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RESUMO

O objetivo deste trabalho foi investigar a propos ta de Educacgédo de
Adolescentes, Jovens e Adultos (Projeto AJA), imple mentada pela Secretaria
Municipal da Educacao de Goiania, no periodo de 199 3 a 1996. Tal proposta constitui-
se numa tentativa de incorporacdo, no espaco da esc ola publica, de determinados
principios caracteristicos da chamada Educacédo Popu lar desenvolvidos na sociedade
brasileira na década de 60. E mais uma experiéncia, no conjunto de inlmeras que
foram realizadas, sobretudo nos ultimos dezessete a nos, em diferentes municipios
brasileiros, visando buscar solucbes para a realida de de milhares de alunos

excluidos do ensino regular diurno, ou que aele nd@ o tiveram acesso.

A pesquisa utilizou como instrumentos para a inve stigagédo do objeto a
analise de documentos oficiais, a revisdo da litera tura relacionada ao tema,
acompanhadas de coleta de dados, através de questio  narios aplicados aos alunos e
entrevistas com alunos, professores e coordenadores do projeto. Procurou-se
identificar quais os elementos que contribuiram par a a manutencdo ou nado dos
principios de origem do projeto e os impasses por ele vivencia  dos, enguanto

alternativa proposta e executada por um 6rgéo ofici al de ensino publico.

O processo de investigacao, reflexdo e exposicéo realizado, acerca do
Projeto AJA, aponta-o como uma possibilidade de int ervencdo nas Politicas Publicas
para a Educacdo de Jovens e Adultos existente no p  ais, bem como, na garantia do

direito ao ensino publico, gratuito e de qualidade para todos.
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INTRODUCAO

Este trabalho objetivou investigar a proposta de Educacdo de Jovens e
Adultos(EJA) vivenciada pela Secretaria Municipal de Educacdo em Goiania, no periodo
de 93 a 96. Esta experiéncia teve a peculiaridade de constituir-se enquanto uma
tentativa de incorporacdo, no espaco da escola publica, de determinados principios
caracteristicos da chamada Educacao Popular desenvolvidos na sociedade brasileira na
década de 60. E mais uma experiéncia, no conjunto de inimeras que foram realizadas,
sobretudo nos ultimos dezessete anos, visando buscar solucbes para a realidade de
milhares de alunos que deixaram o ensino regular diurno, ou mesmo nao tiveram acesso
a ele, e que hoje, ou estdo fora da escola, ou enfrentam classes noturnas, que em sua

maioria ndo respondem as reais necessidades destes alunos.

A referéncia as concepgdes de educagdo popular marcadamente
originadas na década de 60, se faz necessaria pela historicidade que acompanha este
conceito. O periodo que antecede esta década, reconhecia o termo Educacao Popular
como universalizacdo do ensino elementar, incluindo neste processo a defesa dos
programas de educacdo de adultos. Para Paiva, a mudanca nesta concepgdo ocorre no
momento em que a Igreja Catdlica torna-se a Unica instituicdo civil capaz de manter
trabalhos educativos junto as camadas populares, durante o regime de ditadura militar,
quando o trabalho pastoral passa a se confundir com o movimento sindical e a

organizacao dos diversos setores da sociedade civil.

“A adjetivacdo ‘popular’ deslocou-se do destinatario para o
contetdo politico da educacdo, aparecendo como legitimamente
digna de tal qualitativo apenas a educacao ‘produzida pelas classes
populares ou para as classes populares em funcdo de seus
interesses de classe’ e, de preferéncia, realizada através de um
processo informal inserido e confundido com a vida cotidiana das
camadas populares” (PAIVA: 1984, 33)

z

O gque esta pesquisa busca analisar é o reencontro destas duas
perspectivas histéricas da Educacdo Popular, ou seja, dela enquanto defesa do ensino
elementar, pois o projeto analisado ocorre no ambito de uma Secretaria Municipal de
Educacdo, portanto, numa dada conjuntura politica oficial de educacdo de jovens e
adultos(EJA). Ao mesmo tempo , esta mesma experiéncia busca uma énfase numa
educacao elementar produzida pelas camadas populares, resgatando o conteudo politico
das propostas da década de 60, que para Wanderley €,
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“... aquela que é produzida pelas classes populares, ou produzidas
para/com elas, em funcdo de seus interesses de classe (...)
Caracteristicas desta educacdo: € uma educacao de classe (...);
histérica (...); é transformadora e libertadora (...); € democratica (...);
relaciona teoria com a prética; relaciona educacdo com o trabalho;
objetiva a realizacdo de um poder popular.” ( 1984: 104-105)
N&o se trata aqui da defesa desta ou daquela concepcdo de Educacdo
Popular, antes se constata que, aquilo que em determinado momento histérico separou,
diferenciou, divergiu entre as praticas na educacao de jovens e adultos, hoje, tem sido
um dos instrumentos de resgate e contribuigdo na definicdo de uma politica de educagéo
para EJA, assim como, uma referéncia na constru¢do do projeto pedagoégico decorrente

desta politica.

Assim como se percebe o carater histérico do conceito de Educacdo
Popular, também é histérico o preconceito que se construiu em torno das pessoas que
nao passaram pela educacdo escolar. Um estigma, entre tantos que ainda acompanham
0s adultos ndo escolarizados no pais, é o de que " Papagaio velho ndo aprende a falar".
Um dito popular que carrega consigo a marca da discriminacdo construida
historicamente sobre uma parcela significativa da populacdo brasileira considerada
"rude" para a aprendizagem da leitura e da escrita, mas que, no entanto, constitui-se
como forca de trabalho que tem participacdo significativa no processo de construcao da
sociedade brasileira. Apesar de Obvia esta constatacdo, jA& fez parte do universo
conceitual dos intelectuais que assumiram a definicAo das politicas educacionais

brasileira a idéia de que analfabeto é

"... a pessoa INTELECTUALMENTE incapaz de ler, escrever,
calcular, compreender e transmitir. Ao mesmo tempo €
SOCIALMENTE incapaz de: a) servir-se da comunidade; b) servir
a comunidade; c) integrar-se no processo de desenvolvimento
sécio-econémico e d)participar do contexto politico." (MEC/DNE,
1966:27)

Essa visdo ideoldgica em relagdo ao adulto ndo  alfabetizado,
hoje, ndo se Ilimita apenas a este, mas se estende a um numero
significativo de jovens e, até mesmo adolescentes, que vém ampliando a procura
pelo Ensino Noturno como forma de compensacdo do periodo escolar defasado.
Portanto, ndo basta falar em Educacéo de Adultos, mas sim em Educacédo de Jovens
e Adultos', o que a posteriori, poderd ainda exigir um destaque & presenca dos

! Esta ampliagéo etarea nas propostas de educagiiaqzeles que nio tiveram acesso a escolarizacdo n
idade “prevista”, j4 estdo presentes na politiazcadional brasileira desde 1950, quando do langantn
Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adulto&/fRA84). Ja se reconhecia naquele momento que
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adolescentes entre estes alunos, dado o avanco significativo das evasdes e repeténcias
nas séries iniciais da Primeira Fase do Ensino Fundamental, no diurno, bem como, o
ingresso precoce no mercado de trabalho, o que tém contribuido para a chegada cada
vez mais prematura destes ao Ensino Noturno.

“Nem sempre a Educacdo de Adultos definiu com exatiddo sua
clientela ou seus beneficiarios. Nos ultimos anos aconteceram fatos
ilustrativos. O primeiro caso refere-se as mulheres. Diversas
mudancas na situacdo social delas (...) fizeram com que os
participantes dos programas educacionais fossem, em sua maioria,
mulheres.(...) Os jovens tém sido a maioria nos programas da EDA,
mas isto ndo foi levado em conta pelos educadores que insistiam na
gqualidade de ‘adultos’ de seus discipulos jovens. SO recentemente
se reconhecem esses fendbmenos e se comegca a buscar a
estratégia educacional apropriada.” (GARCIA-HUIDOBRO, 1994:
70)

A tematica da Educacédo de Jovens e Adultos, entdo, refere-se a todos
aqueles que se encontram fora da rede regular de ensino, no diurno, em funcédo de uma
série de fatores, que vao desde a necessidade precoce de entrada no mercado de
trabalho, a inadequacdo das escolas e das propostas pedagdgicas a realidade dos
alunos. O Sistema Educacional Brasileiro ja experienciou diversas modalidades de
atendimento a esta clientela, sendo mais conhecidas as campanhas de erradicacdo ao
analfabetismo até a década de 50; o ensino supletivo de 1o. e 20. graus, principalmente
nas décadas de 70 e 80, e mesmo 0 ensino regular noturno dos dltimos 17 anos, que
nao tém dado respostas satisfatérias as necessidades destes alunos.

Por outro lado, houve um momento no processo histérico da EJA, que nao
aparece com tanta veeméncia quanto as experiéncias anteriormente citadas, onde foram
implantadas propostas alternativas para atendimento a esta clientela. Isto se deu na
primeira metade da década de 60, onde diversos movimentos e instituicGes retomaram
as bandeiras de erradicacdo do analfabetismo. Seguiram-se a esta mobilizacdo da
sociedade um novo enfoque quanto ao conceito de alfabetizacéo, porque nado dizer de
educacao, onde a perspectiva de letramento e decodificacdo, caracteristica da visdo das
décadas de 40 e 50, passa a ser associada a concepc¢ao politica do ato de educar. Um
representante classico deste novo pensar € Paulo Freire que pratica e teoriza sobre
estas idéias no Brasil, e quando ndo pode mais fazé-lo aqui, continua seu trabalho em

havia uma necessidade de ampliacdo da reivindicdgaona educacdo elementar ndo apenas para adultos,
mas também para adolescentes e jovens. A partir, dis fontes bibliograficas passam a aglutinatamo
daqueles que estéo fora do processo de escolarjzem@ quinze anos e mais, a referéncia a Eduadgéo
Jovens e Adultos.
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varios outros paises. A perspectiva dialégica’® na proposta de Freire desafiou e desafia,
até hoje, a concepcdo bancaria de educacdo, compreendendo a producdo do
conhecimento como ato coletivo, processual e que, portanto, se insere num contexto da
realidade dos sujeitos que o produzem.

Dentro desta realidade de propostas adversas de atuacdo, percebe-se
que a questdo da Educacao de Jovens e Adultos sempre volta ao cenario nacional, em
diferentes contextos, revestida de carater de prioridade, porém, o que a histéria tem
demonstrado é que sua utilizagdo como bandeira do desenvolvimentismo-econémico ou
politico-eleitoreira sempre foi mais significativa do que os reais investimentos dos
diferentes governos, de quaisquer que sejam as esferas. O poder publico, no que se
refere a uma politica de Educacdo de Jovens e Adultos , ja se utilizou de diversas
estratégias: a legalista, que priorizou os enunciados em leis federais, estaduais e
municipais, que nao surtiram os efeitos desejados, pois sequer sairam do papel; a fase
das campanhas, que encarava a erradicacdo do analfabetismo como o passo para a
"purificacdo” do povo e superacao do atraso econdmico do pais; a fase da mobilizacao
da sociedade civil, que acabou por gerar uma contradicdo entre aqueles que
identificavam o0 ato educativo enquanto acdo politica, e 0s que apostavam nha
neutralidade da educagcdo, mesmo se tratando de educacdo de jovens e adultos
trabalhadores.

Nos Ultimos dezessete anos, experiéncias diferenciadas na éarea de
educacdo de jovens e adultos Vvém sendo desenvolvidas em alguns municipios
brasileiros tais como, Santos-SP, Diadema-SP, Porto Alegre-RS, Caxias do Sul-RS,
Goiania-GO e no Distrito Federal, entre outros. Um eixo comum parece ligar os projetos
desenvolvidos nestes municipios e o no Distrito que recolocam a EJA no ambito do
Direito e ndo da concesséao, procurando garantir em suas estruturas de ensino um lugar
e um compromisso com o debate em torno das politicas de educacdo para jovens e
adultos. Tais iniciativas retomam do processo histérico das propostas em EJA, aspectos
como a preocupacdo com a continuidade das propostas implementadas, néo se limitando
a concepcao de campanhas momentaneas e desvinculadas do atendimento no Ensino
Fundamental.

Por outro lado, tais experiéncias tém revelado uma aproximag¢do com a
modalidade de gestdo que se constituiram nestas localidades, a partir do final da década
de 80, através de projetos politicos de governos intitulados democréaticos-populares.

2“0 dialogo é este encontro dos homens, mediatizgato mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando,
portanto na relacéo eu-tu.” (FREIRE, 1988: 78)
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Neste contexto historico, varios pequenos partidos que vinham se mantendo em
oposicdo ao poder central nos estados e municipios, acabaram por vencer elei¢cfes,
principalmente municipais, e passaram a tentativa de implementacéo de projetos novos e
ousados nas administracdes. Uma postura assumida por grande parte destes governos
revelam uma concepc¢ao de politica pablica num conceito mais amplo de envolvendo as
condic@es estruturais e concretas do processo histérico social.

“...as politicas publicas, assim como todas as mediacBes soOcio-
politicas, sdo sinteses dessas multiplas e diferenciadas
determinacdes. Elas séo produtos das inter-relacbes entre os
atores sociais e politicos frente as condicbes materiais e
intersubjetivas existentes na sociedade.”( ABREU, 1993: 08)

E nesta relagdo intrinseca entre os atores e as condi¢cbes existentes na
sociedade, produzindo politicas publicas, que se inserem as propostas de Educacado de
Jovens e Adultos. Nao apenas no que se refere ao que ja fora implementado pelos
governos anteriores, mas sobretudo no que pode surgir de inovador nestas propostas.
Por isso, as administracfes democraticos-populares se voltam para uma luta antiga do

movimento popular que é a educacdo de adultos, ndo uma educacdo qualquer, mas
aquela que venha de encontro ao interesse e aos anseios dos trabalhadores®.

Goiania, especificamente, vinha atendendo até o ano de 1993 a EJA,
apenas com a modalidade de Ensino Regular Noturno. Com a gest&o 93/96" iniciou-se
duas outras experiéncias de atendimento a adolescentes, jovens e adultos, a primeira
denominada: “Experiéncia Pedagdgica de 1a. a 4a. Séries do Ensino Fundamental para
Adolescentes, Jovens e Adultos”, mais conhecida como Projeto AJA; a segunda,
direcionada para uma clientela mais idosa e em parceria com Movimento Popular,
conhecida como Projeto MEB. Estas duas modalidades tiveram, na sua elaboracédo, uma
influéncia maior das experiéncias de Porto Alegre e Brasilia, respectivamente.

As caracteristicas que vém marcando estas propostas municipais levantam
uma questao sobre o0 que de fato sustenta uma proposta de EJA que pretenda superar a
visdo utilitarista da educacdo ou a visdo mercantilista® da formacdo do jovem e adulto

% Em 1989 fora constituido um Férum de Politicas idipais de Educacdo de Jovens e Adultos para
subsidiar tais politicas, promover intercambio dgeeiéncias e contribuir para o aperfeicoamento das
equipes responsaveis por EJA. Em seu processmalrigpntou com a participacdo de onze municipios do
PT e do PDT.

* A administrac&o municipal em Goiania, na gestd8®3em a frente o Partido dos Trabalhadores (PT),
coligado com o PSDB, PC do B e PMN.

® Ambas as concepgoes reduzem o papel da EJA adaonto aluno para o mercado de trabalho, embora
este se ja um dos objetivos que faz com que joeemslultos voltem a escola, ndo cabe ao sistema
educacional limitar as possibilidades de acesso@ugdo do saber na escola a um treinamento gigfe,

o que conforme ABREU, passou a fazer parte dati€oBducacional desde a década de 30:"“...umagaolit
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engquanto aluno e, ainda assim, a mantenha enquanto iniciativa governamental. O teor
desta reflexdo ndo é original , nem recente, 0s movimentos desencadeados na década
de 60 em defesa de uma EJA comprometida com as questdes sociais, politicas e
econbmicas do pais ja a faziam. A retomada desta perspectiva acompanha o movimento
desencadeado a partir dos anos 80 de redemocratizacdo do pais, onde as lutas em
defesa da educacdo publica, gratuita e de qualidade se intensificam.

O que parece original e significativo, no entanto, é o fato destas reflexdes,
nascidas outrora no bojo dos movimentos populares, inspiradas pelos ideais vinculados a
setores progressistas da Igreja Catolica e aos movimentos estudantis sobreviventes a
margem da Escola, hoje se apresentarem como alternativas que vém sendo construidas
dentro da rede de ensino, enfrentando os impasses advindos, dentre outros, de uma
burocracia institucional. N&o se trata aqui de exaltar uma férmula magica de solucdo dos
problemas para EJA, sendo de buscar no processo dindmico de ruptura e continuidade
dos fatos que compdem a historicidade deste objeto, os elementos que contribuem para
a analise do que ocorre hoje nas politicas que tém sido implementadas pelo governo
federal e que desencadeiam as prioridades e os projetos, no ambito dos estados e
municipios.

Para uma aproximacao, entdo, do que estamos chamando de peculiar a
estas experiéncias municipais, optou-se por uma delas enquanto objeto de estudo: o
Projeto AJA, desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educacédo de Goiéania, a partir da
gestdo 93/96, com autorizacdo do Conselho Estadual de Educacdo de Goids para
funcionar também no ano de 1997, quando sofrerd nova avaliagcdo por parte deste
conselho. O que chamou atencdo, no decorrer desta experiéncia, se relaciona com a
constituicdo de um grupo de professores e coordenadores que aceitam o desafio de
enfrentar uma proposta nova, ndo muito clara a principio, mas que foi se construindo
coletivamente, e se revelando diferente da experiéncia de escola que, até entdo, haviam
vivenciado e, principalmente, diferente enquanto experiéncia da Secretaria Municipal de
Educacdo e que dentro dela consegue adquirir certa autonomia na conducao do projeto
como um todo.

