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TRAJETORIA HISTORICA, SOCIAL E POLITICA DA EJA
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Resumo: A trajetoria historica, social e politica da Educacdo de Jovens e Adultos é descontinua, marcada
por lutas, avangos e retrocessos. No intuito de compreender melhor a constituigido desta modalidade
educativa no contexto nacional, o presente artigo apresenta uma discussao tedrica que recupera o legado
dos movimentos de educagado popular, contempla o paradigma compensatério da educagdo e chega a
constituicdo da EJA enquanto direito de educagao ao longo da vida.
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Abstract: The historical, social and political trajectory of Youth and Adult Education is discontinuous, marked
by struggles, advances and setbacks. In order to better understand the constitution of this educational modality
in the national context, this article presents a theoretical discussion that recovers the legacy of the popular
education movements, contemplates the compensatory paradigm of education and arrives at the constitution
of the EJA as a right of education throughout the life.
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Para comego de conversa... o legado da educagao popular

O debate sobre uma educacao voltada para a populacdo jovem e adulta surge na
histéria educacional do Brasil a partir da década de 1930, quando finalmente comeca a se
consolidar um sistema publico de educacao elementar no pais. Nesse periodo, a sociedade
brasileira passava por grandes transformacfes, associadas aos processos de
industrializacdo e de concentracdo populacional em centros urbanos. A oferta de ensino
basico gratuito estendia-se consideravelmente, acolhendo setores sociais cada vez mais
diversos. Tal movimento incluiu, também, esfor¢os articulados nacionalmente que visavam
a extensdo da Educacéo de Adultos? (PAIVA, 1973; RIBEIRO, 1997).

Dialogando com Ribeiro (1997), Oliveira (2001) e Di Pierro (2005), compreende-se
gue, em seu contexto inicial, o jovem néo era alvo ou preocupac¢ao da agao educativa, mas,

sim, o adulto analfabeto, posto que o analfabetismo era visto como entrave ao

1 Pedagoga e Doutora em Educacdo. Professora da Universidade do Estado de Minas Gerais / Unidade
Ibirité.
2 Nessa época, a Educacao de Jovens e Adultos (EJA) era denominada Educacédo de Adultos.
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desenvolvimento econdmico e sociocultural da nacdo e ndo como seu resultado. A funcéo
da Educacédo de Adultos era preponderantemente erradicar o analfabetismo para superar
essa condicdo da sociedade.

Merece atencdo o fato de que os professores que atuavam em tal modalidade
educacional ndo possuiam, no geral, uma formac&o que os habilitasse para exercer seu
trabalho nas classes noturnas. Além disso, de acordo com Moura (2004), ndo existia, nessa
época, uma preocupacao do poder publico voltada para a formacao de professores para

atuar na Educacédo de Adultos, uma vez que

as experiéncias desse periodo ndo provocaram formulagdes teérico-metodolégicas
que possibilitassem mudancas nas formas de conceber e desenvolver a
alfabetizacdo, e muito menos nas formas de conceber os analfabetos e os
alfabetizadores. (...) Em rela¢do aos alfabetizadores, ndo existia qualquer politica
de formacgéo ou de valoriza¢éo, muito pelo contrario, normalmente séo identificados
como 0s menos capacitados e que ganham menos (MOURA, 2004, p. 27).

Nesse contexto, com o fim da Era Vargas3, em 1945, o pais vivia a efervescéncia
politica da redemocratizacédo, o que contribuiu para que a Educacdo de Adultos ganhasse
destaque dentro da preocupacdo geral com a educacdo elementar comum. Conforme
salienta Ribeiro (1997), era urgente a necessidade de se aumentarem as bases eleitorais
para a sustentacdo do governo central, integrar as massas populacionais de imigracao
recente e, também, incrementar a producao.

