacdes entre as politicas
educacionais para EJAlI e a educacdo permanente estdo ligadas a constituicao
histérica da concepcdo de ambas e, consequentemente, de suas caracteristicas
convergentes: ndo restringem um teto de faixa etaria, consideram as diversas
dimensdes de educacao e, sobretudo estao implicitas entre si, pois a EJAI compde a
educacdo permanente e, por este fato, a educacdo permanente é contemplada nas
politicas educacionas para EJAI.

Finalmente, com base nas discussbes promovidas neste estudo, um
apontamento que pode ser deixado como perspectiva para a defesa e promocéo da
educacdo permanente enquanto direito humano e constitucional, é a proposta de
utilizar esse emaranhado de politicas educacionais existente como base para uma
rede de possibilidades para transformar os fins (praticas educacionais), ja que
mudanca dos meios (politicas educacionais) muitas vezes € morosa, ultrapassada e
rigida. Assim, mais do que estabelecer novas politicas educacionais, o foco deve
estar no cumprimento das prerrogativas legais e regulamentares como fundamento

para reivindicar e estabelecer a efetividade do direito & educacgéo para todos.
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APENDICE A - Questionario para professores



110

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA

Programa de P6s-Graduacdo em Educacéao

Mestrado e Doutorado

Prezado (a) Professor (a)

Este questionario compde parte da pesquisa de mestrado sobre “A educagado como
direito humano de aprendizagem ao longo da vida e sua interface com as politicas
educacionais da educacao de jovens, adultos e idosos”, tendo como objetivo coletar
dados para o referido estudo. Todos os dados serdo utilizados apenas para a
investigacdo, ndo sendo usados para outros fins.

Perfil

Idade: ___ anos

Sexo: () Feminino ( ) Masculino
Nivel de Formacao

() Ensino Superior incompleto
( ) Ensino Superior completo

( ) Especializagéo

( ) Mestrado

( ) Doutorado

Area de formagcéo

( ) Ciéncias Humanas

( ) Ciéncias Exatas

( ) Ciéncias Bioldgicas

() Ciéncias Sociais

( ) Ciéncias da Saude

Curso:

Agradecemos sua contribuigéo.
Prof. Dra. Rita de Cassia da Silva Oliveira.

Talita Costa de Oliveira Almeida.
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Ha quanto tempo atua como docente na Educacéo de Jovens e Adultos?
Atuo ha anos.

Vocé é professor de qual disciplina?

Vocé também atua no ensino regular?

() Sim. Qual nivel?

( ) Nao
Questdes especificas
1. Vocé conhece ou ja teve contato com a educagao permanente?
( )Sim
( ) Nao

2. O que vocé entende por educacdo permanente?

3. Vocé considera a Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos uma forma de
educacdo permanente?

( )Sim
( ) Nao

Justifiqgue sua resposta:

4. Na sua opinido, em que pontos/caracteristicas podemos relacionar a
educacdo permanente com a EJA.

( ) faixa etaria do publico alvo
() modalidade de ensino
() ambas atuam apenas no ambito formal

() ambas atuam no ambito formal, informal e ndo formal
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() outros. Cite quais:

5. Assinale quais politicas educacionais atuais da EJA vocé conhece ou ja
atuou:

( ) Programa Brasil Alfabetizado / Parana Alfabetizado

( ) PNLDEJA - Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens
e Adultos

( ) Educacédo em Prisbes

( ) Programa Nacional de Integracdo da Educacédo Profissional com a Educacéo
Bésica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (Proeja)

() Plano Nacional de Educacéo

6. Qual a importancia da implementacédo de politicas educacionais que garantam
a efetividade da educacao de jovens e adultos?

7. Na sua opinido, o publico da EJA teve seu direito a educacdo violado?
( ) Sim
( ) Nao

Justifique:

8. E correto considerar a educagdo permanente como direito humano e
constitucional no contexto brasileiro?

( )Sim
( ) Néo
() Apenas se ofertada formalmente

9. Os autores abaixo tratam da educacdo permanente. Indique se vocé ja teve
contato com a obra de algum destes autores.

( ) Pierre Furter

() Augustin Requejo Osorio
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( ) Paulo Freire
() Moacir Gadotti
( ) Licinio C. Lima

10.Com relagdo a educacao permanente, pode-se afirmar:
( ) estarestrita a educacéo continuada
() € sinbnimo de educacéo de jovens e adultos
( ) € um direito de aprendizagem ao longo da vida
( ) ocorre ap6s a conclusédo da Educacao Basica

11.Vocé conhece ou acredita que existem politicas educacionais que assegurem
a educacédo permanente enquanto direito humano e constitucional?