Dois fatores, portanto, se destacam na indicacdo dos elementos
diferenciadores desta experiéncia em relacdo as demais ja ocorridas na Secretaria
Municipal da Educacdo(SME) de Goiania, em Educacado de Jovens e Adultos: o primeiro
fator seria o carater “alternativo” do projeto numa estrutura de organizacdo de uma

educacional dirigida a formacdo de uma forca dbatte integrada ao desenvolvimento industrial e ao
mercado e, ainda, de uma cidadania passiva e oied{®#993:10)
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secretaria de educacdo que ndo se encontra adequadamente preparada para enfrentar o
“diferente”. Nesse sentido, o Projeto AJA se depara com os limites impostos pela
estrutura da propria instituicdo que o propde. Como uma mudanca resulta do jogo
contraditério entre aquilo que se deseja manter e aquilo com o qual se quer romper, o
projeto foi marcado por conflitos inerentes a esta dinamica e, principalmente, por sinalizar
possibilidades na constru¢cdo de uma politica educacional publica que seja capaz de dar
respostas a grande demanda por escolaridade, presente no Brasil, entre jovens e
adultos, porque nédo dizer, entre adolescentes, jovens e adultos, tendo em vista que o
projeto recebe alunos com apenas 10 anos em suas turmas, que ja “deixaram” o ensino

regular diurno.

O segundo fator se relaciona a uma tentativa de mudanca metodoldgica,
procurando estreitar a relacdo afetiva entre estes sujeitos da aprendizagem, a fim de
possibilitar a producdo do conhecimento. Este principio direciona a pratica pedagdgica do
projeto e Ihe aponta, entre outros desafios, o de rediscutir os fins da educacéo, o papel
do professor, o papel do aluno jovem e adulto trabalhador, trazendo de volta questdes
relacionadas ao papel da educacdo na formacdo do cidaddo para que este possa ser
sujeito histérico.

Buscou-se, entdo, compreender como os coordenadores e professores do
projeto enfrentaram as adversidades da estrutura da SME. Ao mesmo tempo em que
procurou-se identificar as condi¢cdes que viabilizaram a efetivacdo de uma proposta
dialégica, que abarcava ndo apenas a dimensdo do conhecimento produzido em cada
sala de aula, mas também, o conhecimento produzido na construcdo do projeto como um
todo.. Esta investigacdo foi confrontada com o conceito gramsciano de concepg¢do de
mundo inerente a todo individuo e pelo qual estes se identificam a um determinado grupo
.Gramsci(1987) analisa os instrumentos utilizados pelos intelectuais na construcdo da
hegemonia e como as diferentes concep¢des de mundo se expressam nos diferentes
movimentos histdoricos. O autor tem como referéncia basica o pressuposto de que todo
individuo é filésofo e que esta filosofia se expressa na prépria linguagem, no senso
comum e na religido popular. Segue-se a este principio, uma andalise entre esta
concepcao de mundo, podendo a mesma ser imposta ou elaborada criticamente:

“...e preferivel ‘pensar’ sem disto ter consciéncia critica, de uma
maneira desagregada e ocasional, isto €, ‘participar de uma
concepcdo de mundo ‘imposta’ mecanicamente pelo ambiente
exterior, ou seja por um dos Varios grupos sociais nos quais todos
estdo automaticamente envolvidos (...) ou é preferivel elaborar a
prépria concepcdo do mundo de uma maneira critica e consciente
e, portanto, em ligacdo com este trabalho do préprio cérebro,
escolher a propria esfera de atividade, participar ativamente na
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producdo da histéria do mundo, ser o guia de si mesmo e nao
aceitar do exterior, passiva e servilmente, a marca da propria
personalidade? “ (1987: 12)

O fato de todos os individuos possuirem uma concep¢ao de mundo nao é
suficiente para distingui-los de uma massa amorfa. Para que isto ocorra é necessario
criticar a propria concepcdo de mundo, torna-la coerente, ou seja, assumir seu papel
histérico de sujeito na construcdo do mundo. Isto se dard a medida em que os individuos
pertencentes a um determinado grupo, partilhando de um mesmo modo de pensar e agir,
criem condicbes para a existéncia da “fé” que impulsiona as acbes. Esse elemento
irracional que é analisado por Gramsci, € 0 que motiva a adesdo a uma acao historica.

Diante destas reflexdes sobre as concep¢des de mundo de grupos,
passando pela possibilidade de superacdo de uma consciéncia ingénua e inicio de um
processo de constru¢do de uma consciéncia critica, procurou-se confrontar o objeto em
questdo, o Projeto AJA, dentro do que fora idealizado , proposto e efetivado, buscando
os elementos aglutinadores entre seus integrantes. Partindo destes elementos, buscou-
se compreender os mecanismos de construcdo de uma proposta alternativa a ja
existente na secretaria para atendimento a jovens e adultos, bem como, a sobrevivéncia
deste projeto numa estrutura burocraticamente institucionalizada.

Apanhar a esséncia do objeto em questdo é uma tarefa dificil, porém,
fundamental para que se produza uma reflexdo em busca da aproximacao da realidade.
Essa busca da esséncia esta, pois, relacionada a um processo articulado entre a
investigacdo empirica e os fundamentos logico-tedricos. Ndo hd um que prescinda do
outro, ndo se apanha esta realidade apenas com entrevistas, questiondrios, graficos e
tabelas, como também, ndo é possivel alcanca-la apenas com fundamentacéo tedrica.
Uma reflex@o sobre os limites enfrentados na investigacdo passam pelas consideracbes
de Marx quando trata a questéo da esséncia e da aparéncia,

“... a ciéncia seria supérflua, se a aparéncia exterior e a esséncia
das coisas coincidissem diretamente.” (Marx , sd.: 948)

Esta perspectiva vai de encontro ao que Cardoso analisa ao abordar a
questao da relativizacdo da verdade:

“... as evidéncias sdo sistematicamente enganadoras. E que, como
conseqguéncia, o conhecimento ndo é absoluto e que a verdade que
ele nos da é sempre uma verdade aproximada.” (CARDOSO, 1977:
21)
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A construcdo das reflexbes aqui apresentadas, partiu da concepcdo de
que o fenbmeno educacional situa-se dentro de um contexto social, inserido numa
realidade historica e que, portanto, sofre uma série de determinagdes. A escolha dos
instrumentos de pesquisa e analise buscaram compreender a trama intricada do que
ocorre numa situacao social, como a que se insere o0 objeto em questdo. Para tanto, o
eixo que norteou este estudo se baseia nos principios da Pesquisa Qualitativa, onde o
pesquisador mantém um contato direto e prolongado com o objeto investigado, a fim de
apanhar as implicacBes no fenbmeno pesquisado que advém de seu contexto; os dados
sdo coletados através de entrevistas semi-estruturadas e depoimentos, que serdo
utilizadas para subsidiar uma afirmacdo ou esclarecer um ponto de vista; ha uma
preocupacdo clara com 0 processo, muito mais do que com o proprio produto; é
fundamental apanhar o significado que as pessoas ddo as coisas, aos problemas em
questdo, a fim de que se possa discuti-los e confronta-los, podendo ser assim
confirmados ou n&o. Por fim, o processo de um  pesquisa qualitativa da-se
indutivamente, onde, a principio, as questdes se apresentam a partir de interesses
amplos, sendo que em seu desenvolvimento estes interesses vao sendo melhor
precisados, com o auxilio de um referencial teérico que orienta a coleta e andlise dos
dados.

Dentre as diferentes modalidades de pesquisa qualitativa optou-se pelo
estudo de caso, destacando o que existe nele de singular, proprio, mas com interesse
em perceber sua unidade dentro de um sistema mais amplo, ou seja, indicando a que
fenbmeno mais amplo este caso se relaciona. De acordo com Ludke e André (1986), um
caso faz parte de um contexto maior, podendo repetir-se ou apresentar similaridade com
outras situacdes. No que se refere ao Projeto AJA, este se apresenta como uma
proposta inovadora de atendimento a adolescentes, jovens e adultos, no interior de uma
secretaria  municipal de educacdo, do qual se buscou identificar os principios
norteadores, os desafios enfrentados na estrutura da secretaria e as perspectivas desta
experiéncia para outras a serem realizadas em EJA.

Para a aproximacdo com o projeto, foram realizadas entrevistas com 0s
alunos, professores e coordenadores, diretores de escolas e funcionarios da SME, onde
além das questdes propostas pdde-se colher uma série de depoimentos destes agentes.
Estas informagBes foram confrontadas com o contexto onde se desenvolve o projeto, a
fim de compreender melhor o problema, as a¢fes, 0s comportamentos e as interacdes
de seus participantes, revelando assim a multiplicidade de dimensdes presentes numa
determinada situacdo. Contribuiram, também neste processo de apreensdo do objeto,
observacdes realizadas nos encontros semanais dos professores, bem como nas
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reunides da equipe de coordenacdo e no cotidiano da Secretaria Municipal como um
todo.

Os dados obtidos foram complementados através da analise documental
(Projeto e Relatérios encaminhados ao Conselho Estadual de Educacéo, projeto de lei da
Camara Municipal, Propostas e relatérios da gestdo 93/96 na SME, entre outros) e
bibliografica (livros, revistas, dissertacbes de mestrado e doutorado e publicacdes de
outras secretarias municipais de educacéo) que apontam, inclusive novos aspectos da
realidade pesquisada e a situa no contexto das diferentes experiéncias ja existentes em
Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil.

O trabalho valeu-se de certas técnicas tipicas de pesquisa guantitativa,
optou-se pela aplicacdo de um questionario, junto aos alunos do Projeto, a fim de melhor
caracterizar a clientela com a qual o projeto vem trabalhando, o que possibilitou além das
referéncias qualitativas obtidas nas entrevistas, um parametro quantitativo para as
analises que se propunha realizar com a pesquisa.

No que se refere a minha identificagdo com este objeto de estudo, atuo em
EJA, desde 1987 quando passei a fazer parte de uma iniciativa de alfabetizacdo de
jovens e adultos das cidades satélites do DF, ligada a movimentos populares e religiosos,
com assessoria da Faculdade de Educacdo da UNB. Atuando como alfabetizadora em
classes populares, ao mesmo tempo em que jA era professora na Fundacdo
Educacional do Distrito Federal, foi se tornando cada vez mais evidente a distancia entre
a escola que tinhamos e a escola que precisdvamos para receber os alfabetizados das
classes populares. A pratica educativa, junto aos outros alfabetizadores que também
faziam parte destes programas de educacdo popular, assim como a expectativa dos
alfabetizados, possibilitaram a reflexdo de que a luta pela erradicacdo do analfabetismo
ndo podia estar distante da luta por melhores condi¢cdes de vida, de trabalho, moradia,
saude etc.

Foi inicialmente uma escolha militante de aprofundar o que ousou-se
chamar de uma alternativa para a rede noturna de primeira fase de Goiania. Hoje, mais
do que isto, no processo de amadurecimento da pratica e das reflexdes tedrico-
metodoldgicas e politicas, que vém sendo feitas na area de Educacdo de Jovens e
Adultos nestes ultimos dez anos, confrontadas com 0s estudos propostos pelas
disciplinas do Mestrado em Educacdo Escolar Brasileira, aprende-se que nada no
processo histdrico € sO ruptura, ou sé continuidade, isto constatou-se ao analisar este
objeto.
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Estando-se atento a uma mudanca mais ampla nas condi¢des de vida que
se precisa ter para se poder falar em cidadania, conclui-se que ela é processual, ndo se
faz da noite para o dia, mas precisa ser construida nas acbes do cotidiano, néo
acontecera so pela educacdo, mas certamente, ela pode contribuir em muito para que
aconteca. Neste sentido, a visdo em torno da préatica da educacédo popular foi apontando
outra reflexdo. Acreditando na educacdo como parte importante do processo de
mudanca das condi¢cdes de vida das populacdes pobres, 0 acesso a ela s6 é possivel
pela escola publica. Portanto, ndo basta a formacéo de grupos de alfabetizandos nos
espacos populares, de maneira informal, mas é preciso lutar por uma escola publica e de
gqualidade que garanta a continuidade deste esforco e do direito de acesso ao saber
produzido culturalmente pela humanidade e que a escola pode oferecer de maneira
sistematizada, bem como a participacdo na sistematizacdo de outros saberes, ja que
estes sdo inesgotaveis. E uma escola diferente da que se tem hoje, pois precisa valorizar
0 aluno como sujeito do processo de aprendizagem e pensar no espaco escola,
enguanto espaco também de construcdo de conhecimento, porém nao é outra instituicao
de ensino. E a escola publica de direito que precisa ser melhorada para atender a
demanda de milhares de jovens e adultos que ainda estéo fora dela.

O exercicio que se procurou realizar da articulacdo entre procedimentos
empiricos e tedricos que buscavam compreender o0 objeto em questdo, resultaram nos
trés capitulos que se seguem.

O primeiro busca discutir a trajetéria histérica das iniciativas em Educacéao
de Adultos no Brasil, e mais recentemente, em Educacao de Jovens e Adultos, pensando
nos trés eixos ja levantados anteriormente, o da legalidade, das campanhas e do
envolvimento da sociedade civil. Considerando a década de 60 como um marco na
redefinicdo das propostas em EJA, procurou-se investigar os fundamentos politicos e
ideoldgicos presentes neste periodo e que foram determinantes para aquele momento
histérico, e que se mantém até os dias de hoje, influenciando em diferentes experiéncias
em educacdo. O objetivo central desta reconstituicdo é contextualizar a experiéncia do
Projeto AJA dentro do processo mais amplo das iniciativas ja vivenciadas em Educacéo
de Jovens e Adultos no pais.

O segundo capitulo procura situar o contexto regional onde nasce o
Projeto AJA, ou seja, o Estado de Goias, num quadro mais amplo de suas caracteristicas
para compreender o contexto mais especifico de sua capital, Goiania, procurando
identificar o eixo da politica educacional ai implementada. Deste contexto especifico
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analisou-se as experiéncias administrativas deste municipio, situando em que condi¢bes
nascem as experiéncias de EJA em Goiania e em que contexto nasce o Projeto AJA na
Secretaria Municipal de Educacdo na gestdo 93/96. Uma experiéncia pautada em
principios da educacdo popular, vinculada a uma concepc¢ao militante de educacdo
gestada no seio do Partido dos Trabalhadores, que assume a Prefeitura em coligacao
com outros partidos.

O terceiro capitulo discute o Projeto AJA em si, seus principios e
objetivos, os agentes que estao envolvidos: alunos, professores e coordenadores e o que
pode ser identificado com a concepc¢do de mundo destes agentes, mais especificamente,
0 que desta concepcdo de mundo fez com que professores e coordenadores se
aglutinassem em torno de uma proposta diferenciada das vivenciadas anteriormente. Por
fim, os limites entre o que fora proposto e o que fora realizado, procurando localizar os
impasses no contexto de uma estrutura tdo adversa como a da Secretaria Municipal de
Educacdo, a fim de perceber, até que ponto, o projeto adquire autonomia e consegue se
manter, criando uma identidade propria dentro do projeto maior da administracdo petista,
inclusive na sua relacdo com a rede regular noturna de primeira fase da SME.

Concluindo, buscou-se retomar as perspectivas inovadoras presentes na
experiéncia, enfocando as possibilidades e os limites que uma proposta como o Projeto
AJA tem apontado. Levantando algumas considera¢c@es em torno da importancia politico-
pedagdgica do mesmo e, a contribuicdo que este pode dar a melhoria da escola publica
para adolescentes, jovens e adultos e, melhor ainda, a contribuicdo que o projeto pode
dar ao acesso destes a esta escola.

1 - EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
ASPECTOS DE SEU PROCESSO HISTORICO

Neste capitulo pretende-se percorrer a trajetéria da Educacédo de Adultos,
nos periodos historicos em que ela aparece com maior relevancia no contexto da

Educacéo Brasileira, em busca das bases que a gestaram e contribuem ainda hoje para
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gque o atendimento a alunos "“fora da faixa etéria apropriada” seja considerado, por vezes,
como desperdicio de verba publica, improdutivo, indtil, como favor do Estado ou caridade
da sociedade civil. Para tanto, procurou-se levantar as diferentes iniciativas no campo da
chamada Educacdo de Adultos, perpassando pelos projetos de lei, campanhas,
movimentos e programas em busca dos objetivos fins de tais atividades e seus
resultados, incluindo neste processo a ampliacdo do raio de sua atuacdo quando esta

passa a se constituir em Educacéo de Jovens e Adultos.

N&o podem ser consideradas inexpressivas as mencdes a necessidade de
escolarizacdo de adultos, nos documentos oficiais sobre educacédo brasileira. Desde o0s
idos da Educacdo Jesuitica ja se sinalizava com a necessidade de instrucdo destes.
Porém, o que se pode constatar com uma pesquisa mais minuciosa nas referéncias
bibliograficas e mesmo documentais que registram a histéria da educacéo de adultos é o
distanciamento entre o propagado e o realizado, e ainda a variedade de concepcdes que
perpassam tais propostas. Neste sentido, optou-se por trazer para este capitulo
contribuicbes consideradas significativas, ndo apenas as que realmente se efetivaram,
mas inclusive algumas que, ndo saindo do proposto, puderam revelar o descaso do
Estado com EJA.

Este resgate histérico tem como proposito contextualizar a génese e o
desenvolvimento das diferentes experiéncias em Educacdo de Jovens e Adultos,
situando o Projeto AJA neste contexto, buscando identificar os elementos que o
aproximam principalmente com as experiéncias realizadas pelos movimentos populares
da década de 60. Considerando-se que o projeto se inicia em 1993, num periodo
marcado pelos discursos governamentais de parceria com a sociedade civil e énfase na
concepcdo da EJA ligada as exigéncias de preparacdo para o mercado de trabalho,
percebe-se que esta concepcdo, como podera ser verificado, ndo nasce na Ultima
década, mas se constréi historicamente ao longo da definicdo das politicas educacionais
brasileiras, influenciadas pelos diferentes contextos econémicos, sociais e politicos do

pais.