Frente a esse panorama, a década de 1940 constituiu-se como cenario para
inumeras iniciativas politicas e pedagdgicas relevantes para a educacao de adultos. Nesse
periodo de reconstrucdo democratica, muitas experiéncias de alfabetizacdo ganharam
consisténcia, pautadas, sobretudo, num novo entendimento da relacdo entre as
problematicas educacional e social. Antes apontado como causa da pobreza e da
marginalizacdo, o analfabetismo passou a ser interpretado como efeito da situacéo de
pobreza gerada por uma estrutura social ndo igualitaria. Nessa perspectiva, esses
movimentos imprimem uma nova Vvisdo sobre a relagéo entre o analfabetismo e a questéao
social (RIBEIRO, 1997).

Assim, a fungéo da educacao de adultos muda de foco, passando a ser concebida

como uma forma de intervencéo na estrutura social que produzia o analfabetismo. Desse

8 Era Vargas € o periodo da histéria do Brasil entre 1930 e 1945, quando Getulio Vargas governou o Brasil
por 15 anos e de forma continua. Faz este pedaco ficar preto. Nao consegui.
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modo, todas essas criticas convergiram para uma nova Visdo sobre o problema do
analfabetismo e para a consolidacdo de um novo paradigma pedagogico para a Educacéo
de Adultos, cuja referéncia principal foi o educador pernambucano Paulo Freire (PAIVA,
1973).

A mobilizacdo no inicio dos anos de 1960 fomenta acdes qualitativamente distintas
das anteriores. Por isso, pode ser caracterizado como um momento de ruptura com a forma
institucionalizada até entéo, viabilizando o repensar da Educacdo de Adultos no Brasil.
Favero e Freitas (2011) sintetizam alguns fatores que criaram as condicfes para novas
experiéncias de educacao de adultos, com a consequente redefinicdo de um conceito de

alfabetizacdo, antes voltado apenas para ler, escrever e contar, destacando-se, dentre eles,

0 amadurecimento do processo democrético, revelado nas elei¢des majoritarias de
1958; as experiéncias inovadoras na area da cultura e os debates sobre educacéo,
na segunda metade dos anos de 1950; a promulgacéo da primeira Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, em 1961; e a aprovacdo do Plano Nacional de
Educacdo, em 1962; ao lado do enfraquecimento das campanhas nacionais
(FAVERO; FREITAS, 2011, p. 369-370).

Diante do exposto, conforme apontado por Di Pierro (2005), € pertinente assinalar o
surgimento, nesta década, de varios movimentos de educacéo e cultura popular ligados a
organizacdes sociais, a igreja catélica e a governos, que desenvolveram experiéncias de
alfabetizacdo de adultos orientadas a conscientizar os participantes de seus direitos,
analisar criticamente a realidade e nela intervir para transformar.

E notdrio que tais movimentos provocaram um salto qualitativo em relacdo as
campanhas e mobiliza¢cdes governamentais até entédo direcionadas a Educacéo de Adultos.
Para Favero (2009), esses movimentos traduziram-se em um compromisso explicitamente
assumido em favor das classes populares, urbanas e rurais, sobretudo, pelo fato de as suas
atividades educativas estarem voltadas para uma agdo politica, 0 que os tornava
radicalmente diferentes das campanhas do governo federal.

Ressalta-se que grande parte dos educadores que atuava nesses movimentos eram
sujeitos conscientes do seu trabalho e do seu papel social, portanto, em geral, sujeitos
politizados e criticos, tendo como base uma concepc¢éo de educacdo emancipatoria. Nesse
contexto, pode-se considerar que eles tinham, em sua maioria, compromisso social e
politico com a populacdo, para superacdo das condi¢des vividas naquela época. Suas

atuacOes eram, fundamentalmente, inspiradas no pensamento freireano, trazendo um novo

ANO 1, No. 3 (NOVEMBRO/2018) 134



e

UEMG

repensar nas praticas pedagogicas voltadas para os adultos. A educacao era concebida

como do povo, respeitando 0s seus saberes e seus valores culturais e sociais.