() Sim. Quais?

() Acredito que sim. Mas, nao conheco.
( ) Nao

12.Vocé acredita que € necessario implementar politicas educacionais para
promover a educacdo permanente enquanto direito?

( ) Sim
( ) Nao

Justifique:
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APENDICE B - Questionario para coordenagio
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA

Programa de P6s-Graduacdo em Educacéao

Mestrado e Doutorado

Prezado (a) Coordenador (a)

Este questionario compde parte da pesquisa de mestrado sobre “a educagédo como
direito humano de aprendizagem ao longo da vida e sua interface com as politicas
educacionais da educacgao de jovens, adultos e idosos”, tendo como obijetivo coletar
dados para o referido estudo. Todos os dados serdo utilizados apenas para a
investigacdo, ndo sendo usados para outros fins.

Perfil

Idade: ___ anos

Sexo: () Feminino ( ) Masculino
Nivel de Formacéao

() Ensino Superior incompleto
( ) Ensino Superior completo

( ) Especializagéo

( ) Mestrado

( ) Doutorado

Area de formagcéo

( ) Ciéncias Humanas

( ) Ciéncias Exatas

( ) Ciéncias Bioldgicas

() Ciéncias Sociais

( ) Ciéncias da Saude

Curso:

Agradecemos sua contribuigéo.
Prof. Dra. Rita de Cassia da Silva Oliveira.

Talita Costa de Oliveira Almeida.
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Ha quanto tempo atua com a Educacéo de Jovens e Adultos?
Atuoha __ anos.
Quais os niveis de ensino ofertados na EJA da sua instituicdo?
( )Ensino Fundamental |
( )Ensino Fundamental Il
( )Ensino Médio
Quantos alunos sao atendidos? Total de alunos.
Questdes especificas
1. Vocé conhece ou ja teve contato com a educacao permanente?
( ) Sim
( ) Nao

2. O que vocé entende por educacéo permanente?

3. Vocé considera a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos uma forma de
educacao permanente?

( )Sim
( ) Nao

Justifique sua resposta:

4. Assinale quais politicas educacionais atuais da EJA vocé conhece ou ja atuou:
( ) Programa Brasil Alfabetizado / Parana Alfabetizado

() PNLDEJA - Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens
e Adultos

() Educacgéo em Prisbes
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( ) Programa Nacional de Integracdo da Educacédo Profissional com a Educacéo
Bésica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (Proeja)

() Plano Nacional de Educacéo

5. Qual a importancia da implementacao de politicas educacionais que garantam a
efetividade da educacao de jovens e adultos?

6. Na sua opinido, o publico da EJA teve seu direito a educacéao violado?
( ) Sim
( ) Nao

Justifique:

7. E correto considerar a educacdo permanente como direito humano e
constitucional no contexto brasileiro?

( ) Sim

( ) Nao

—~

) Apenas se ofertada formalmente

8. Os autores abaixo tratam da educacdo permanente. Indique se vocé ja teve
contato com a obra de algum destes autores.

—~

) Pierre Furter

—~

) Augustin Requejo Osorio

~

) Paulo Freire

~

) Moacir Gadotti

—~

) Licinio C. Lima
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9. Com relacdo a educacéo permanente, pode-se afirmar:
( ) esta restrita a educacao continuada
( ) é sinbnimo de educacao de jovens e adultos
( ) é um direito de aprendizagem ao longo da vida
() ocorre ap6s a conclusdo da Educacéo Basica

10.Vocé conhece ou acredita que existem politicas educacionais que assegurem a
educacao permanente enquanto direito humano e constitucional?

() Sim. Quais?

() Acredito que sim. Mas, ndo conheco.
( ) Nao

11.Vocé acredita que € necessario implementar politicas educacionais para
promover a educacdo permanente enquanto direito?

( )Sim
( ) Néo

Justifique:

12. A instituicdo desenvolve a¢des de formacao continuada para os professores?

() Sim. Quais?

() Nao

13.A educacdo permanente foi abordada entre as tematicas desenvolvidas na
formacao continuada dos professores?

( ) Sim

() Nédo