Para a compreensdo destes diferentes momentos optou-se pela
delimitacdo de trés eixos centrais de exposi¢cdo: um primeiro que apresentara algumas
das iniciativas mais significativas em Educag¢do de Adultos antes da década de 40,
guando ela ainda néo é tratada como um problema nacional; o segundo que procurard a
relacdo entre o projeto desenvolvimentista do Estado Brasileiro e a emergéncia das

experiéncias em Educacdo Popular; um terceiro eixo, que discutira a interferéncia dos
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organismos internacionais nos rumos da EJA, como parte de um projeto mais amplo de

redefinicdo do papel do Estado como um todo.

1.1. Uma politica de poucos resultados:

Com relacdo a Educacdo de Adultos, especificamente, chama-nos
atencao, no Periodo Imperial, o Decreto N° 7.03| A, de 6 de setembro de 1878, a partir
do qual foram criados cursos noturnos para adultos analfabetos nas escolas publicas de
educacdo elementar, para o sexo masculino, no municipio da corte, decreto assinado
pelo ministro e secretario dos negécios do Império, Carlos Lebncio de Carvalho (FREIRE,
1989:95). Estes cursos funcionavam a noite com duas horas de aula no verdo de outubro
a margo, e trés horas no inverno, de abril a setembro, abertos a clientela masculina
adulta maior de 14 anos. Tinham normas disciplinares explicitas, com um esquema
rigoroso de punicBes e recompensas onde se deveria lecionar as mesmas matérias das
escolas publicas diurnas, dispensando os catolicos de frequientarem e prestarem exames

de instrucéo religiosa.

Nesta proposta evidencia-se o discurso da articulagdo entre saber e

ascensao social. Direitos a quem sabe para distanciar de quem néo sabe, artimanhas do

Y

discurso liberal que, entretanto, dava continuidade a ideologia jesuitica, por exemplo,
quando defendia o trabalho intelectual para as elites, ficando o trabalho manual sob a
responsabilidade do restante da populacdo. Podemos afirmar diante da analise do
Decreto 7.031 A, que o discurso de igualdade do liberalismo ndo colocava ainda como

ponto de honra a extingdo da escraviddo e da "ignorancia" dos cidadaos, pois 0s

by

conceitos de cidadania estavam intimamente ligados a concepcdo de uma classe
privilegiada e ndo se estendia a todo o povo. Isto nos aproxima da andlise de Peixoto

Filho, quando afirma que:

"Os historiadores da educacgéo brasileira, de uma maneira geral,
sdo unanimes em afirmar que durante o periodo do Império a
distancia entre o proclamado e o realizado era agravada por dois
motivos. Em primeiro lugar, porque sé possuia cidadania uma
parcela da populacdo, as elites econébmicas, portanto apenas elas
tinham como direito e como necessidade a educagdo priméaria. Em
segundo lugar, porque o Ato Adicional de 1834, delegando a
responsabilidade por esta educacdo basica as Provincias e
reservando ao governo imperial os direitos sobre a educacgéo das
elites, praticamente delegou a esfera com menores possibilidades
de recursos o papel de educar a maioria mais carente. Entretanto,
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se é verdade que s6 uma parcela da populacdo possuia cidadania
e justamente esta constituia a elite econdmica do pais, ndo ha
nenhuma distancia entre o proclamado e o realizado, pelo contrario,
trata-se de uma politica perfeitamente coerente com a ordem
estabelecida na época, a ordem escravocrata." (PEIXOTO FILHO,
1994:11)

O periodo inicial da republica é fortemente marcado pelas mudancas na
ordem econbmica mundial. Por quase quatro séculos, os impérios colonizadores
sobreviveram as custas da producdo agro-exportadora e do trafico de escravos nas
coldnias e, posteriormente, nos impérios, mas o capitalismo europeu nascente exige
mudangas nas relacdes econbmicas, politicas e sociais entre os povos. O dominio
politico, antes existente entre metropole e colbnia, passa a ser encarado como impecilio
para o avanco dos interesses do capital, desencadeando-se primeiramente 0S processos
de independéncia, seguidos pela Proclamacdo da Republica. Isto constituiu-se no
aprimoramento do dominio econémico, que passara a se dar pela compra de matéria
prima a baixo custo destes paises dependentes, a0 mesmo tempo em que se estabelece
0 comércio dos produtos industrializados vindos da Europa com 0S "novos
consumidores”, agora alforriados. No aspecto social a populacdo € colocada frente aos

ideais liberais de gratuidade, laicidade e liberdade do ensino.

Dentre as mudancgas ocorridas na sociedade brasileira, , a partir do final do
sec. XIX e inicio do sec. XX, ha o surgimento de novos grupos sociais que passam a
compor este cenario, principalmente da década de 20 até a Revolugdo de 30,. A
burguesia industrial e os "novos politicos" (intelectuais ligados a classe média), passam a
interessar-se pela escolarizacédo popular. Mas, evidentemente, com objetivos de proteger
seus interesses: alfabetizar as camadas subalternas, sobretudo o operariado, podendo
assim, de um lado, ter mao-de-obra qualificada, e de outro, tendo como aspiracdo a
possibilidade de desestabilizar, através de elei¢cbes diretas e secretas o poder absoluto

da oligarquia cafeeira.

Outro setor que experimenta uma participacdo mais efetiva, nesta primeira
fase da Republica, é a classe operaria. Com o inicio do processo de industrializacéo vao
surgindo, aos poucos, as organizacdes de trabalhadores sob a influéncia, inicialmente,
das idéias socialistas vindas da Europa, em seguida, sob a direcdo dos anarquistas e,
mais préximo a década de trinta, com o predominio dos comunistas. As bandeiras
levantadas por estas organizacdes tém como eixo a preocupacdo com a instru¢cao do
trabalhador, ndo sé do ponto de vista da leitura e da escrita, mas com relacdo a

formacdo politica, no que se refere a consciéncia de classe, a luta pelos direitos
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trabalhistas ja conquistados em outros paises e a melhoria nas condicfes de vida deles e

de suas familias.

Os anseios destas organizagfes ndo chegam a corresponder de fato a
realidade, dado que as politicas sociais e, portanto, educacionais, deste periodo ainda
sdo muito incipientes no que se refere ao atendimento as reivindicacdes da classe
operaria, mas as iniciativas propostas por estes setores ja representam uma oposi¢cao ao
conceito de escolarizagdo, em especifico de escolarizacdo dos trabalhadores, que vinha

sendo tomado como base pelas iniciativas governamentais.

"A Revolucdo de 30, embora explicite mudancas e reformas
significativas no plano do Estado, da economia e da politica, ndo
constituiu efetivamente uma ruptura com as velhas oligarquias. A
elite industrial que se forjou nos anos 20 e apds 30 é fragil e
dependente das oligarquias agrarias. Oligarquias que (...) tém a
capacidade de manter a desarticulacdo entre o politico e o social
(democracia politica e profunda exclusédo social) e de defender a
modernidade e, ao mesmo tempo, sem remorsos, a chibata
senhorial." (FRIGOTTO, 1995:36)

No periodo que marca, entdo, o inicio da Era Vargas:

"...até meados do decénio seguinte, o Estado brasileiro - de estilo
ditatorial baseado na filosofia do nacionalismo econémico e na
doutrina corporativista do estado protetor - inicia sua politica social
propriamente  dita, a partir do angulo do trabalho..." (LEWIN,
1986:275).

Tal politica desencadeia nas legislacbes de quase todos os Estados
referéncias ao ensino elementar para adultos®. Algumas se referem ao ensino primario
popular de dois anos em escolas noturnas; outros ao ensino supletivo nas escolas
noturnas dos bairros operarios; classes em instituicdes privadas, ligadas principalmente a
Igreja Catdlica, e sindicatos profissionais mantidas pelo Estado; cursos de carater
profissional. Outro destaque é dado aos programas criados pela iniciativa privada, como
por exemplo: a Cruzada Nacional de Educacédo e a Bandeira Paulista de Alfabetizacéo,
cujos colaboradores vinham das forcas armadas, da indastria, do comércio e de outros
profissionais liberais. Mais tarde, estas iniciativas vao parar nas organizagdes
paraestatais, como o Servico Nacional da Indastria (SENAI), Servico Nacional do
Comércio (SENAC), Servico Social da Indastria (SESI) e Servigo Social do Comércio
(SESC).
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Outra referéncia enfatizada nestas publicagbes da década de 30 diz

respeito a atuacao do exeército brasileiro na alfabetizacdo de seus recrutas:

" Em cada Corpo de Tropa funcionardo, obrigatoriamente, cursos
destinados a ministrar, aos soldados analfabetos e alfabetizados o
ensino elementar primario e o complementar, na forma prescrita
pela Lei do Ensino Militar." (RBEP, 1949:152)

A execucdo de todos estes projetos vai se dar de forma muito variada,
atendendo aos diferentes interesses de seus organizadores. Uma mistura de
paternalismo e clientelismo, em toda a estrutura e funcionamento do sistema escolar
brasileiro deste periodo, nos faz compreender a impossibilidade de se enfrentar o
problema do analfabetismo, que segundo dados do IBGE, ainda fazia parte da vida de

65% dos cidadaos brasileiros acima de 15 anos.

1.2 - O projeto desenvolvimentista e a emergéncia das experiéncias

em Educacéo Popular:

As politicas educacionais brasileiras tém se consubstanciado numa
relacdo direta entre os interesses econbmicos e politicos a que o pais fora submetido,
enquanto coldnia, império e republica dependente das grandes poténcias internacionais.
A Educacao de Adultos ndo se isenta desta relacéo de determinismo, ao contrario, reflete
claramente os rumos que foram sendo tracados pelo interesse do capital estrangeiro aos
objetivos fins da instrucdo no pais. Uma consequéncia desta relacdo é a queda
significativa nos percentuais de analfabetos que se observa a partir da década de 40
(passando de 65% na década de 20, para 40% no final dos anos 50, segundo dados do
IBGE), assim como um maior niamero de iniciativas governamentais, respondendo as
pressdes internacionais. Contextualizando este periodo, podemos dizer que o pés-
guerra:

n

€ marcado, entre as varias mudancas significativas no
panorama brasileiro, pela queda do governo da ditadura de Getulio
Vargas, a implantacdo da doutrina econdémica e politica neoliberal,
0s acordos militares e as missdes estrangeiras de cooperacao
técnica que tanto influenciam o alinhamento automético do pais a
hegemonia norte-americana, o papel dos organismos internacionais

® Histérico da Educacdo de Adultos no Brasil, Inevigta Brasileira de Estudos Pedagégicos, Vol.,XIlI
Setembro/Dezembro, 1949, No 37 (Transcrito da pablio No editada pelo Departamento Nacional de
Educacédo, em maio de 1949).
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orientados para promover o desenvolvimento social dos paises
atrasados da América Latina, a ideologia desenvolvimentista-
industrial e a educacdo como condicionante do processo
econbmico e da grandeza nacional, e a implantacdo do
planejamento como instrumento de racionalidade governamental,
que, no seu conjunto, vao modificar o padrao econdmico, politico e
cultural da sociedade brasileira." (LEWIN,1986:275).

A Educacéo de Adultos ganha a partir do final da Segunda Guerra Mundial
status de problema de politica nacional. Isto porque acreditava-se que a alfabetizacao
poderia difundir ideais democraticos, prevenindo o autoritarismo e o totalitarismo que
rondavam ainda diversos paises, mesmo com o fim da guerra. Por outro lado, a
alfabetizacdo, agora como nunca, se colocard como fator importantissimo para o
desenvolvimento dos paises periféricos, ou melhor dizendo, para o desenvolvimento da
mao-de-obra necesséria  ao atual estadgio do capitalismo industrial: expansdo de
servicos modernizados que exigem qualificacdo de uma grande massa de trabalhadores

gque passam a deixar os campos e buscam nas cidades melhores condi¢des de vida.

Nesta conjuntura politica do po6s-45, diferentes sdo os interesses que
mobilizam grupos da sociedade civil e politica em favor da Educacdo de Adultos. Dentre
eles estdo os interesses politico partidarios que, limitados por uma constituicdo que nao
previa o voto do analfabeto, buscavam através dos Comités Democréticos Populares
organizar cursos rapidos de alfabetizacdo de adultos para ambos os sexos, bem como, a
solicitacdo de abertura de grupos escolares no noturno para os operarios. Tais comités,
articulados pelo P.C.B., se definiam como 6rgéos de formacdo politica, porém, sem dar
énfase a possiveis candidatos que deveriam ser apoiados pelos alfabetizados. Uma
andlise sobre a préatica destes comités, realizada em estudos, por Teixeira (1979),
colocam em duvida tal neutralidade politica:

by

“Na verdade os comités estavam subordinados a orientacéo
burocrética e centralizadora-autoritaria do partido comunista, que
ndo estava naquele momento interessado nas contra-propostas
que surgiam das bases. (...) Praticava-se a mera doutrinacdo nao
se traduzindo para o povo de modo claro as palavras de ordens.(...)
Esvaziados e voltados unicamente para a Constituinte, os CDPs se
véem derrotados e desaparecem com a ilegalidade do P.C.” (16-
20)

No campo da atuacdo governamental, diversas propostas podem ser
observadas, a partir deste periodo, como iniciativas para resolver o problema da baixa

escolaridade entre os brasileiros com idade acima de 15 anos:
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- | Congresso de Educacéo de Adultos (1947);

- Criacdo do Servico de Educacédo de Adultos (1947);

- Campanha de Educacgéo de Adolescentes e Adultos (1950);

- 1l Congresso Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (1958);

- Mobilizag&do Nacional Contra o Analfabetismo (1960);

- Campanha "De Pé no Chdo Também se Aprende a Ler" (RN - 1961);
- Plano da Mobilizagcdo Nacional Contra o analfabetismo (1962);

- Cruzada ABC (1966);

- Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo -MOBRAL(1967);

- Criacdo da Legislacao para o Ensino Supletivo (1971);

Estas iniciativas governamentais possuem, entre suas caracteristicas
principais, a marca da descontinuidade. A medida em que ha alteragdes nos quadros do
Governo, novos rumos sao propostos para a Educacdo como um todo e,
consequentemente, para Educacdo de Adultos. Frente a esta realidade podemos nos
ater a outra questdo que os dados chamam a atencdo: diminui-se o percentual de
analfabetos, porém, em valores absolutos, este nimero continua aumentando, conforme

observamos no quadro:

ANALFABETISMO NO BRASIL -PERIODO 1920-1970

ANO TAXA DE ANALFABETOS ACIMA DE 15 ANOS N° DE ANALFABETOS
1920 64,9% 11.401.715
1940 56,0% 13.269.381
1950 50,5% 15.272.632
1960 39,6% 15.964.852
1970 33,6% 18.146.977

Dados dos primeiros censos demograficos realizados no Brasil-IBGE.

O otimismo desenvolvimentista gestado em 40 e 50 lentamente esgotou-
se e foi substituido por um periodo de conflitos nas décadas de 60 e 70, onde a
consciéncia da dependéncia, da exploracdo e da injustica levava muitos a tentativa de

organizacdo para transformagdo da sociedade. Em Educagéo de Adultos, percebe-se
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que duas décadas marcadas por campanhas (40 e 50), causam certa inquietude com
relacdo as estratégias de massa, mas por outro lado, o contexto de mobilizacdo nacional
aproxima diferentes iniciativas nesta area que se encontraram no |l Congresso Nacional
de Educagéo de Adultos, declarando as contradicdes e ambiglidades existentes entre 0os
diferentes movimentos populares que atuavam em EJA e os conflitos presentes nos
préprios organismos governamentais. Chama atencao, neste periodo, algo que ha de
novo: os conflitos vivenciados pela sociedade brasileira e que se acirram no final da
década de 60, desencadeiam um repensar nas iniciativas em EJA, que vinham
atendendo ao chamado do Estado para o empenho de todos na erradicacdo do

analfabetismo.

O final dos anos 50 e inicio dos anos 60 sdo marcados por uma
possibilidade maior de mobilizacdo dos setores ligados a Educacdo de Adultos que ja se
declaravam insatisfeitos com a forma caritativa e utilitarista como vinha sendo tratada a
gquestdo da Educacado de Adultos, quer seja por parte dos 6rgaos oficiais, quer seja por
parte de tendéncias dentro do proprio movimento popular. Estes setores estdo ligados
principalmente aos militantes da Igreja Catolica , aos partidos de esquerda, aos
movimentos estudantis secundaristas e universitarios. Das diversas iniciativas propostas
por eles vale citar:

- MCP - Movimento de Cultura Popular (1960) - Criado por estudantes
universitarios, artistas e intelectuais pernambucanos que se multiplica pelo pais;

- CPC - Centro Popular de Cultura (1961) - ligado a Unido Nacional dos
Estudantes - UNE;

- MEB - Movimento de Educac¢do de Base - MEB (1961) - Ligado a
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil ( CNBB);

- Sistema Paulo Freire (1962) - Ligado ao MCP de Pernambuco;

- Fundagcdo da Campanha de Educacdo Popular - CEPLAR - Paraiba,
entidade juridica privada, fundada através do Conselho Estadual do Desenvolvimento,
com a presenca de representantes da Arquidiocese de Jodo Pessoa.

- I° Encontro Nacional de Alfabetizacdo e Cultura Popular (1963) -
Convocado pelo MEC e patrocinado pela Secretaria da Educacdo e MCP de
Pernambuco, pelo MEB, pelo Instituto de Cultura Popular de Goids, pela Divisdo de
Cultura da Secretaria de Educacédo do RS e pela UNE;

- Comissdo Nacional de Cultura Popular (1964) - Composta de
representantes do MEB, CPCs e MCPs.
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No que se refere & perspectiva de educacdo das experiéncias’ que se
fortaleceram na primeira metade da década de 60:

n

...0 debate foi fortemente impregnado pela idéia de
conscientizacdo pessoal e politica num quadro que buscava
acoplar a transmissdo de conteudos e habilidades a
conscientizacao." (PAIVA, 1994:27)

Segundo PAIVA, entdo, havia uma diferenca entre as propostas
anteriores a década de 60, pois entrava um novo elemento na composi¢cao da definicao
da Educacdo de Adultos, ndo um elemento qualquer, mas um fundamental a partir de
uma nova concepcao: tratava-se do vinculo entre educag¢do e consciéncia politica.
Enquanto o poder politico conclamou a sociedade para resolverem juntos o problema do
analfabetismo, e esta sociedade respondeu com acdes que entendiam o processo
educativo enquanto transmissdo de conteudos, tudo estava dentro da normalidade.
Entretanto, quando comeca haver por parte de quem vivencia o processo de educacao
popular um questionamento quanto aos fins daquelas acfes e mesmo quanto ao
conceito de educacgdo que estava por tras de cada acdo daquela, ja ndo interessa mais

ao Estado estes “parceiros”.