O paradigma da educagao compensatoria

No periodo seguinte, durante a Ditadura Militar (1964 — 1978), inicia-se no pais um
periodo caracterizado por perseguicdes politicas, cassacdo de direitos politicos, prisdes,
torturas, assassinatos, exilios e censura da midia. Dentre as acfes deflagradas nessa
época, cita-se a proibicdo da proposta de Freire, o que refletiu nas praticas de alfabetizacao

patrocinadas pelo poder publico. Moura (2004) enfatiza que

até aproximadamente meados de 1980, as praticas de alfabetizagdo no ambito
oficial sédo utilizadas como estratégia de despolitizacdo, de suavizacdo das tensdes
sociais e como instrumento fundamental de preparacdo de médo de obra para
colaborar com os mecanismos de desenvolvimento econdmico. (MOURA, 2004, p.
31)

Nessa perspectiva, 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL - criado e
conduzido pelo regime militar, na década de 1970, para atingir sua legitimacg&o, teve diretriz
totalmente contraria aos movimentos anteriores (DI PIERRO, 2005). Nesse momento, fica
explicita a hegemonia da concepcédo instrumental da alfabetizacdo. Para os alunos era
necessaria, apenas, a instrumentalizacdo das no¢des basicas da leitura e da escrita.

Na dtica do governo, sendo a alfabetizacdo um processo simples e barato, ndo
seriam necessarios professores bem qualificados, com formacéo académica especifica ha
area. Da mesma forma empobrecida como eram vistos 0s alunos, assim também eram
vistos os professores. Para ser alfabetizador era necessario, apenas, dominar 0s
rudimentos da leitura, da escrita e do célculo (MOURA, 2004). Percebo, nesse momento,
um retrocesso tanto na esfera temporal quanto metodoldgica, ja que tem-se uma volta aos
principios que orientavam a educacao de adultos na década de 1930.

De forma geral, o que caracterizou a formacéo docente nesse periodo foi o principio
da racionalidade técnica, da hierarquizagdo das funcdes, da burocratizacdo da escola,
reforcando a separacao entre agueles que pensam e planejam o trabalho pedagogico e os
gue o realizam. Sao exemplos de formac¢6es desenvolvidas nessa época as reciclagens e
0s treinamentos.

Cabe mencionar que, nesse mesmo periodo, a escolarizacdo basica para jovens e

adultos adquiriu institucionalidade nas redes de ensino: a LDB 5692/71 criou o ensino de
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1° e 2° graus, e regulamentou o ensino supletivo, conferindo a supléncia a funcao de repor
escolaridade néo realizada na infancia e adolescéncia, entédo consideradas as fases da vida

mais adequadas a aprendizagem (DI PIERRO et al., 2001).

A referida Lei, que dedicou especialmente um capitulo a Educacdo de Adultos,
definiu o ensino supletivo de acordo com as seguintes fungdes: “a supléncia — relativa a
reposicao de escolaridade; o suprimento — relativo ao aperfeicoamento; e a aprendizagem
e a qualificacéo — referentes a formacéao para o trabalho e profissionalizagao” (LDB 5692/71,
Capitulo 1V). Entretanto, conforme explicitado por Di Pierro (2004), a “doutrina do ensino
supletivo” (como a denominaram seus formuladores) nao incorporou as ricas contribuicoes
gue os movimentos de educacdo e cultura popular legaram a Educacdo de Adultos

(difundidas em todo o mundo pela obra de Paulo Freire).

De acordo com Haddad & Di Pierro (2000), ao focalizar a escolaridade nao realizada
ou interrompida no passado, o paradigma compensatério acabou por enclausurar a escola
para jovens e adultos nas rigidas referéncias curriculares, metodoldgicas, temporais e
espaciais da escola de criancas e adolescentes, interpondo obstaculos a flexibilizacdo da
organizacdo escolar necessaria ao atendimento das especificidades desse grupo

sociocultural.