Esta mudanca de postura dos movimentos populares resulta também da
insatisfacdo com as respostas dadas pelas actes implementadas anteriormente, que se
mostravam cada vez mais ineficientes. Este fato, ligado a todo processo de insatisfacdo
por que passava 0 povo brasileiro & espera das mudancas reais prometidas pelas
bandeiras do desenvolvimentismo pds-guerra, cria as condi¢cdes para que as politicas
sociais implementadas pelos governos sejam totalmente questionaveis. Um importante
agente catalisador deste potencial de “denuncia e anuncio”, na década de 60, é sem
davida a Igreja Catdlica, que passa por um momento de redefinicdo de sua pratica
pastoral, sob a influéncia renovadora das enciclicas sociais Mater et Magistra, Pacem in

Terris e do Concilio Vaticano Il.

“De uma maneira geral, a partir dos anos 50 e come¢o dos anos
60, é possivel constatar, através de um conjunto de fatos, que a
Igreja Catdlica na sociedade brasileira, pelo menos a nivel
conjuntural, apresentou tendéncias a mudanca em face a sua
tradicdo histdrica. Foi iniciada uma certa aproximacdo de alguns

" Diversos autores tém analisado a atuacéo e eficési movimentos que atuaram em EJA, neste pedido
década de 60, algumas analises s&o inclusive bastarergentes, no que se refere aos fins a que se
propunham tais praticas. PAIVA, por exemplo, afirmme pronunciamento no Encontro Latino-Americano
de Educacdo de Jovens e Adultos Trabalhadores, utabro de 1993, que “Pode-se afirmar que esta
ultrapassado o tempo em que a educagdo de addtsménimo de conscientizagdo.” (1994:28)
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setores da igreja com os trabalhadores rurais e operarios urbanos.”
(CANESIN, 1988: 74)

Wanderley (1984) caracteriza o periodo 60-64 para a Igreja Catolica, no
Brasil, como momento de superacao da teologia marcada pela separacao Igreja-Mundo,
substituida pela teologia marcada pelo compromisso fé e transformacao do mundo. Esta
mudanca se evidencia pelas criticas oficiais ao sistema capitalista e reivindicacbes de
reformas estruturais, resultando numa participacdo politica ativa de grupos cristdos em
posicoes de esquerda®. E o nascimento da chamada “Igreja Popular”, num processo de
rompimento com a teologia tradicional e lancando as bases para a chamada Teologia da

Libertacéo.

O que parece significativo, neste processo de reavaliagcdo conceitual e
pratica da pastoral catélica, ndo se detém tanto ao que isto teve ou ndo de efetivo dentro
da propria instituicdo, por parte dos representantes hierarquicamente constituidos, nem
mesmo se tais reflexdes significaram ruptura de fato com um passado t&o vinculado ao
poder dominante, como ja € sabido fazer parte da trajetdria historica da
Igreja Catdlica. Antes, chama a atencdo, o que este processo provocou na militAncia
catblica, principalmente jovem, com a proclamacdo de propostas de intervencdo na
sociedade, de transformacdo social e de compromisso politico com as classes mais
desfavorecidas. Exemplo disto, evidencia-se no expressivo Movimento de Educacéo de
Base (MEB) que

“De um movimento inicialmente ‘paroquial’, bastante confessional,
ele foi se secularizando e criando conflitos entre a atuacdo dada
pelo leigos e as finalidade pretendidas pelos bispos. Dos objetivos
amplos e vagos de romper o subdesenvolvimento nacionalista, em
énfase nas reformas estruturais, no desenvolvimento social, no
desenvolvimento de comunidades auto-sustentadas. Da finalidade
basicamente alfabetizadora passa para uma educacéo de base que
compreendia conscientizacdo e politizacdo, valorizacdo da cultura
popular, instrumentacdo de comunidades, organizacdo do povo,
animacao popular.” (WANDERLEY, 1984: 44-45)

O autor aponta para determinados elementos do movimento que
constituiram-se na negacao de elementos estruturais e conjunturais basicos da realidade

brasileira naquele momento histérico, sem com isto, omitir as divergéncias existentes no

® O termo “esquerda”, de acordo com SADER “...nasam acRevolucéo Francesa, que deu sentido a essa
qualificag8o. Tratava-se ali de tornar real a lilbele, a igualdade e a fraternidade. De nédo permaneac
igualdade e na liberdade formais, mas de permeiattaissecamente de fraternidade. A justica sadédiniu

a esquerda desde suas origens.” (1995:193)
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interior do préprio MEB. E ao se referir a outros grupos que também atuavam sob os

ideais da transformacéo social, afirma que

"..um conjunto heterogéneo de forcas sociais, que podem ser
configuradas no que vem sendo chamado de movimento popular,
também surgiu como negacdo ao sistema, em seu modelo de
desenvolvimento adotado, em sua ideologia, em suas
concretizacdes.” (Idem: 45)

A experiéncia de Educagdo Popular passa a apresentar caracteristicas
diferenciadas daquelas vigentes no sistema educacional. E neste sentido que a
Educacao, em particular, a Educacdo de Adultos, é reconstruida, acoplando, segundo
PAIVA, transmiss&o de contetidos e habilidade a conscientizagdo. E neste contexto que
se insere, por exemplo, o Sistema Paulo Freire, como alternativa a superagdo do
conceito de alfabetizacdo enquanto decodificdo, inserindo-o como ato politico de leitura
de mundo. Onde o educador e o educando sdo sujeitos da aprendizagem que se da num
processo dialdgico; onde o contetudo aprendido é vivo e dinamico, pois se insere no

cotidiano destes sujeitos; onde a realidade é vista como resultado do processo de

transformacao histérica, do qual cada individuo € chamado a fazer parte.

Reflete também esta tentativa de contestacdo e construcdo de uma
alternativa ao sistema vigente, os movimentos liderados, principalmente, por estudantes
secundaristas e universitarios que buscam o resgate e a valorizacdo da cultura popular,
da cultura nacional. Sdo experiéncias de propor o acesso da populacdo ao teatro, a
musica, a literatura produzida no Brasil e que vinha sendo bombardeada pelo modelo

internacional, principalmente norte-americano, de visdo de mundo.

E este conjunto de idéias e praticas que perpassaram a construgéo de
uma proposta alternativa de sociedade, de Estado, de Educacédo, gestadas na década de
60, que foram violentamente reprimidas pela Ditadura Militar p6s-64. O que se observa é
que a partir da década de 80, parte destes principios vivenciados sdo retomados e
reelaborados em experiéncias hoje. O que ja se destacou como singular é o fato destas
experiéncias recentes estarem trazendo para dentro do sistema oficial de ensino,
propostas e praticas anteriormente concebidas apenas como possiveis no ambito da
educacio informal, assumida pelos movimentos populares. E o que se procura analisar
com o Projeto AJA da Secretaria Municipal da Educagéo de Goiania. Porém, antes, se
acredita ser necessario ainda uma reflexdo, sobre a origem das concepg¢les que

permeiam a EJA, no que se refere ao seu objetivo fim, € o que se procurou fazer ao



34

aprofundar sobre a influéncia dos organismos internacionais no conceito de alfabetizacao

e nos rumos da politica educacional para jovens e adultos no Brasil.

As iniciativas que procuraram retomar 0s principios e a filosofia de
concepcao da Educacéo de Adultos, que foram sendo sistematizadas a partir da década
de 60, refletem n&do apenas o significado que estas adquiriram no seu contexto histérico,
mas também, a contribuicdo que deram para um amadurecimento nas reflexdes em torno
da Educagdo de Adultos, que a partir deste periodo vdo se tornar cada vez mais
antagbnicas as propostas governamentais que contam com uma forte orientacdo dos
organismos internacionais ligados, a principio, a UNESCO e, mais recentemente, ao

Banco Mundial.

1.3 - O determinismo internacional nosrumosda E  JA

Analisando-se as politicas educacionais brasileiras é visivel, a partir da
década de 40, a intervencdo dos organismos internacionais na sua definicdo, em
especial na Educacdo de Adultos. Em 1945 é criada a UNESCO (Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura), érgdo que passa a incentivar e
financiar as iniciativas dos paises chamados periféricos (do terceiro mundo, ou ainda,
subdesenvolvidos) em campanhas de alfabetizacdo, com o intuito de contribuir para a
superacdo do “"atraso" no processo de desenvolvimento destes paises. Além da ajuda
aos governos e a sociedade civil, ver-se-a que a UNESCO, UNICEF, FMI, BIRD e outros
agentes financiadores acabam por interferir nas prioridades e na forma do atendimento a

criancas, jovens e adultos, no que se refere a Educacao.

A criacdo destes agentes financiadores faz parte de uma estratégia maior
de sobrevivéncia do capital monopolista que se reorganiza a partir dos anos 50 sob a
Gtica do "policiamento" dos paises subdesenvolvidos ou em desenvolvimento. A politica

que se articula a partir deste periodo, conhecida por nés hoje como Neoliberalismo®,

° Existe um nimero consideravel de artigos quertrata questdo do Neoliberalismo. Perry Anderson, por
exemplo, quando trata de sua origem afirma quii“uma reagdo tedrica e politica veemente contra o
Estado Intervencionista e de Bem-Estar.” (1995;; QRAIBE afirma que “...0 neoliberalismo ndo consti
um corpo tedrico proprio, original e coerente. Heologia € principalmente composta por proposigée
praticas (...) ‘reinventando’ o liberalismo, masaduzindo formula¢des e propostas muito mais pnézido
conservadorismo politico e de uma sorte de dammimisocial (...) estes ‘ingredientes’ compfem-se
diferentemente, produzindo muitos e distintos meohlismos.”( 1995: 86-88); outros autores con&ihu
com este debate sobre as propostas neoliberaisot@io, FRIGOTTO (1995) e GENTILI (1995 e 1996).
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representa a tentativa de sobrevivéncia dos paises centrais (entre eles principalmente
Estados Unidos, Japdo, Franga, Alemanha e Inglaterra), frente as constantes crises do
capitalismo internacional ameacado, segundo avaliacdo daqueles, pelo crescimento

demografico e pelo crescimento da pobreza no mundo .

Em pesquisa recente sobre O Banco Mundial e a Educacédo Brasileira,
Fonseca (1996) destaca a seguinte conclusdo sobre o pronunciamento de um dos
presidentes deste 6rgéo:

“...referiu-se, especificamente, as questbes populacional e da
mulher, como o0s dois maiores pilares do desenvolvimento
sustentavel. Afirmava-se que o crescimento demogréafico agride a
integridade dos recursos naturais e, portanto, interfere na qualidade
de vida do mundo ocidental. Por outro lado, considerava-se a
diminuicdo de taxas de natalidade como o principal fator para a
melhoria da saude feminina e da situacdo econémica familiar.” (20-
21)

Como o conceito de neoliberalismo ndo se basta apenas com a andlise
etimologica da palavra, pois sdo varias as implicagBes politicas, econdmicas, sociais e
ideologicas pelas quais passa o mundo nos ultimos 50 anos, ressalta-se aqui 0s
elementos que mais se evidenciam desta politica, quando se refere as propostas para
Educacdo. Um primeiro aspecto se refere a defesa do Estado Minimo, naquilo que se
entende como a reducdo da interferéncia (entendida aqui como responsabilidade) do
Estado frente as politicas implementadas neste setor, 0 que se segue ao discurso da
“parceria”, ou seja da colaboracdo da sociedade civil para com os governos. Outro
aspecto, que nao é recente, pois remonta da década de 40 quando a UNESCO ja define
alfabetizacdo sob a otica funcional, se refere ao objetivo fim da EJA, reduzindo-a ao
principio de maior aplicabilidade as exigéncias do Mercado, ou seja, a escola para jovens

e adultos trabalhadores precisa dar conta de treinar com eficiéncia para o trabalho.

Os 6rgéos financiadores, portanto, ndo assumem apenas um papel de
financiamento, mas principalmente, um papel politico. As politicas definidas no que se
refere & educacdo, passam a ser tomadas completamente pela l6gica econdmica. A
Teoria do Capital Humano'® tdo em voga nos anos 70, e presente até os nossos dias,

ilustra com precisdo o0 conceito de educacdo que deveria prevalecer nos paises

10«A jdéia-chave é de que a um acréscimo marginahseucéo, treinamento e educacéo, corresponde um
acréscimo marginal de capacidade de producéo. jQuasiléia de capital humano € uma ‘quantidadairau
grau de educagédo e de qualificagdo, tomado conicativb de um determinado volume de conhecimentos,
habilidades e atitudes adquiridas, que funcionamoc@otencializadoras da capacidade de trabalho de
producdo.” (FRIGOTTO, 1995:41)
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subjugados: aquela capaz de treinar os recursos humanos que serdo responsaveis pelo

desenvolvimento econémico, permitindo a "ascensao" social do cidadao.

Um exemplo desta influéncia se fez presente na segunda metade dos
anos 60 com a concepcédo de alfabetizacdo funcional, ou seja, uma ligacao direta com o
mundo do trabalho . Para compreendermos isto € preciso analisar as concep¢des que
permeiam a Educacdo de Adultos, principalmente a partir de 1948 com a Declaracdo dos
Direitos Universais do Homem, quando a UNESCO passa a assumir a frente das
bandeiras pela universalizagdo da Educacdo. A | Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos da UNESCO , em Elseneur, em 1949, traz a perspectiva da
alfabetizacdo como um meio de dar as pessoas "a capacidade de se tornarem
independentes e de se educarem a si mesmas", isto €, uma perspectiva instrumental,
gque ganhou contornos mais claros e que acabou por ser reproduzida no Il Congresso
Internacional de Educacdo, em 1960, na cidade de Montreal e no Ill Congresso
Internacional de Educacéo, em 1972, na cidade de Téquio . Em 1962, a UNESCO definiu

uma pessoa alfabetizada como alguém que

"adquiriu conhecimento e habilidades essenciais que lhe permitem
engajar-se em todas aquelas atividades que requerem da
alfabetizacdo para um efetivo  funcionamento do seu grupo e
comunidade e cujo dominio da leitura, da  escrita e da aritmética
permite-lhe continuar a usar estas habilidades para o seu préprio e
para o desenvolvimento.”" (FURTER, 1972: 21)

Estes conceitos da UNESCO serviram de referéncia para muitos
programas de alfabetizacdo em diversos paises, nos anos subsequentes, enquanto que
0 conceito original de alfabetizacdo funcional passou a ser visto como um conjunto de
habilidades a serem ensinadas na escola. Atualmente estas habilidades podem ser
vistas como o reflexo de uma pedagogia desenvolvida principalmente nos ultimos
guarenta ou cinquenta anos, que correspondem ao periodo em que a expectativa de

universalizacdo da alfabetizacdo se tornou mais forte.

Um aprofundamento maior nos debates sobre o conceito de educacédo de
adultos aconteceu na Conferéncia Mundial de Ministros da Educacéo para a Erradicacao
do Analfabetismo, em 1965, em Teerd. L4 a perspectiva instrumental ficou mais
claramente associada com a melhoria de padrbes de vida, produtividade econbémica,
participacdo na vida civil, e com uma melhor compreensdo do mundo, como o Relatério

Final da Conferéncia mostra. Os resultados desta Conferéncia levaram, no ano seguinte,
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ao programa Experimental Mundial de Alfabetizacdo, cujo objetivo primordial era "testar e

demonstrar os retornos econdmicos e sociais da alfabetizacao".

Desde entdo este e outros conceitos de alfabetizacdo que reforcam seu
aspecto funcional tém sido amplamente aceitos em virtude de sua aparente neutralidade
e ambiglidade e de sua formulagdo. IniUmeras variantes tém sido criadas, mas
desenvolvidas a partir do conceito funcional e, de um modo ou de outro, tentando refletir
as perspectivas neutras, utilitarias ou instrumentais, perspectivas que separam cultura e

educacao.

“No Brasil, a perspectiva do adestramento e do treinamento tem
sido dominante até recentemente. A legislacdo educacional
promulgada sob a égide do golpe de 64 e tendo o economicismo
como sustentacdo tedrico-ideolégica ainda estd vigente..."
(FRIGOTTO,1995:40).

A influéncia destas perspectivas instrumentais separando cultura e
educacdo no conceito de alfabetizacdo pode ser detectada, em mais de uma situacao,
por exemplo, nas formula¢cées do Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL). A
orientacdo do MOBRAL, como veremos em seguida, era diretamente derivada do
conceito funcional, onde cultura e alfabetizacdo eram separadas e onde alfabetizacdo era

definida como "um processo de aquisicdo de habilidades ou capacidade para o trabalho".

Outro exemplo que evidencia a influéncia desta concepc¢édo de educacéo
esta no resultado de encontros, debates e semindrios que buscavam refletir esta
questdo. Realizou-se em 1967 o Seminario intitulado "Educacdo e Desenvolvimento",
onde constatou-se que 0s grupos técnicos em educacdo defendiam dois pontos de vista,
0 humanista e o tecnocratico. O ponto de vista humanista carregava 0s ideais em
educacao anteriores a 64, influenciados pelo pensamento de que a educacdo deveria
vir antes, como elemento propiciador de atitudes necesséarias ao desenvolvimento. Ja o
ponto de vista tecnocratico via a mudanca de mentalidade como posterior ao
desenvolvimento sdcio-econdmico. Seu resultado enfatiza o carater educativo do proprio
desenvolvimento, tracando diretrizes do planejamento educativo e &reas prioritarias de
acdo. Segundo eles, as mudancas estruturais eram aquelas que estavam sendo
operadas pelo governo da "revolugédo". As conclusdes do Seminario primam em favor
do planejamento educacional visando a educacdo como uma acdo erradicadora das
tensbes que se estenderia a todas as areas que sofressem intensiva tecnificagéo, e a

outras em que ocorressem um desenvolvimento integrado.
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Mas, sem duvida, a maior influéncia da politica internacional para EJA se
evidencia, no Brasil, através dos programas governamentais implementados a partir da
Ditadura Militar pés-64. Em 15 de dezembro de 1967 foi criado, pela Lei N° 5.370, o
MOBRAL, que teve suas atividades regularmente iniciadas apenas em setembro de 1970
como agéncia de educacdo de adultos ndo-formal, para fazer o contraponto com as
iniciativas populares, que ja tinham seus dias contados. Tratava-se de uma iniciativa
governamental para a erradicagédo do analfabetismo no pais, aproveitando-se de um dos

maiores recursos ja investidos aqui em educacao.

"...gracas ao Decreto-Lei 1.124 de 08/09/1970, 1% do imposto de
renda devido pelas empresas passaria a ser transferido para o
Movimento. O montante auferido seria complementado com um
adicional de 24% da renda liquida da Loteria Esportiva. (...) Em
1971, segundo Jarbas Passarinho, 0 MOBRAL possuia a soma de
20 a 25 milhdes de délares." (PEIXOTO FILHO, 1994:36)

Consta de suas propostas a utilizacdo de vasto material didatico que,
incentivando o esforc¢o individual do aluno, o levaria a adaptacdo a padres modernos da
nova sociedade de consumo e o estimularia a dela fazer parte. Os riscos de tal
instrumentalizacdo da educacdo foram considerados na prépria estimulacdo de
conquistas individuais, no blogueio de mobilizacdo social, na falta de abertura de um
processo e, portanto, na impossibilidade de manifestacbes das massas, tornadas
apéticas pelo esquema propagandistico montado e pelo controle nos locais de trabalho e
orgaos de classe. O planejamento educacional atinge um nivel operacional em que o

Estado determina as tendéncias ideoldgicas dos novos técnicos em educacéo.

Apesar das declaragbes do Ministro da Educagdo da época, Jarbas
Passarinho, que dizia que no MOBRAL os alunos ndo aprendiam a escrever apenas o
préprio nome e sim a se formarem novos homens, os quinze anos de duragdo do
MOBRAL se caracterizaram por falhas e por uma profunda decepcdo da maioria dos
alunos que ingressavam nesta instituicdo para serem alfabetizados. Segundo Vanilda
Paiva, o MOBRAL gastava 90% do seu orcamento em salarios, encargos, vantagens e
ajudas para seus funcionarios; em 10 anos de atuacdo (1970 a 1980), o movimento
reduz em 7,8% 0 numero de analfabetos, resultado muito modesto para os recursos de
que dispbs. Por fim, a aprendizagem nos cursos oferecidos pelo MOBRAL era tao
precaria que, por diversas vezes 0 aluno retornava ao movimento por nao saber ler e

escrever. Vale lembrar ainda que o professor mobralense recebia, na primeira fase do
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programa, de acordo com o numero de diplomas expedidos, dai ndo causar espanto a

manipulacdo sobre os dados e a proclamacao do éxito do programa.

O MOBRAL, em seus 15 anos de existéncia, ndo se reduziu a uma
campanha de alfabetizacdo. Seu primeiro passo foi o Programa de Alfabetizacdo
Funcional (PAF), mas logo em seguida, organizou diversos outros programas'’ como:
Programa de Educacdo Integrada (PEI), MOBRAL Cultural, Programa de
Profissinalizacdo, Programa de Educagdo Comunitaria para a Saude, Programa de
Diversificacdo de Acdo Comunitaria, Programa de Autodidatismo. Haddad, quando se

refere ao movimento e ao ensino supletivo afirma que

"As principais caracteristicas destas politicas foram a reduzida
amplitude no atendimento, o baixo rendimento com altas taxas de
evasdo e repeténcia, a diversidade de acdes e a falta de
continuidade dos programas e projetos.” (1994:96)

Os discursos e as promessas hdao cumpridas em torno do MOBRAL,
prevalecem até 1985, quando da sua extin¢cdo pelo entdo Governo do Presidente José
Sarney. Este fato se antecede de diversas mudancas ocorridas no quadro nacional*:
crise do chamado "milagre econémico brasileiro" prometido pelos governos da ditadura
militar, mas que ndo se estendeu a toda populacdo, ao contrario beneficiou ainda mais
um pequeno setor da sociedade ligado a alta burguesia industrial e mercantil; crise na
hegemonia construida pelos setores que compuseram o poder, juntamente com 0s
militares, desde 1964; crise de poder e controle sobre a sociedade civil que passa a se
organizar, no inicio da década de 80, através de movimentos urbanos e rurais

reivindicando maior participacdo na vida politica do pais e melhores condi¢gbes de vida.

O processo de reabertura politica vivido no Brasil no final dos anos 70 e
inicio dos anos 80, ndo se deu pois, sem contradi¢cdes. Ha uma insatisfacdo generalizada
da sociedade civil, incluindo ai setores co-participantes do golpe de 64. Portanto, mesmo
sendo um momento importante de retomada da democracia, as discussbes para a
reconstrucdo do Estado estdo ainda contaminadas pela defesa dos interesses de uma
minoria, que ja ndo se sentia satisfeita com os beneficios do Estado Autoritario, ora em

crise. Mesmo representando interesses divergentes, estes diversos setores vao se unir

' Informagdes sobre cada um destes programas patemaentadas em CORREA (1979).

12 Gramsci quando trata da adesdo ou nédo das masessideologia afirma que “As construcdes arbisri
sdo mais ou menos rapidamente eliminadas pela ¢ig@péistorica, ainda que por vezes - gragas a uma
combinagéo de circunstancias imediatas favoravassigam gozar de certa popularidade.”(1987: 28)
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em torno do fim dos governos militares. O ponto alto deste processo de transicdo pode
ser lembrado com as mobilizacdes em massa denominadas "Diretas Ja", que culminam

com a eleicdo, ainda indireta, de Tancredo Neves para Presidente da Republica.

Os discursos de abertura democratica e de significativas mudancas nos
aspectos sociais, politicos e econémicos do pais, sofrem, dentre os Varios impasses, 0
impacto com a morte sUbita de Tancredo Neves, mesmo antes de iniciar seu governo,
pela imagem que se construiu em torno dele como um destacado protagonista da
transicdo. A chamada Nova Republica jA ndo possuia, assim, tanto crédito ao ser

assumida pelo Vice Presidente José Sarney que,

"...embora tivesse se filiado ao PMDB para efeito da eleicdo de
janeiro, um ano antes presidia o PDS, justamente o partido de
sustentacao politica do regime militar." (CUNHA, 1994:27)

Foram vérias as frustracdes experimentadas por milhares de brasileiros
gque sairam as ruas reivindicando o fim da ditadura militar: a manutencao dos decretos-
lei como instrumento para governar; a repressdo das manifestacbes populares; as
medidas baixadas com o Plano Cruzado, que nao contiveram a inflacdo e a recessao; a
rearticulacdo dos setores de direita, que respaldaram os governos militares, em
organizacdes poderosas, como € o0 caso da UDR. O processo democratico ainda
possibilitou a elaboragdo de uma nova Constituicdo Federal, que ndo representou todos
0s anseios dos setores mais progressistas da sociedade brasileira e hoje se vé

completamente adulterada pelo processo de reforma constitucional neoliberal.

No que se refere & Educacdo de Jovens e Adultos, a Nova Republica,
inaugurou suas medidas com o decreto 91.980, de 25 de novembro de 1985,
determinando que o MOBRAL passasse a se chamar Fundacdo Nacional de Educacéo
de Jovens e Adultos, conhecida como EDUCAR. Sua diferenca fundamental do MOBRAL
estava no carater ndo executivo, ou seja, cabia & Fundacdo transferir os recursos
necessarios a execucdo de programas de alfabetizacdo e educacdo basica, bem como
sua normalizacdo. Os executores seriam os Estados, Municipios e outras entidades

publicas e privadas.

A Fundacdo Educar apoiou entidades que realizavam trabalhos de
educacédo popular e alfabetizacdo em todo o pais, como parte integrante do discurso de
retomada da democracia, ap6s 20 anos de ditadura. Isto chegou a representar uma

democratizacdo na definicdo das diretrizes, na orientacdo técnica e no pagamento aos
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gque atuavam nestes projetos. Um dos projetos apoiados pela Fundacdo Educar foi o
projeto da Baixada Fluminense no Rio de Janeiro, que lhe concebeu um prémio da
UNESCO pelo documentario sobre o trabalho de alfabetizacdo desenvolvido naquela

regido.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, de acordo com o
artigo 60 das Disposicdes Gerais e Transitorias, o Governo Federal e toda sociedade civil
se encarregariam de juntar esforgos para erradicar o analfabetismo no pais em 10 anos.
A Fundacdo Educar era a principal responsavel pela execucdo desta tarefa, levando-a,
juntamente com o MEC, a convocar uma comissdo composta por especialistas que
desenvolveram, ou vinham desenvolvendo trabalhos no campo da EJA, para que
discutissem a preparacdo do Ano Internacional da Alfabetizacdo, definido para 1990 pela

UNESCO, mais uma vez a politica internacional dando as cartas.

Esta comissdo foi denominada Comissdo Nacional para o Ano
Internacional da Alfabetizacdo (CNAIA) e teve como participantes diversos intelectuais
da educacéao, entre eles Paulo Freire. Com a extingdo da Fundacdo Educar pelo novo
Governo, do Presidente Fernando Collor de Melo, em 1990, acaba também a
Comissao, isto retoma uma vez mais o0 processo descontinuo das politicas em EJA, que
nestes seis Ultimos anos (1990 - 1996), vém atendendo com rigor as orientacées dos
orgdos financistas internacionais: priorizar o ensino fundamental para criancas; transferir
para a esfera privada (leia-se aqui: empresas e Organizacfes Nao-Governamentais) as
responsabilidades sobre EJA, utilizando-se do discurso da parceria; vincular, cada vez

mais, 0s objetivos de EJA ao atendimento das exigéncias do mercado.

No tdo propagandeado Ano Internacional da Alfabetizagdo (1990), sdo
realizados em todo pais diversos debates, encontros, congressos e Seminarios por
entidades ndo governamentais no sentido de discutir e apresentar propostas para a
erradicacdo do analfabetismo no Brasil. Neste mesmo ano o Governo Collor lanca o
Programa Nacional de Alfabetizagdo e Cidadania que pretendia reduzir em 70% o
nimero de analfabetos no pais nos 5 anos seguintes™ . Para ter idéia do que deveria
ser isto em termos quantitativos retomemos os dados sobre o analfabetismo de onde

paramos:
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ANALFABETISMO NO BRASIL - PERIODO 1980-1990

ANO TAXA DE ANALFABETOS ACIMA DE 15 ANOS N° DE ANALFABETOS
1980 25.5% 18.716.847
1982 23,1% 17.685.987
1984 21,3% 17.273.309
1986 20,0% 17.320.725
1987 19,7% 17.456.384
1988 19,0% 17.269.137
1989 19,0% 17.588.221
1990 18,0% 17.762.629

Fonte: IBGE/PNAD

Ao lancar este programa de erradicacdo de 70% do analfabetismo, ou
seja, 12.433.840 pessoas sendo alfabetizadas, o governo cria também a Comissédo do
Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania, composta de diversas organiza¢fes e
"personalidades de notério conhecimento em programas de alfabetizagéo". Meses depois
do lancamento do Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC) verificou-se
uma completa desvinculacdo do Programa com a Comissao criada por ele, pois varios
recursos eram liberados para diversas instituicbes e empresas que muitas vezes nao

tinham nenhuma preocupagéo na area de alfabetizagéo:

“O PNAC se propds a promover e mobilizar acdes de
alfabetizacdo, através de comissdes municipais, estaduais e
nacional, envolvendo os diversos setores interessados das
esferas publicas e da sociedade civil em geral. Enquanto as
comissdes se mobilizaram, o governo federal assinava
convénios, repassando  fundos mediante  critérios
clientelistas e sem controle destas comissfes, tanto do
volume de recursos, quanto do nuimero de projetos e a
gquem se destinavam” (HADDAD, 1994:97)

3 Programas Nacional de Alfabetizacdo e CidadanBCMSECRETARIA NACIONAL DE EDUCACAO
BASICA, Brasilia, 1991.
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Estes e outros fatos ocasionaram a ameaca de renuncia, por parte dos
membros da Comissédo e protestos de diversas entidades de movimentos populares e
sindicais. Nesse periodo, os interesses politicos levaram o governo a criacdo de
diversos programas que ndo beneficiavam diretamente a populacdo analfabeta. Enfim, o
que caracterizou esse programa foi a sua grande divulgacdo junto aos meios de
comunicacao e a seu carater demagogico, alias, como as demais propostas do Governo

Collor.

Com o "Impeachement" do Presidente Fernando Collor, o seu vice, Itamar
Franco, assume a presidéncia. Com a carga de moralizagdo da politica no pais, 0
governo ira em busca da recomposi¢cdo da imagem do governo brasileiro diante da
opinido publica nacional e internacional. No que se refere & EJA vai se tentar um
fortalecimento da discussdo que vinha se dando em torno da implementacdo de um
programa sistematico, ndo apenas de alfabetizacdo, mas de garantia do Ensino
Fundamental para Jovens e Adultos, provas disto sdo uma nova composicdo ha
Comissdo Nacional com educadores que coordenaram os debates desta temética, em
torno do Plano Decenal de Educacéo para Todos -1993/2003. E deste esfor¢o, em 1994,
gue nasce o documento: Diretrizes para uma Politica Nacional de Educacao de Jovens e
Adultos, do qual se extrai um trecho que se acredita fundamental para o contraponto com
a situacdo na qual se encontra a EJA, nestes dois anos que se seguem a publicacdo do
referido documento. O entdo Ministro da Educacdo e do Desporto, Murilo de Avellar

Hingel, assim se pronuncia na sua introdugéo:

"...0 documento de diretrizes da Politica de Jovens e Adultos, que o
Ministério da Educacdo e do Desporto tem a grata satisfacdo de
editar e divulgar, organizado com a participacdo da Comisséo
Nacional de Jovens e Adultos, deverd ser entendido como a
manifestacdo da vontade politica do Governo de cumprir 0 que
determina o Artigo 208, caput, inciso |, pardgrafo 1° e 2°, isto é, o
dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a
garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que
a ele nao tiveram acesso na idade propria;

§ 1° - O acesso ao ensino obrigatério e gratuito é direito publico
subjetivo;

§ 2° - O néo oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico,
ou sua oferta irregular, importa responsabilidade de autoridade
competente"." (HINGEL, 1994b:07)

Esta declaracdo se contrapfe a fala do Ministro, em 1993, quando da
abertura do Encontro Latino-Americano Sobre Educagdo de Jovens e Adultos

Trabalhadores:
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“No Plano Decenal de Educacdo para Todos, a prioridade nao
poderia deixar de ser a crianca. E a crianca o0 objetivo maior das
preocupacfes do Plano, uma vez que o atendimento integral as
necessidades da crianca h& de ser a garantia da formacao plena,
de forma que problemas que ainda afligem a sociedade brasileira,
como o problema do analfabetismo, sejam estancados na sua
origem, na sua prépria razéo de ser.” (HINGEL, 1994a: 11-12)
Apesar das contradicbes nos discursos oficiais, 0 que se observa no
restante do documento das diretrizes € um reconhecimento da mobilizagdo que foi feita
pelos setores oficiais e da sociedade civil que atuam na EJA, tentando ndo deixar passar
a opcdo da exclusiva e excludente atengcdo do governo a escolarizacdo de criangas,
muito menos a desobrigatoriedade do governo com a EJA. Evidéncia deste fato se

constata em uma de suas linhas de agéo, no que se refere & demanda da EJA:

" - ampliar a oferta de educacéo basica para os jovens e adultos
excluidos do sistema regular de ensino, manté-la enquanto néo
tiver sido assegurada a todos a efetiva oportunidade de acesso e
progressao com sucesso a escola fundamental na idade prépria;-
propor a escola redimensionar o seu atendimento a jovens e

by

adultos, encontrando modos que, sem renunciar a sua funcéo
reciproca de preservacdo, transmissdo e producdo do
conhecimento, possam efetivamente ir ao encontro dos limites
impostos pelas condicdes concretas de vida da populacédo
trabalhadora;" (MEC/FNUAP, 1994:18)

O sucessor no Governo do Presidente Itamar Franco, o atual Presidente,
Fernando Henrique Cardoso e sua equipe a frente do Ministério da Educacdo, mantém a
descontinuidade na politica educacional brasileira. As caracteristicas do final do milénio,
com o avanco tecnolégico e a globalizacdo da economia, indicam que a modernizacao
depende da qualificacdo capaz de assegurar um desempenho elevado dos membros de
qualquer sociedade, isto significa dizer que, se ja ndo bastavam os programas incipientes
de alfabetizacdo, agora exige-se além de capacidade geral e especifica , preparacao

subjetiva para perceber oportunidades e utiliza-las. Segundo Paiva,

" Nenhum pais nos nossos dias sera capaz de enfrentar a nova
configuracdo produtiva e a competicdo internacional sem uma
revisdo ampla da qualidade do seu sistema de ensino como um
todo e sem o estabelecimento de politicas abrangentes de
educacao de jovens e adultos." (1994:31)

O que se vé concretizando em termos de politicas publicas para a EJA,
pode se resumir em duas frentes: a primeira se refere a descentralizacdo das
responsabilidades, promovendo uma ampla participacdo de todos o0s setores da

sociedade, que, no entanto, ndo vem seguida de uma proposta clara quanto a definicdo
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dos recursos que viabilizardo isto, sua origem, gastos e prestacédo de contas. A segunda
se refere & proposta de educacdo a distancia, com a utilizagdo intensa da teleducacao

que, de acordo com Haddad:

"...tém apontado para descuido persistente nas formas de recepc¢ao
organizada, instrumento central em processos de
ensino/aprendizagem desta modalidade. Tem cabido aos grupos
empresariais da telecomunicacdo a producdo dos programas
educativos, em grande parte com recursos publicos: as secretarias
estaduais cabe o acompanhamento organizado, com todas as
dificuldades pela instalacdo e manutencdo dos telepostos, bem
como a formacdo e remuneracdo dos professores. A historia
recente deste pais tem mostrado um gradativo afastamento das
secretarias estaduais e municipais dos processos televisivos ou
radioeducativos existentes." (1994:99-100).