Entre 1978 até o inicio de 1985, o pais vivenciou um processo de redemocratizacao,
com lenta e gradual abertura politica. Ap6s 1985, o MOBRAL ndo tinha condi¢des politicas
de sobrevivéncia. Desacreditado nos meios politicos e educacionais, o programa foi alvo
de varias criticas, dentre elas: o pouco tempo destinado a alfabetiza¢édo (cinco meses, com
duas horas diarias de aula) e o despreparo dos professores (muitas vezes leigos, sem

sequer a formacao primaria completa).

A constituicdo da EJA enquanto direito

Conforme salientado por Di Pierro (2005), o fim do regime militar e a retomada das
eleicOes diretas em meados dos anos de 1980 criaram o0 ambiente politico-cultural favoravel
para que os sistemas de ensino publico comecassem a romper com o paradigma
compensatorio do ensino supletivo. A Constituicdo Federal de 1988 define a educacao

como direito de todos e dever do Estado e da familia, com a finalidade de propiciar “o pleno
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desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao
para o trabalho”. E mais: o Estado garante a gratuidade e a obrigatoriedade do Ensino
Fundamental para todo cidaddo, independentemente da idade, e a progressiva
universalizacdo e gratuidade do Ensino Médio (CF, Tit. VIII, Cap. lll, Secéo I, art. 205).
Portanto, a partir de 1988, a EJA passa a ser um direito constitucional, como prescreve 0
art. 208: “O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante garantia de: | —
ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele nao tiveram acesso
na idade prépria.”

A partir da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, o Congresso Nacional
iniciou a discussdo de uma nova proposta para o ensino brasileiro, em cumprimento do
disposto no art. 22, inciso XXIV da Carta Magna, que inclui entre as competéncias da Uniao
legislar sobre “diretrizes e bases da educagado nacional”. Em 20 de dezembro de 1996,

depois de longa e acidentada tramitacdo, foi promulgada a LDBEN.

A nova LDBEN trata a EJA relacionando-a ao Ensino Fundamental, superando a
marca de “Ensino Supletivo” conforme foi tratada na antiga LDBEN, a Lei no 5.692/71.
Ledncio Soares (2002), referindo-se ao Parecer no 699/72, que indicava as “Doutrinas” para
o Ensino Supletivo — Modalidade para Educacéo de Adultos na Lei no 5.692/71, afirma que,
a partir da legislacdo anterior, aos jovens e aos adultos com escolaridade incompleta
restava pagar, mais uma vez, pelos seus estudos mediante iniUmeros cursos supletivos

espalhados pelo pais, ou que se inscrevessem nos poucos programas publicos existentes.

A LDBEN faz referéncia a EJA, nos seguintes termos:
Art. 40. — Inciso 1 — Ensino Fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os
gue nao tiveram acesso na idade propria.

Art. 50. — O acesso ao Ensino Fundamental é direito publico subjetivo, podendo
gualquer cidaddo, associagdo comunitaria, organizacdo sindical, entidade de
classe ou outra legalmente constituida, e, ainda, o Ministério Publico, acionar o
Poder Publico para exigi-lo.

8lo. Compete aos estados e aos municipios, em regime de colaboracao, e com
a assisténcia da Uniéo:

| — recensear a populacdo em idade escolar para o ensino fundamental, e os
jovens e adultos que a ele nao tiveram acesso. (LDBEN 9.394/96, Tit. IlI)

Ainda no campo da legislacdo educacional brasileira, a EJA foi matéria de
regulamentacdo pelo CNE, a partir da vigéncia da LDBEN. Com a atribuicdo de

regulamentar a LDBEN, o CNE, por meio da CEB, aprovou, em 10 de maio de 2000, o
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Parecer 11/2000, texto que regulamenta as DCNSs para a EJA, tendo tido o professor Carlos

Roberto Jamil Cury como relator.

Tendo em vista o Parecer CEB 11/2000 — DCN para a EJA, o presidente da CEB do
CNE aprova a Resolucdo CNE/CEB n° 1, em 5 de julho de 2000. Com base na legislacéo
de carater nacional, os estados e 0os municipios, em seus respectivos conselhos, passaram

a regulamentar a EJA.