O que se pode constatar, ainda nesta ultima década, é que as reflexbes
internacionais, a partir da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (5 a 9 de
marco, 1990, Jomtien, Tailandia), inauguraram uma nova/velha tendéncia para EJA,
considerada antes com um predominio no discurso regulador das relagcbes sociais, para
um discurso pedagdgico instrucional, ou seja, € o inicio de uma nova etapa de cobranca
de resultados. O documento final deste encontro chega a afirmar que, nas Ultimas
décadas a EJA se dispersou em seus reais objetivos, em func¢do dos variaveis contextos
de pobreza, ditaduras e repressdes, distanciando-se da centralidade educacional. Em
suas proposicoes finais, a0 mesmo tempo em que garante a superacdo do discurso da
primazia da educacdo escolar infantii em relacdo a EJA, propde ampliacdo dos
procedimentos e recursos educacionais, dos contetdos, dos recursos humanos e
financeiros, sugere a ampla participacdo do Estado, ndo se restringindo apenas aos
Ministérios da Educacdo, mas também envolvendo os setores privados e as agéncias
nao-governamentais. Vale ressaltar que Jomtien representou o primeiro esforco conjunto
de organismos internacionais com campos de acédo diferenciados como: Banco Mundial,
UNICEF, UNESCO e PNUD, buscando solu¢des conjuntas para além da Educacéo,
segundo Haddad .

Tanto no documento final de Jomtien, como no documento produzido em
1992 pela Oficina Regional da CEPAL/UNESCO intitulado "Educacdo e Conhecimento:
eixo de transformacg&o produtiva com equidade”, a tbnica é a mesma: libertar a EJA de

seu discurso politizado e politizante.

"...Existem tradicbes com as quais é preciso romper porque Sao
portadoras de uma interpretacdo da politica e da sociedade que
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entraram em crise e que desfiguraram o que era especifico da
educacdo de adultos. Em alguns casos, subordinando-a a uma
perspectiva de transformacéao revolucionéria e reduzindo-a somente
a um instrumento de politizacdo. Em outros, caindo em posicbes
que empobrecem a educacdo, por privilegiar a tal ponto o papel
dos setores populares, que chegava a negar, as vezes, o papel do
educador (reduzido a mero animador) e descuidar, outras vezes, da
sintese entre cultura popular e o conhecimento que provém da
ciéncia e da técnica." (GARCIA-HUIDOBR01994:59)

No que se refere as propostas Neoliberais para EJA, estas ndo se fazem
sentir apenas no Brasil, mas na América Latina como um todo, que tem redimensionado
sua atuacdo em Educacgdo, seguindo rigorosamente as orientacbes dos organismos

internacionais de financiamento, mais especificamente do Banco Mundial:

"...el Banco Mundial, en la mayoria de los casos, ha estimulado,
directa o indirectamente, Unicamente la educacion de los ninos."

(SCHMELKES, 1996:04)
Esta e tantas outras reflexdes surgiram no Seminario Internacional "Los
Nuevos Desarrollos Curriculares de la Educacion con Jovenes y Adultos de América
Latina", nos dias 22 a 25 de janeiro de 1996, no México, promovido pelo CEAAL -
UNESCO. Para este estudo, onde se buscou o impacto destas politicas neoliberais no

cotidiano das préticas de EJA, vale ressaltar outra questdo apontada por Schmelkes:

"...en la gran mayoria de nuestros paises - excepcion hecha del
caso chileno -, se viene poniendo de manifiesto la incapacidad del
modelo neoliberal, primero, de asegurar el crecimiento econémico
de los paises latiamericanos. Y, lo que si parece ser mucho mas
generalizable a América Latina como subcontinente, este modelo
esta demonstrando su incapacidad para distribuir los beneficios del
desarrollo.” (1996:07)

\

Isto se torna cada vez mais evidente, a medida em que o discurso
neoliberal vem reservando a esta modalidade de atendimento escolar objetivos bastante
definidos, que sdo os de qualificar e requalificar mé&o-de-obra para atender as exigéncias
do mercado capitalista. Uma demonstracdo do eixo norteador da EJA, nesta ultima
década, se encontra nos anais do Encontro Latino-Americano sobre Educacéo de Jovens
e Adultos Trabalhadores, de setembro de 1993, em Olinda, uma co-promocao
MEC/UNESCO, onde alguns pronunciamentos vao construindo o arcabougo teérico que
sustenta, justifica este novo momento em EJA.

“De fato, as caracteristicas deste final de milénio indicam que o
acesso ao desenvolvimento contemporaneo depende fortemente da
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qualificacdo capaz de assegurar elevado desempenho aos
membros de uma dada sociedade.(...) Nenhum pais nos nossos
dias serd capaz de enfrentar a nova configuracdo produtiva e a
competicdo internacional sem uma revisdo ampla da qualidade do
seu sistema de ensino como um todo e sem o estabelecimento de
politicas abrangentes de educacdo de jovens e adultos. (...) Por
outro lado, e de acordo com as tendéncias mais gerais, estamos
pela primeira vez diante de uma economia da educacédo de adultos.
Para este campo se colocam as mesmas questdes que se
tornaram relevantes no conjunto do sistema: avaliacdo, eficiéncia
dos resultados, elevacao da produtividade, promocdo de mudancas
cognitivas e qualificacbes ligadas a atitudes e motivacdo, além de
forte énfase sobre conteldos gerais e especificos.” ( PAIVA, 1994:
30-32)

N&o desconsiderando as reais mudancas porque passa 0 mundo heste
final de milénio, impressiona algumas das analises feitas por autores que tratam esta
questdo do processo cada vez mais excludente das politicas propostas, principalmente
no que se refere as politicas educacionais. No caso de EJA os pronunciamentos oficiais
tém se restringido as constatacbes de alinhamento dos projetos educacionais as
exigéncias do mercado, por isso, os programas de atendimento a jovens e adultos que
ndo demonstrarem esta competéncia estdo simplesmente sendo eliminados. Um
exemplo claro deste direcionamento dos programas de EJA para as propostas que
interessam ao projeto neoliberal, em Goias, foi o fechamento de todas a turmas onde
funcionavam o Supletivo na rede Estadual, em 1996, por ordem da secretaria da
educacdo. Em contrapartida, ha um incentivo cada vez maior as propostas de Educacao

a Distancia, como é o caso do programa Um Salto Para o Futuro e Telecurso 2000.

Esta constatagdo nos desafia a demonstrar como as politicas neoliberais
para EJA se constituem em um dos elementos que evidenciam a distribuicdo desigual
dos beneficios do desenvolvimento. Muitos aspectos desta evidéncia j& se encontram
aqui tratados, direta ou indiretamente, porém optamos por aproximar mais a nossa
andlise sobre o0 caso especifico do Estado de Goias, buscando compreender 0 processo
de assimilacdo das propostas de educacdo feitas em nivel federal, pelos governos
estaduais, no tocante a Educacdo de Jovens e Adultos e o reflexo destas politicas no
ambito do Municipio de Goiania, que por ser a capital do Estado, ndo deixa de sofrer

grande influéncia de todo este processo.
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2 - AEDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
EM GOIANIA

Neste capitulo pretende-se situar o contexto regional onde nasce o Projeto
AJA, ou seja, o Estado de Goias, hum quadro mais amplo de suas caracteristicas para
compreender 0 contexto mais especifico de sua capital Goiania. Prop8e-se, sobretudo,
uma andlise das experiéncias administrativas deste municipio, particularmente, no

periodo p6s-83, para situar em que condi¢cdes hasce e se mantém o Projeto em questao.

Goias, tradicionalmente marcado pela predomindncia da economia
agréria, caracterizou-se como Estado Oligarquico, mantendo-se através de praticas
clientelistas que garantiram a permanéncia dos representantes dos setores agricolas no
poder. Esta estrutura econdbmica ndo se altera, até a década de 60, resultando em
grandes contradicbes geradas no seio da politica excludente presente no Estado. O
reflexo da insatisfacdo com este resultado é canalizado pela alternancia de poder que
revela, na eleicdo do Governo de Mauro Borges (61-64), uma orientacdo por tentativas
de modernizacdo do aparelho do Estado, em sintonia com as exigéncias do avanco do

capitalismo em Goias:

"...consistiu em uma tentativa de imprimir um carater racional a
administracdo do Estado, com a conseqiiente minimizacdo da
interferéncia dos diretdrios municipais e o0 incremento de
articulacGes partidarias e de grupos representativos da sociedade.”
(RABELO, 1975:95)

Mas, esta tentativa de mudanca € interrompida com o Golpe Militar de
1964 que passa a redirecionar a politica nacional, conforme os interesses do capital
norte-americano. As alteracdes trazidas pelo regime militar ndo se limitam a esfera
politico-ideoldgica, ao contrario, se sustentam em bases econbmicas claramente
definidas pelo capital internacional. Neste sentido, as alteracGes ocorridas nos setores
primario, secundario e terciario responderam prioritariamente a esta expansao
capitalista, alterando estruturalmente o espaco rural e urbano. Canesin (1993), ao
analisar o fenbmeno da urbanizacdo que ocorre em Goias nas décadas 70/80 afirma

que,

"A presenca deste fenbmeno articula-se prioritariamente as
transformacoes ocorridas na  estrutura  agraria  que,
concomitantemente, se manifesta pela concentracdo da
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propriedade fundiaria e, pela subordinacédo da pequena propriedade
ao capital que resulta no sistemético desalojamento de posseiros,
parceiros e agregados do espaco rural." ( 54)

Ainda sobre o modelo de expansédo capitalista imprimido no Estado de
Goias, a autora acrescenta

"Ocorreu em Goias o estilo peculiar da expansdo capitalista
vigente no pais - que expropriou 0S pequenos proprietarios,
separou os trabalhadores dos meios de producdo, produziu um
mercado de forca de trabalho, e, consequentemente, expandiu a
divisdo social do trabalho nas esferas da circulacéo,
distribuicdo e consumo."

O resultado desta politica econdmica evidenciou-se no aumento dos
setores secundarios e terciarios, consequentemente, com o aumento da méao-de-obra
que garante a vitalidade destes setores e passa a responder pelo acréscimo das
demandas postas pelos diferentes segmentos sociais com o processo de urbanizacéo.
E no contexto destas mudancas estruturais que ocorrem as pressoes pela ampliagdo da
atuacao do Estado nas areas sociais, entre elas, o setor educacional. Tais politicas se
delineiam quando, contraditoriamente, os efeitos da intensa deterioracdo da qualidade de
vida da populacdo rural e urbana, resultante das medidas econb6micas em vigor,
destacando-se a expansédo da escolarizacdo se intensificam, a0 mesmo tempo em que o

Estado reduzia os investimentos em recursos materiais e humanos.

A politica nacional tem procurado imprimir no Estado de Goids o carater
exclusivista de produtor de gréos. Pesquisas apontam que, de 1950 a 1980 a area
agricola de Goias cresce em 95%, em funcdo das demandas dos mercados urbanos
expandidos e pelas exportacdes. O IBGE/1985 constatou que 73,7% da area agricultavel
do Estado é utilizada como pasto. Este dado é extremamente relevante, tendo em
vista as questdes de ordem social que se desencadeiam a partir dele. Ligada a esta
guestdo, h& outra, histérica no Brasil , em especial, em Goias, que se refere a
concentracdo de terra:

"Enquanto as propriedades rurais acima de 1.000 hectares
(4,42% dos estabelecimentos) somam praticamente a
metade (48,65) do total da  &rea do Estado, as propriedades
rurais de 10 a 100 hectares (44,84% dos estabelecimentos)
somam apenas 8,65% da a&rea total." (IFAS, 1993: 07)

Esta economia goiana®, ainda se mantém de base agricola, exportadora

4 Os dados aqui apresentados constam do Cader@ndalta: Pensando Goias (Dados s6cio-econdmicos
do Estado de Goias) . IFAS, No. 01 - Novembro d#319
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de produtos agropecuarios, tendo seu mercado de trabalho assim distribuido: 22,3%
agropecuaria, 15,8% industria e 61,9% servigos. Goids é o Estado mais industrializado
da Regido Centro-Oeste, porém, esta € a regido menos industrializada do Pais. As
industrias aqui instaladas estéo ligadas aos setores tradicionais tais como: alimentac&o,
vestuario, bebida, extracdo e producdo mineral. Setores de baixo nivel tecnoldgico e,
portanto, mao-de-obra pouco especializada.

A tradic&o politica do Estado tem como eixo de suas praticas o clientelismo
que garante as familias oligarquicas a manutencéo do poder local, na esfera estadual e
municipal, quer seja por eleicbes viciadas pelo apadrinhamento politico, quer seja pela
indicacdo de parentes e amigos na composicao dos mais diferentes cargos publicos. Um
exemplo claro desta prética de troca de favores e privilégios nas reparticdes publicas é

observado nas secretarias de educacao, quer sejam do Estado ou dos municipios.

No que se refere ao aspecto social do Estado de Goias nao se pode
compreendé-lo sem perceber o acelerado processo de urbanizagdo por ele vivido,
nos ultimos 50 anos. Em 1940, Goias possuia 83% de sua populagéo na zona rural; em
1996 constata-se que a populagdo urbana € de 81%. Desta, 1/4 estd em Goiania,
segundo dados do IFAS. As conseqliéncias deste éxodo sdo as mais desastrosas
possiveis: inchaco das cidades, gerando periferias inchadas; subemprego e
desemprego; péssimas condices de moradia, salde e educacdo. O quadro abaixo

ilustra bem as conseqiiéncias da ocupagéo desenfreada das cidades no Estado:

INDICADORES DE CONDICOES DE VIDA GOIAS BRASIL
1 - Analfabetos de 10 anos ou mais 18,2% 17,8%
2 - Criancas de 7 a 14 anos fora da escola 15,2% 15,5%
3 - Criancas de 10 a 14 anos que trabalham 21,1% 16,9%
4 - Residéncias sem esgoto adequado 76,8% 46,1%
5 - Residéncias sem agua tratada 35,9% 27,9%
6 - Trabalhadores sem carteira assinada 59,3% 41,2%
7 - Pessoas com rend. familiar per capita até %2 SM 26,0% 28,9%

Fonte: IBGE/PNAD/1990 - Caderno de Consultas - IFAS - Pag. 11

As condicbes de vida passam necessariamente pelas condicdes de
trabalho, neste aspecto pode-se observar que da Populacdo Economicamente Ativa
(PEA) do Estado de Goias, 59,3% nao tém carteira assinada e 26,0% das pessoas tém

rendimento familiar de apenas 1/2 salario minimo. Entre as politicas sociais que s&o
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desencadeadas no Estado, revelando o descaso de seus governantes para com 0S
direitos de cidadania, no que se refere a salude é ainda mais alarmante, pois se
trata de érgaos que lidam diretamente com avida de cada individuo. Existem em Goias
99 hospitais publicos, com um total de 4960 leitos, em contrapartida, h4, neste mesmo
Estado, uma rede de 327 hospitais privados, com o monopdélio de 18.452 leitos. Estes
dados séo significativos na compreensdo das dificuldades enfrentadas pela populacdo
pobre para ter acesso a um tratamento de qualidade, ou mesmo a uma proposta
alternativa de saude preventiva.

Igualmente grave € o0 quadro da politica educacional. O clientelismo
presente em toda a politica do Estado é visivel no @mbito da Educacédo, no que se refere
as definicbes para construcdo e reforma de escolas, para indicacdo dos diretores, para
a nomeacédo de professores (inclusive sem a preocupacdo com a habilitacdo para tal),
para a definicdo das prioridades nas politicas educacionais, para o0 repasse dos
recursos. Esta realidade ndo isenta os municipios de sua influéncia como veremos a

seguir, no que se refere ao municipio de Goiania.

Num balancgo sobre as administra¢cées consecutivas do PMDB, com Iris
Rezende - 83/86 e Henrique Santillo - 87/90, no que se refere Educacédo

“...0 PMDB vivenciou a experiéncia da distancia entre o proselitismo
eleitoral e as realizagbes concretas. Em que pesem certas
diferencas no estilo e na forma de governar o0s  dois
governadores pautaram-se por desconsiderar ou adiar muitas
das reivindicacbes feitas pelos professores, as quais haviam
prometido atender quando frente do governo." (CALACA, 1993:
51)

Mas, se as promessas aos professores ndo foram cumpridas, 0 mesmo

ndo se pode afirmar quanto aos cargos e favores a parentes e aliados, que assumem a

pasta da Secretaria da Educagéo, ja que

"O espaco politico da Secretaria da Educacdo facilitava o
alinhamento das bases eleitorais tanto no interior como na
capital do Estado, e em geral, proporcionava a quem a ocupasse a
ampliacdo das possibilidades de sucesso eleitoral." (CANESIN,
1993: 65)
Em estudo mais detalhado sobre a politica educacional de Goias, nas
décadas de 70/80, a autora apresenta ndo apenas outros elementos que evidenciam o
clientelismo na Secretaria da Educacédo (SEC), como também, descortina a origem de
problemas gravissimos que s&o vivenciados até hoje na Educagdo em Goias: a

presenca de professores leigos em todos o0s niveis de ensino; a insuficiéncia de



52

concursos publicos para a regularizagdo da contratacdo de pessoal; o numero
excessivo de professores em desvio de suas fungdes docentes; a reduzida margem de
receita da SEC, para aquela que absorve o0 maior numero de servidores publicos do
Estado; consequentemente, as condi¢cdes de trabalho e salariais, precarias a que

sdo submetidos os profissionais da Educacao.

Diante deste quadro geral que caracteriza Goias, como fica a Educacao
de Jovens e Adultos no Estado? Se, historicamente, a EJA sempre fora deixada de
lado em funcéo do discurso que privilegia a educacao infantil, o que ocorre neste Estado
ndo é diferente, pois sequer consegue alcancar éxito nas metas de atendimento a
criancas . Em pesquisa especifica sobre o Ensino Noturno em Goids esta situacdo de
descaso se evidencia pela inexisténcia de registro especifico de dados sobre estes

alunos:

"Em relacdo ao ensino noturno, em especifico, a auséncia de
informac@es/dados ndo possibilita qualquer analise. A exemplo do
que ocorre em outras localidades(...) os dados sobre ensino
noturno sao incluidos juntamente aos do ensino diurno, nao
permitindo com isso uma melhor compreensdo da realidade."
(BITES,1992:80)

N

Se a nivel do atendimento oficial & EJA ndo se pode contar com
informac@es precisas antes da década de 70, 0 mesmo hdo ocorre com as iniciativas
populares que atuaram nesta area. Estas iniciativas, em especial o0 MEB-Goias, deixou
um legado significativo de sua atuacdo no Estado, na década de 60. Assim como em
nivel nacional, também em Goias, diversos militantes catolicos'® estiveram envolvidos
com o Movimento de Educacao de Base, tendo como sua primeira expressao o trabalho
das escolas radiofénicas:

“Em Goias, o0 Movimento de Educacdo de Base, iniciou-se em
setembro de 1961, quando foi instalado, em Goiania, 0 SETERGO
(Sistema Radiofénico de Goias). Em carater de experiéncia, no
primeiro ano funcionaram 30 escolas nos municipios mais préximos
de Goiania dada a receptividade da radio difusora.Os municipios
atingidos foram Goiania (Bairros, distritos e fazendas), Trindade,
Inhumas, Guapé, Bela Vista, Goianira, Brazabrantes, Hidrolandia e
Ipameri).”(CANESIN, 1988: 85)

15« A primeira noticia que eu tive do MEB, que nalguempo ndo se chamava MEB mas escola radiofénica,
quer dizer, era como a gente ouviu falar pela prameez, nem sabia, ou talvez ainda ndo existisseoc
MEB.(...) a primeira reunido com Dom Fernando Gordes Santos, Arcebispo de Goiéania foi assim:
“Primeiro ele contou das escolas radiofonicas I&al@mbia, ai ele contou a historia que em Arag@ajuavia

a primeira experiéncia do Brasil e ele queria mfaer na Arquidiocese de Goiania uma experiénessel
tipo.” - Fala de Maria Alice, coordenadora do sisiede Goias. (PEIXOTO FILHO, 1985: 54 - 55)
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Segundo Favero (1983), o MEB-Goias pode ser caracterizado por trés
fases: uma primeira concentrada no processo de alfabetizacdo, tendo principalmente
como intrumento de comunicacdo o radio, sem uma concepc¢do mais globalizadora das
respostas as exigéncias da comunidade; uma segunda fase marcada por uma mudanca
significativa da concepcéo de educacédo popular dos militantes, resultado da participacao
no | Encontro de Coordenadores no Recife, onde os horizontes da acéo alfabetizadora se
ampliaram numa concepcdo de Educacdo de Base, envolvendo um processo de
conscientizagcdo de seus agentes; sua terceira e Ultima fase estd vinculada aos
acontecimentos posteriores a marco/abril de 64, quando da desarticulacdo progressiva

do movimento em todo o territério nacional.

A articulagdo do MEB em Goias, como em nivel nacional, ndo foge a
realidade contraditéria vivida pela Igreja Catolica na década de 60, de acordo com
Canesin,

“A0 mesmo tempo em que a Igreja alegava a sua preocupacao
‘fazer a promoc¢do humana para retirar o homem do campo do
passivismo e conformismo’, manifestava a necessidade de se
posicionar frente a questdo agraria dados o agucamento das
contradicdes sociais no campo e a organizacdo camponesa em
associacoes, ligas, etc.” (1988: 77)

O temor da hierarquia da igreja ao avanco das organizagbes comunistas
no meio rural, a faz investir num projeto de intervencéo pela via da educacdo de massa
pelo radio. Mas, como todo movimento histérico guarda em si elementos de contradicao,
o MEB também acaba por desenvolver outras dimensdes desta acdo educativa, quando
seus coordenadores se conscientizam de que a ameaga maior aos camponeses nao se
tratava da ideologia comunista, mas da dominacdo do modelo capitalista que se

instaurara no pais.

“E importante salientar que o préprio trabalho realizado pelo MEB
na area, ja havia demonstrado que a questédo da alfabetizacéo, isto
€, da aprendizagem da leitura e da escrita, ndo podia ser reduzida
apenas a uma questdo de métodos e técnicas” (PEIXOTO
FILHO,1985: 197)

Muitos foram os jovens que se envolveram com propostas de Educacdo
Popular em Goiés, em especial, os que ja tinham algum vinculo com o MEB, na Igreja
catllica, mas também outros que militavam no movimento estudantil secundarista e
universitario. De acordo com Leite (1983), estes varios grupos constituiram o Instituto de

Cultura Popular, érgao estadual que congregou todos 0s pequenos movimentos, com 0
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objetivo de realizar caravanas de cultura, espetaculos de teatro e projetos de uma
Campanha de Alfabetizacdo. O registro destas experiéncias encontra-se em diversos
documentos™® do préprio movimento, como em livros publicados, posteriormente, por
pessoas que pertenceram ao MEB nacional ou estadual, e ainda, em dissertacfes de

mestrado e doutorado defendidas nos Ultimos dez anos.

Um legado importante da atuacdo do MEB-Goias é o material produzido
por Alda Maria Borges e Maria José Jaime, coordenadoras do projeto na década de 60,
intitulado Livro de Leitura para Adultos, e que expressa a concepg¢ao que estes agentes
tinham da pratica alfabetizadora, numa tentativa de vinculagdo com a realidade social na
qual estava inserido o alfabetizando. Em um de seus textos observamos,

“A SINDICALIZACAO

A fragueza do homem esta no seu isolamento.

O trabalhador sindicalizado € um homem forte. Ele ndo estd mais
sozinho: varios companheiros lutam com ele pelos mesmos direitos.
O sindicato é o 6rgdo que defende os trabalhadores e faz suas
reivindicagfes. Através do sindicato éles podem formar opinides e
manifestar-se sbébre as realizacfes do govérno e dos particulares.

O sindicato s6 estd atendendo, realmente, as suas finalidades
guando € o porta-voz do pensamento de todos os trabalhadores.”
(Lic&o 75)

Acompanhando o processo de desarticulagdo dos diferentes movimentos
de educacdo popular em meados das década de 60, com o golpe militar, Goias vé
silenciado o MEB e o Instituto de Cultura Popular como um todo. O que resta da

articulacdo nacional do MEB ja nao se identifica mais com os objetivos tracados no

encontro em Recife em 62.

Numa avaliagdo sobre o significado dos anos 60 para a educacdo
brasileira, Brandao (1987) afirma que,

“A década de 60, que nos envolveu a todos com a educacdo
popular, foi o tempo de uma verdadeira reinvencao da criatividade e
do compromisso com educacédo no Brasil. (...) Um dia teremos que
nos perguntar porque os textos e as falas oficiais e ortodoxas
ocultam com tanto empenho as inovagBes didaticas e as
conversdes politicas desse periodo em que a educacao foi levada a
sério, a ponto de haver sido uma das préaticas sociais mais direta e
impiedosamente reprimidas quando a noite escura de 1964 caiu
sobre o pais.” (12)

Esta reflexdo de Brandao esta bastante evidente no Estado de Goias,

16 Material sobre o MEB
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quando se refere ao siléncio das autoridades governamentais quanto a experiéncia de
educacdo popular como se ela ndo existisse. De acordo com relatério fornecido pela
Superintendéncia de Educacdo a Distancia e Continuada (SEADEC)17, ndo ha
qualquer referéncia ao trabalho desenvolvido em Goias com relacdo a EJA, nos
periodos anteriores & década de 70, nem oficiais, nem extra oficiais. Somente a partir
de 1971, menciona-se a criacdo do Programa Educacdo Integrada destinado a
adolescentes e adultos que n&o concluiram a primeira fase do primeiro grau, sob a
responsabilidade do MOBRAL e, que posteriormente, com o Parecer N.° 44/73 que
cria o DESU (Departamento do Ensino Supletivo), passa a ser de responsabilidade
das secretarias estaduais de educacdo. A partir deste periodo, o programa é

reconhecido como Ensino Supletivo de primeira fase.

"Antes do inicio das atividades escolares, o DESU recrutou
professores da rede publica para um intensivo treinamento, com 0s
melhores especialistas nacionais, objetivando a qualificacdo do
docente para jovens e adultos" (Relatério SEADEC, pag. 1)

Deste processo da EJA em Goias, na sua concepgédo oficial, o relatério
passa a apresentar informacdes que datam de 1986 com a criagdo da Fundacao Educar,
guando o programa de Educacdo Integrada passa a denominar-se Educacdo Basica.
A informacédo seguinte data de 1993, quando o referido curso passa a ser chamado de
Alfabetizacdo e Supléncia |. Ao todo, incluindo, Supléncia I, Il e lll, a superintendéncia
atendeu 3.274 alunos no ano de 1995, em 33 escolas estaduais e, sem o conhecimento
até mesmo dos funcionarios da SEADEC, estes cursos foram
fechados no inicio de 1996 pela Secretaria Estadual da Educacdo. Em relacdo a esta

guestao, o relatério apenas informa que

"A partir de 1996 os cursos de Supléncia I, Il e Ill passaram a
funcionar apenas nos Centros de Estudos Supletivos, deixando de
existir nas demais escolas estaduais e foram implantados em
Unidades Escolares municipais, resultado de parceria entre a
Secretaria de Estado da Educagdo e Cultura e Secretarias
Municipais de Educacgéo” (pag. 3)

Cabe ressaltar, desta informacédo, o fato de ndo existir nenhum controle

por parte da SEADEC do quantitativo de alunos que foram remanejados para as redes

YPara o levantamento dos dados sobre a atuacadatioEe Goias em EJA, nos fora negada a possitéida
de pesquisa nas fontes primarias da SEADEC, cattheté& 1994 como Superintendéncia de Ensino Néao-
Formal. Portanto, nos limitamos as informacdesefatdrio elaborado pelos técnicos da SEADEC , assqu
procuramos confrontar com algumas referénciasdygidficas.
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municipais. NAo ha nenhum registro desta parceria, 0 que nos leva a constatar que a
maioria dos alunos acabou mesmo por ficar sem op¢éo de escola. Em Goiania, alguns
destes acabaram por entrar no Projeto AJA, porém, ndo ha nenhum registro de

parceria entre a SEE e a SME que garantisse este fato

Em funcdo das dificuldades para a obtencdo dos dados relativos a
EJA em Goias, outros documentos foram consultados na tentativa de localizar alguma
referéncia sobre o Estado. O Relatorio 1974 - 1978 do MOBRAL, traz um dado que ja
ndo é novidade, face ao descaso dos governos goianos com educacdo. Goids é
classificado, juntamente com os Estados da Bahia, Ceard, Minas Gerais, Parana e
Pernambuco, como Estados-Bolsdo, com indices de analfabetismo elevados. Para

resolver isto, 0 MOBRAL aponta-lhes como linha de acéo:

"Prioridade absoluta para o PAF (Programa de Alfabetizac&o
Funcional), intensificando a mobilizacdo, através de uma acéo
comunitaria, e dirigindo esforcos para melhorar o desempenho e
elevar o indice de produtividade, a fim de ser atingida a
erradicacdo até 1980." (Relatério do MOBRAL, 1979: 15)

Como vérias outras metas mobralenses, esta sem dlvida foi mais uma
ndo alcangada, pois o Estado de Goias chega, segundo dados de 1988 , com 15% de
sua populacdo nado alfabetizada, o0 que representa o total de 375.772 pessoas. A
Pesquisa Nacional por Amostra Domiciliar de 1995 traz um total de 504.511 pessoas
ndo alfabetizadas em Goias, em idade acima de 8 anos, 0 que representa um indice de
13% do total da populacdo do Estado. Isto evidencia uma semelhanca com a realidade

nacional, onde os percentuais vém diminuindo, porém os valores absolutos crescem.

Outras informacdes foram obtidas no documento intitulado Plano
Estadual de Alfabetizacéo e Cidadania - PEAC, que nada mais € do que o processo de
discussfes que ocorreram no Estado de Goias durante o Governo Collor. Assim como
vimos no PNAC, todos os Estados foram convocados a responder ao Governo Federal
com seus planos estaduais. No documento(1991) da Superintendéncia do Ensino
Fundamental/SEE-GO consta 0 seguinte esclarecimento:

"O presente documento "PROGRAMA ESTADUAL DE
ALFABETIZACAO E CIDADANIA' faz parte do trabalho realizado
pela Comissdo Estadual do Ano Internacional da alfabetizacéo, e
vem de encontro a Politica Nacional de Educagéo, lancada em
1990. E uma proposta que visa desencadear um processo de
discussdo sobre o problema do analfabetismo em Goias, e, ao
mesmo tempo, desenvolver acbes que pelo menos minimizem a
gravidade de tal problema e fortalecam 0 processo de
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alfabetizacdo em andamento." (PEAC, 1991:04)

Uma conquista significativa para EJA, no ano de 1990 e que esta
mencionada neste documento do PEAC, é a Resolucdo do CEE 075/90 que garante
aos alunos ingressarem no ensino fundamental, através de exames de classificacdo, o
que elimina a obrigatoriedade de apresentacdo de documentacdo que comprove
escolaridade anterior para a matricula na rede puablica. Porém, h& um total
desconhecimento, por parte de secretarios e diretores de escolas, do referido
dispositivo legal, ocorrendo o mesmo por parte dos professores e dos proprios
alunos. Mesmo assim, houve uma expectativa em torno da utilidade do parecer em

gquestdo, como pode ser evidenciado nas palavras de Bites,

"Na implementac¢do dessa politica 0 Magistério no periodo noturno
tem-se constituido em problema de dificil solugéo, pelo fato de ndo
encontrar alunos de la. a 4a. séries no noturno. Contudo, o
mesmo parece em vias de solugdo, em virtude da promulgacéo,
pelo CEE da resolugéo 075." (1992: 94)

A leitura do relatério do PEAC e a postura da atual direcdo da SEADEC,
reafrmam o que se refletiu no processo histérico da EJA, ou seja, as politicas
de educacdo neste pais caracterizam-se pela descontinuidade. As consequéncias deste
descaso com o publico, em nivel federal e estadual, refletem também na estrutura do

municipio, o que sera analisado a seguir.

2.1 - A Secretaria Municipal de Goiania - Pa rte de sua Histéria

A constituicdo da politica educacional no municipio de Goiania, e
dentro desta as acOes que influenciaram diretamente a Educacdo de Jovens e
Adultos, fazem parte de relagbes sociais e politicas mais amplas nas quais a
administracdo publica se insere. Na tentativa de apreender esta realidade ja foram

realizadas varias pesquisas™, que evidenciaram a dinamica do poder em que a politica

8 Orelato de uma intensa mobilizacio radizem todo o Estado, no ano de 1990, que culnciowu

a participacdo de 1.200 representantes de 172Htbsnunicipios de Goias, no Seminario Estadual de
alfabetizacdo, sequer faz parte do universo dégsada gestdo politica de 1996, mesmo sendo os
representantes do poder central do mesmo panidicp, o PMDB.

1 Entre elas podemos citar a de Arlene Carvalho Mssis Climaco: pioneira nesta busca pela
compreensdo das relacbes que permearam a SMEsewortrabalho "Clientelismo e Cidadania na
Constituicdo de Uma Rede Publica de Ensin@egretaria Municipal de Educagdo de Goianie6119
1973)", publicado em 1991. Luiz F. Dourado, quers®cupa com a questdo da democratizacdo da escola
sua relacéo com a eleicdo de diretores: " Deninatg#to da Escola: Eleicdo de Diretores, Um Caofihh
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educacional, neste municipio, se constitui.

A Secretaria Municipal da Educacao, responsavel por tracar as diretrizes
da politica educacional, tem uma independéncia tardia em relacdo ao do poder do
Estado:

"..mesmo findo o Estado Novo e com Prefeito e Céamara
Municipal escolhidos por eleicdo, sua administracdo continuou
vinculada ao Governo Estadual até 1961, quando as
duas administracbes se separam. E foi no interior do
processo de separagdo, em que as duas instancias buscavam
estabelecer as respectivas competéncias, que surgiu a S.M.E.,
sucessor do Departamento de Educagdo criado em 1959."
(CLIMACO, 1991:62)

A estrutura da secretaria traz a marca das relacdes clientelistas
presentes em todo o Estado de Goias, ou seja, as relagbes entre as instancias de
poder se dao no ambito da troca de favores. Antes da década de 60 todas as decisbes
estavam sob o comando do Prefeito e do Governo do Estado. Mesmo os primérdios
dos anos 60 revelam os limites da autonomia almejada, tendo em vista que a falta de
recursos do municipio o faz buscar apoio no governo estadual, ainda que este seja
de partido oposto. Este perfil ndo se altera no periodo da ditadura militar, quando os
governadores e prefeitos passam a ser indicados pela antiga ARENA. Até o inicio da
década de 80, decisdes relacionadas a contratagdo de professores, construcdo de
escolas, utilizacdo dos recursos destinados a SME e outras, passam pelo crivo dos
secretarios de educagdo, porém, com forte determinagcdo da Camara Municipal,

principalmente, partindo dos vereadores ligados ao partido do governo.