Um marco de extrema importancia para essa modalidade educativa € a V
CONFINTEA - Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos, realizada em
Hamburgo, que proclamou o direito de todos a educac¢éo continuada ao longo da vida (para
além do direito a escolarizacéo). No Brasil, ainda que lentamente, a transicao de referéncias
vem sendo impulsionada pelo resgate da contribuicdo da educacéo popular, ao lado de um
conjunto de mudancas no pensamento pedagdgico e nas relacdes entre educacdo e

trabalho na sociedade contemporanea (SOARES, 1999).

Reitera-se que o conceito de educacao que se fez presente na “Declaragao de
Hamburgo sobre a Educacéo de Adultos” (documento resultante da V CONFINTEA), o de
uma educacdo que deve acontecer durante toda a vida, € uma alternativa para responder
aos desafios do novo modelo social vigente. E uma proposta de educacdo que possibilita
ao educando conduzir seu préprio destino, elaborando pensamentos autbnomos e criticos,
formular os seus préprios juizos de valor e saber como agir nas variadas circunstancias da
vida, principalmente nesse contexto de profundas e rapidas transformacdes. E um conceito
de educacgao considerado como “a chave que abre as portas do século XXI” (Relatério

Jacques Delors, 2000, p. 117).

Da mesma forma, a VI CONFINTEA, realizada em dezembro de 2009, em Belém do
Pard, Brasil, reconheceu a educacao de adultos como componente essencial do direito a
educacéao e reiterou a definicdo de educacao de adultos contida nas Recomendacdes sobre
o Desenvolvimento da Educacao de Adultos e na Declaracdo de Hamburgo, como se pode

perceber no seguinte trecho:

todo processo de aprendizagem, formal ou informal, em que pessoas consideradas

adultas pela sociedade desenvolvem suas capacidades, enriguecem seu

conhecimento e aperfeicoam suas qualidades técnicas e profissionais, ou as

redirecionam, para atender suas necessidades e as de sua sociedade (UNESCO,
2010, p. 6).
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Segundo Oliveira (2001), a psicologia do desenvolvimento humano ja ndo sustenta a ideia
de que exista uma idade apropriada para aprender. Tal principio é defendido por Palacios (1995),

gue afirma que

as pessoas humanas mantém um bom nivel de competéncia cognitiva até uma
idade avancada (desde logo, acima dos 75 anos). Os psic6logos evolutivos estéo,
por outro lado, cada vez mais convencidos de que o que determina o nivel de
competéncia cognitiva das pessoas mais velhas ndo é tanto a idade em si mesma,
quanto uma série de fatores de natureza diversa. Entre esses fatores, pode-se
destacar, como muito importantes, o nivel de saude, o nivel educativo e cultural, a
experiéncia profissional e o tdnus vital da pessoa (sua motivacdo, seu bem estar
psicolégico...). E esse conjunto de fatores e néo a idade cronoldgica per si, o que
determina boa parte das probabilidades de éxito que as pessoas apresentam, ao
enfrentar as diversas demandas de natureza cognitiva (PALACIOS, 1995, p. 312).

Também ja ndo subsiste a suposta correspondéncia entre etapas do ciclo vital,
processos de formacéo e engajamento na producao, pois, diante das rapidas mudancas no
mundo do trabalho, da ciéncia e da técnica, os conhecimentos adquiridos na escolarizacao
realizada na infancia e na juventude ndo sdo suficientes para ancorar toda uma vida
profissional e de participacdo sociocultural na idade adulta, impondo-se a educacao
permanente. A necessidade da aprendizagem ao longo da vida se amplia em virtude
também da elevacédo da expectativa de vida das populacdes e da velocidade das mudancas
culturais, que aprofundam as distancias entre as geracfes, as quais a Educacédo de Jovens

e Adultos pode ajudar a reduzir.

Frente as demandas do mundo contemporaneo, o novo paradigma da Educacéo de
Jovens e Adultos sugere que a aprendizagem ao longo da vida ndo s6 é um fator de
desenvolvimento pessoal e um direito de cidadania, mas também uma condi¢cdo de
participacdo dos individuos na construcdo de sociedades mais tolerantes, solidarias, justas,
democraticas, pacificas, prosperas e sustentaveis. A educacao capaz de responder a esse
desafio ndo é aquela voltada para as caréncias e o passado (tal qual a tradicdo do ensino
supletivo), mas aquela que, reconhecendo nos jovens e adultos sujeitos plenos de direito e
de cultura, pergunta quais sao suas necessidades de aprendizagem no presente, para que

possam transforma-lo coletivamente (DI PIERRO et al., 2005).

Ao longo dos ultimos 30 anos, pudemos acompanhar um processo tenso, marcado
por controvérsias e discordancias presentes nas discussées em torno do conteudo que

norteou a regulamentacéao legal da EJA. Avancos e retrocessos, anuncio do novo e amarras
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a uma tradicdo sdo movimentos que indicam a necessidade de abertura aos diferentes

“olhares” dos diversos atores sociais e a urgéncia de uma clareza de perspectivas na EJA.

A nova legislagdo da EJA expressa, portanto, verdadeiros embates, fruto das
discordancias, oposicdes advindas de diferentes concepcdes politicas e pedagogicas. Ha
gue se ter clareza tedrica para identificar as referidas oposicdes. Cabe ressaltar que o
contexto sociopolitico brasileiro, a partir do final dos anos 1980, teve a marca da luta pela
redemocratizacdo da sociedade brasileira. Os diferentes atores sociais, apos 20 anos
subjugados a um autoritarismo militar, ansiavam pela participacdo democratica. O processo
vivenciado no periodo da Constituinte expressou esse anseio. No campo da EJA, um direito
foi conquistado. Sem sombra de duvidas, a EJA, na Constituicdo de 1988, alcanca
reconhecimento do ponto de vista legal. O acesso a Educacédo Basica por jovens e adultos
das camadas populares passa a ser defendido constitucionalmente. A LDBEN veio reforcar
esse direito normatizado pela Resolu¢cdo CNE/CBE no 1/2000, que institui as DCNs para a
EJA.

Resultado de incessantes lutas, alguns anos mais tarde, foram instituidas diretrizes
nacionais para a oferta de educacéo para jovens e adultos em situacdo de privacédo de
liberdade nos estabelecimentos penais (Parecer CNE/CBE n° 4/2010 ), além das diretrizes
operacionais para a EJA nos aspectos relativos a duracéo dos cursos e idade minima para
ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificacdo nos exames de EJA; e EJA
desenvolvida por meio da EAD (Parecer CNE/CBE n° 6/2010).

Destaca-se ainda que, nos ultimos anos, os investimentos publicos voltados para a
EJA tém sido, pouco a pouco, ampliados, o que revela, de certa forma, uma retomada do
papel da Unido na indugdo de politicas. A inclusdo dessa modalidade de ensino entre
demais contempladas no FUNDEB (Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Basica,
criado em 2006), nos subsidios ao transporte e a alimentacdo escolar, e no PNLA
(Programa Nacional do Livro Didatico para Alfabetizacdo de Jovens e Adultos) séo

exemplos dessa ampliagéo.

Apesar das conquistas mencionadas, a EJA enfrenta varios impasses, entre eles:
defende-se, legalmente, o acesso a Educacédo Béasica por parte de jovens e adultos; porém,
ressalta-se que, por se tratar de uma modalidade de ensino, a EJA recebe menos recurso
para o seu financiamento. Mediante essa contradicdo, novos desafios se apresentam.

Trata-se de uma luta que se insere em uma mais ampla pela democratizacao da educacéao.
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Democratizacdo que, além de garantir o direito do acesso a educacao por parte de jovens
e adultos das camadas populares, implica também a luta pela permanéncia dos mesmos
jovens e adultos na escola, visando o aumento do valor de repasse por aluno de EJA, que

atualmente é cerca de 20% menor do que um estudante do ensino fundamental regular.

A luta pela EJA, porém, ndo se restringe a permanéncia na escola. A historia da EJA
na América Latina e, em especial, no Brasil, traz consigo a histéria da educagéo popular;
legado indiscutivel deixado pela obra de Paulo Freire e seus estudiosos. As reflexdes
elaboradas pela educacao popular ampliaram os horizontes da EJA para além da escola,
alertando os jovens e pelos adultos das camadas populares. Portanto, a luta pela
permanéncia na escola e pela qualidade da EJA esta inserida em uma luta ainda mais
abrangente: aquela que visa as condicdes favoraveis ao desencadeamento da educacao
como formacdo humana, processo que se efetiva nos espacos escolares, bem como em
diferentes espacos de socializacéo. E, nesse aspecto, uma das criticas que Arroyo (2001)

apresenta as DCNSs é que elas se ocupam somente dos aspectos escolares da EJA.

Tecendo consideragdes

Diante do exposto, pode-se constatar que a demanda pela EJA é extensa e
complexa, comportando em seu interior uma grande diversidade de necessidades
formativas. Além disso, é imprescindivel considerar também os requisitos cada vez mais
complexos para o0 exercicio de uma cidadania plena, as exigéncias crescentes por
gualificacbes de um mercado de trabalho excludente e seletivo, e as demandas culturais
peculiares a cada subgrupo etario, de género, étnico-racial, socioecondmico, religioso ou

ocupacional (RIBEIRO, 1999).

Essa realidade torna evidente a pertinéncia do seguinte questionamento: como
contemplar, com equidade, um direito basico da cidadania (o direito a educagéo), retendo
sob um parametro comum de qualidade, necessidades formativas tao diversas? Conforme
mencionado por Di Pierro et al. (2001), a literatura e a experiéncia nacional e internacional
indicam alguns caminhos para a solugao desse impasse.

Um primeiro passo nessa direcdo deve buscar a superacado da concepgao de que a

idade adequada para aprender € a infancia e a adolescéncia, e de que a fungao prioritaria
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ou exclusiva da educagao de pessoas jovens e adultas é a reposicdo de escolaridade

perdida na “idade adequada”. Como defendido por Silva (2013),

Ora, se a educacao basica convencional se estrutura em funcdo da idade dos
educandos e entende-se ai que o parametro seja o educando, natural supor que a
EJA, participe do sistema escolar, venha a ter como objeto o jovem e o adulto
beneficiarios da educacdo como direito de todos e dever do Estado, e ndo a
gradagéo de conhecimentos ou os curriculos. (SILVA, 2013, p. 224)

Nesse sentido, os objetivos da formagao de pessoas jovens e adultas ndo se devem
restringir a compensagédo da educagédo basica ndo adquirida no passado, mas devem
responder as multiplas necessidades formativas que os individuos tém no presente e terdo
no futuro.

Superar a concepg¢ao compensatoéria de educacao de pessoas adultas nao implica,
porém, negar que ha desigualdades educativas a serem enfrentadas. Assim, por impulsos
diversos, a Educacado de Jovens e Adultos é convidada a reavaliar sua identidade e
tradicdo, reelaborando os objetivos e conteudos de formagéo politica, privilegiando a
formacao de sujeitos livres, autbnomos, criticos, abertos a mudanga, capazes de intervir
em processos de producao cultural que tenham alcance politico.

O desafio estd posto: cabe a nés, educadores, a partir de cada lugar em que
mantemos 0 nosso vinculo com a EJA, enfrentarmos a realidade que se apresenta sempre
de forma complexa e contraditéria. Que cada um de nés, no lugar de interesse e de poder
gue ocupa (legislando ou atuando nos diferentes espacos educativos), possamos cultivar
nosso empenho de busca de caminhos para que a EJA se configure em nossa sociedade
nao apenas como um direito defendido, mas, sobretudo, garantido e efetivado. E para isso
é fundamental a clareza da intencionalidade politica que orienta nossas ac¢des pedagdgicas.
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