"...cabiam aos deputados ou vereadores, a escolha do local para
sediar a escola, a definicdo do grau de ensino, a composicao do
quadro de pessoal e a escolha do diretor." (CALACA, 1993: 27)

Frente ao determinismo dos "politicos” nas questdes educacionais, o que
era de obrigacdo dos mesmos praticamente nao foi concretizado. Isto é visivel no que se

refere construcdo das escolas aprovadas em lei por eles:

(1990). Celina Ferreira Calaca também enfoca @qststdo em "Eleicdo de Diretor de Escola e @Gesta
Democrética" (1993); Mona Bittar, procura entn® dia-a-dia da SME através de sua Proposta
Pedagdgica: "A Proposta Pedagodgica da Secretdraicipal de Educacdo de Goidnia - 1983/1986:
Caminhos e Descaminhos" (1993) e, mais recenteméxberto Ribeiro do Carmo analisa: "Os
Conselhos Escolares da Rede Municipal de Ensindai@nia’(1996). Ainda entre as pesquisas que
contribuem para a compreensdo dos embates emfosntzela Educacdo, ndo apenas no municipio de
Goiania, mas no Estado de Goias, sem dlvidas alli@ga citado por nés, de Maria Tereza Canébkim
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“..apesar de todos os discursos favoraveis, a Prefeitura
jamais chegou a construir um numero de prédios suficientes
para absorver toda a procura por matriculas. Alias, como ja foi
visto, ndo construiu nem mesmo a maioria dos prédios das escolas

criadas em lei." (CLIMACO, 1991:81).
Dentro da realidade que pode ser observada até entdo, onde fica a
Educacdo de Jovens e Adultos na SME? Nao foram muitas as informacfes obtidas nas
duas primeiras décadas de existéncia da secretaria neste aspecto. De acordo com
Climaco, a primeira solicitacdo de escola noturna que se transformou em lei data de
1952, seguida de outra em 1958, ampliando-se para 8 solicitacdes entre os anos de 67 a
69. Tais solicitacdes nao significaram a criacdo de fato destas escolas, ainda porque, nao
se construia especificamente uma escola noturna, e sim, utilizava-se 0 espago 0cioso
das escolas que j4 existiam e ndo funcionavam neste turno. Uma outra solicitagcdo que
nos chama a atencdo em relacdo a EJA e que, certamente, ndo saiu da promessa foi a
criacdo da Escola Municipal de Alfabetizacdo de Adultos, visto que ndo ha nenhum

registro na SME sobre a referida escola.

Além da falta de uma estrutura fisica que atendesse a demanda por
escola, ja presente na nova capital, Goiania conta, até meados da década de 80, em

grande parte, com profissionais da educagéo ndo habilitados na SME

"Em 1961, a quase totalidade de professores era leiga, isto €, do
total de 134, apenas 37 eram habilitados, em nivel de 2o. grau.
Esse quadro, embora minorado nas décadas seguintes, s6
comegou a se reverter em 1983, com a implantacdo do Estatuto
do Magistério Publico Municipal." (CALACA, 1993:30)

Outra questdo que tem influéncia direta no processo de definicdo da
politica educacional da SME é o "burocratismo”, uma caracteristica do servi¢co publico
como um todo, mas que na Educacdo, em particular, se acentuou com a estrutura
assumida pelas secretarias a partir dos anos 70, principalmente com a influéncia do
reordenamento da politica educacional pés-64, quando a chamada modernizacéo exige

que os 6rgéos se reestruturem:

"Esta reforma impbs a instituicho de uma tecno-estrutura
estatal centralizando a decisdo e o controle e descentralizando a
execucdo, permitindo a instituicho de uma estrutura hierarquica,
burocratizada e autoritéria." (CALACA, 1993: 32)

Protagonista em Busca de Interlocu¢cdo - Um Resght Historia do Movimento de Professores da Rede
Publica de lo. e 20. Graus em Goias, na Conjterr 1979/1989" é uma referéncia importante.
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Deste processo de reestruturacdo resulta o primeiro regimento interno da
SME, aprovado por decreto em 1977, e que objetiva definir a politica educacional
municipal. E um documento que enfatiza a estrutura da secretaria tendo como eixo
quatro grandes o6rgdos: Planejamento e Assessoramento; Orgdos Centrais de
Execussdo; Orgdos de Apoio e Orgdos Vinculados. Dourado (1990) afirma que uma
primeira leitura do regimento levaria a crer na possibilidade de alteracdo da realidade
clientelistica em que se submetera a SME, porém isto ndo se confirma na préatica dos
setores que compdem estes 6rgdos. O suporte legal do regimento, na verdade, legitimou
a forca de uma estrutura autoritaria que cada vez mais se fragmentava em suas acgoes,
definidas, ndo pelas necessidades que as escolas apontavam, mas, pelo interesse

politico-partidario municipal, que faziam dos técnicos da SME seus porta-vozes.

Os equivocos desta concepcdo de estrutura sdo perceptiveis até hoje:
uma separacao nitida entre quem pensa e quem faz. Um setor de planejamento,
distante do setor de ensino; um setor de ensino distante do setor de administracéo e
assim sucessivamente entre tantos setores e nlcleos que compdem a SME, numa
demonstracdo de que cada técnico de cada setor se fortalecera naquilo que lhe era de
competéncia. Foram feitas tentativas para quebrar a estrutura tecno-burocratizada,
nestes ultimos 20 anos, dentre elas podemos destacar as propostas de agdo que
tentaram caminhar neste sentido e que fizeram parte da gestdo administrativa de 83/85 e

da gestéo 93/96 como veremos posteriormente.

O periodo 83/85° corresponde ao processo de luta pela
redemocratizacdo do pais onde o PMDB, enquanto partido de oposicdo ao Governo
Militar, congrega em torno de si diferentes correntes de pensamento com relagcéo as
mudancas que o Brasil precisaria enfrentar naquele momento de transicdo. O discurso
da democracia logo se esvai sob as préticas autoritarias e também clientelistas dos
setores mais conservadores do partido, isto se evidencia nos conflitos entre o discurso
de palanque e a pratica na administragdo, que chegam a gerar uma crise entre for¢as
politicas opostas. As evidéncias dos limites para a efetivacdo do Projeto
Democréatico estdo presentes desde o0 principio da composicao das forcas que
enfrentaram a transicdo, 0 que procurar-se-a evidenciar com os dados especificos do
setor de educacgdo, mas que seguramente se fizeram presente em outros setores da

administracdo, ndo apenas municipal, como também estadual e federal.

20 A gestéo municipal correspondente a este periadsémida pelo PMDB.
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A marca da década de 80, para a histéria do Brasil, foi a efervescéncia
politica, onde diferentes movimentos sociais se reorganizaram, ou se organizaram ha
defesa pelo restabelecimento da democracia no pais, isto implicava em eleigdes diretas
em todos os niveis, melhores condicdes de vida, de trabalho, de escola. Neste contexto,
Goiania se situa como uma das principais cidades do Estado, onde os movimentos
sociais emergem, no contexto da redemocratizacdo politica. Um dos movimentos mais
significativos € o de Professores da Rede Publica de 10. e 20. Graus, organizados em
sua entidade de classe, o CPG, depois SINTEGO, que se caracteriza por constantes
reacfes a politica clientelista vigente em Goids. Isto vai se tornando visivel e os
professores, enquanto categoria, se destacam como protagonistas deste momento

historico:

"A partir de 1979, verifica-se, em Goias, a emergéncia dos
professores de 10. e 20. graus da rede publica como promotores
de um conjunto de acbes coletivas que visavam forjar o
direito de os mesmos se organizarem, de estruturarem a sua
entidade representativa - Centro de Professores de Goias
(CPG), e de reivindicarem garantias especificas em torno das
relagdes contratuais de trabalho." (CANESIN, 1983:01)

As pressdes em torno da redemocratizagdo comecam a obter respostas
com as eleicbes para Governador, em 1982, numa disputa acirrada entre o PDS e o
PMDB. Em Goias, o PMDB vence as eleicdes e inaugura uma longa trajetéria de
administracao frente ao Governo do Estado. Nesta primeira gestdo quem esta & frente
do partido é Iris Rezende, eleito governador para a gestdo 83/85, mas, o prefeito de
Goiania ainda ¢é indicado, pois as elei¢cdes diretas para prefeitos sé se dariam em 1985.
Portanto, um biénico assume a Prefeitura, o professor Nion Albernaz e escolhe
para a Secretaria Municipal da Educacdo a Professora Dalisia Elizabeth Martins

Dolles?.

A SME experimentou neste periodo grandes embates, advindos de
sua estrutura interna e da politica municipal em geral, na tentativa de implementar as
mudancas exigidas pelo movimento de professores e pela comunidade escolar como
um todo. As resisténcias internas estavam intimamente relacionadas as reformas
propostas na concepc¢do de administracdo educacional, que n&o correspondiam as

praticas autoritarias e tecnicistas enraizadas na secretaria, mas antes, defendiam um
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projeto centrado num modelo participativo e descentralizador.

As maiores dificuldades enfrentadas pelo projeto de mudancas
desta gestéo, situam-se entre o0s "tecnocratas” do ensino que ndo compartilhavam com

as bandeiras democraticas da equipe que assumia:

"A Secretaria de Educacao percebeu que, com a estrutura da SME
‘montada do jeito que estava, ndo era possivel fazer um bom
trabalho', que para fazer vingar um projeto alternativo de
educacdo, contrapondo-se aos modelos anteriores era preciso
desmantelar a maquina tecnocratica e desalojar os técnicos
encastelados na burocracia da SME." (CALACA, 1993: 39)

Por outro lado, as pressbes ainda vinham de setores externos a
Secretaria, principalmente da Camara Municipal, dos vereadores que ndo apoiavam o
prefeito bidnico, entre estes alguns que eram do proprio do PMDB, ligados ao Grupo
Santillo ou ao Grupo Mauro Borges. A isto se somava a questdo de que nem a
Céamara, nem o Prefeito Nion Albernaz, viam com bons olhos a forca que a
categoria de professores vinha adquirindo na luta por equiparacéo salarial ao Estado,
pela aprovacdo do Estatuto do Magistério, dentre outras  reivindicagbes. A

efervescéncia dos movimentos

populares na década de 80, traz contraditoriamente para este cenario outro
personagem: o presidente da associacdo de bairro® que acaba por assumir o papel
antes utilizado apenas pelos deputados e vereadores, na definicdo dos rumos da escola

de "seus bairros".

Neste quadro conflitivo da gestdo 83/85 vale destacar conquistas como: a
eleicdo para diretores de escolas; a aprovacdo do Estatuto do Magistério, através da Lei
No. 6042/83, que previa a valorizacdo do Magistério através de concurso publico,
carreira, licenca para aprimoramento profissional; o redirecionamento do Nudcleo de

Orientacao e Supervisao; criacdo do Setor de Apoio Infantil, entre outras.

A gestdo da Professora Dalisia enfrentou grandes barreiras impostas

pelas atitudes autoritdrias do "governo democratico” do PMDB. Talvez a mais

2! professora do Instituto de Ciéncias Humanasms ea Universidade Federal de Goias.
22 “Sobre esta questdo, vale ressaltar o grande wluherPresidentes de Associacdo que se langaram
candidatos as elei¢cdes de1988, pelo partido afjefalcipalmente.” (DOURADO,1990:140)
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significativa possa se situar nos embates enfrentados entre professores e governo
para a votacdo do Estatuto do Magistério, equiparacao salarial com os professores do

Estado e atualizacdo do pagamento. Com relacéo a esta questao:

"A SME elaborou um documento e remeteu-o ao Prefeito. Nesse,
a Secretaria faz uma breve andlise da conjuntura atual e lembra o
papel que cabe ao PMDB nessa fase de transicdo democratica, faz
severas criticas a intencdo do Prefeito em demitir os grevistas e
cobra dele as posicdes democraticas assumidas pelo governo do
PMDB." (CALACA, 1993: 74)

Este enfrentamento somado ao poder de mobilizacdo que a categoria
dos professores demonstra neste periodo, garante a estes algumas vitérias, tais
como, a implantacdo do Estatuto do Magistério na versdo elaborada pelo Conselho

do Magistério Publico Municipal®®

e, com ele, concursos publicos para a admissao de
professores, especialistas e cargos administrativos e a qualificacdo dos professores por
meio de um curso de reciclagem de 120 horas, curso este que inaugura a pratica de

convocacao dos professores da rede municipal no més de janeiro para atualizacao.

Tais conquistas na administracdo municipal do Prefeito Nion Albernaz ndo

podem ser compreendidos sem que se tenha a clareza de que:

"As condicOes especificas de exercicio de poder em que se
inseria 0 novo prefeito favoreceram para que a administracédo
municipal se antecipasse no atendimento das reivindicacdes. O
prefeito sem curriculo politico, mas portador da confianca do
Governador Iris Rezende, era de um lado hostilizado pelos
vereadores ligados ao grupo santilista e, de outro pressionado
pelas liderancas do CPG que nesse periodo conseguiam realizar
expressivas mobilizacdes na capital." (CANESIN, 1993:129)

Apesar das mudancgas significativas j& destacadas, muitas das propostas
da gestdo 83/85 nao se efetivaram. Isto se deu em relacdo a ndo implantacdo do

Curso de Estudos Adicionais, previsto como programa permanente de qualificacdo dos

%0 Conselho do Magistério Publico Municipal foi pilantado nesta gestdo como 6rgéo deliberativo,
composto por representantes dos professores, det@ér da Educagdo, da Camara Municipal e do
Gabinete do Prefeito. Elaborou, em meio a umecgsso de longas discussdes, a primeira versdo do
Estatuto do Magistério que atendia as segminteivindicagbes dos professores: "...esautde
carreira, com promocdes por tempo de servico e porlificagdo; ingresso na carreira mediante
habilitacao; adicional de 20% da carga hor@aaa encargos didaticos; jornada de trabali0tiee 40h

e repouso semanal remunerado; gratificacdo dleg#o; aposentados com salarios equivalentasa; at
estabilidade no emprego; criagdo do ConselleoMagistério Municipal; admissédo por concursolipale
remocao por permuta ou concurso; eleicbegadirepara diretores..." (CALACA,1993: 78-79)
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professores; ndo efetivacdo de um quadro definido de professores alfabetizadores®, em
funcdo da rotatividade; rejeicdo, por parte do corpo técnico da SME, da mudanca
de fungBes técnicas que exerciam para as funcdes de Coordenacdo Pedagdgica,
encaradas por eles como perda de poder; resisténcia dos préprios pedagogos que
passaram a atuar como coordenadores pedagdgicos nas escolas a uma nova proposta
de acompanhamento e assessoria, mantendo o carater de supervisdo e orientacao
desta funcdo. Destas "derrotas" vivenciadas no interior da SME, destacam-se estas
duas Ultimas, pois evidenciam a caracteristica que permanece ainda hoje e
contribuem para inviabilizar as mudancas de fato: a tecnocracia. O poder que adquirem
0os técnicos, os burocratas na SME é tdo significativo que chegam a ilustrar com

veeméncia a maxima "quem tem a informacéo, tem o poder".

Além das questdes ligadas diretamente a valorizacdo e qualificacdo do

professor e redefinigdo politico-pedagodgica da educacdo escolar, a gestdo 83/85

ainda se pautava pela defesa da democratizacdo do ensino. Dentre os aspectos desta
Democratizacdo estdo a Eleicdo para diretores, a participacdo da comunidade
escolar através das associagfes de pais e dos grémios estudantis livres, também estas

propostas esbarram no poder dos técnicos, ndo s6 da SME, como também das escolas.

No que se refere a Eleicdo de diretores, sem duvidas, trata-se de uma
conquista em vigor até hoje. Porém, ndo se pode deixar de encarar a presenca ainda de
intervencdo politico partidaria nesta escolha, quer por via das pressées dos vereadores,
quer por parte das associacbes de Dbairro. Quanto as outras vias de

Democratizacao, Bittar informa que:

"...0 trabalho proposto pelo Setor de Apoio Estudantil (criado pela
SME para articular as associacbes de pais e 0s grémios
estudantis), ndo foi realizado sem uma forte resisténcia dos
técnicos (orientadores e supervisores) e de parcela de diretores
e professores que ndo admitiam a existéncia de grémios e
associacfes dos pais, temendo uma ingeréncia dos mesmos
no cotidiano escolar. Vale ressaltar ainda, que a maior parte dos
grémios e associacoes, apesar da existéncia legal e regimental,
nao se concretizaram nas escolas." (1993:70-71)

WA intengdo de se formar um quadro de gssdres alfabetizadores, incentivando-os a perraserac

no ensino dessas séries, foi uma medida qudenv@oprosseguimento, seja pela retirada do inveent
salarial (gratificacdo de 30%), seja pelas comstartransferéncias de escolas por parte dos gswes, seja
pela ndo sensibilizagdo quanto importancia dessases (os professores freqiientemente rejeitavam a
lotagdo nessas séries devido ao "volume" de traleadigido)." (BITTAR, 1993:68)
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Em uma avaliacdo final desta gestdo 83/85, sé transparece areal crise
desencadeada nas diferentes correntes de pensamento dentro do PMDB, quando se
observam os novos fatos que se seguem as eleicdes municipais de 85. O novo Prefeito
de Goiania, Daniel Anténio, do PMDB, assumiu em 1986 sob forte pressdo das
denuncias feitas contra sua pessoa e sua pratica politica (fraudes na eleicao,
empreguismo, clientelismo, favorecimento politico de corrupgcdo), a comprovacao das
denuncias obrigam o governo do Estado a intervir na administracdo municipal,

nomeando Joaquim Roriz para Prefeito .

A professora Dalisia Dolles e seus assessores entregam 0S cargos,
assim que as denuncias sobre a administracdo de Daniel Anténio sdo colocadas, €
indicado para o seu lugar Onofre de Castro. Isto desencadeia todo um processo de
estagnacdo do Projeto Politico-Pedagdgico em curso desde 83 e mesmo de

retrocesso nas propostas que ja vinham sendo implementadas:

"Quando o prefeito-interventor Joaquim Roriz assumiu foi
confirmado o abandono daquelas iniciativas que apontavam para
a possibilidade de democratizar a educacdo municipal. Com a
nova Secretaria, Maria de Fatima Avelino, foram tomadas uma
série de medidas de carater administrativo configurando um quadro
de total retrocesso.” (CARMO, 1996:74)

"...a mudanca no poder local implicou em alteragbes na SME,
gquando técnicos (...)se articularam pela retomada do antigo
Nucleo de Orientagcdo e Supervisdo, com a consequente
extincio do Setor de Ensino e o0 remanejamento dos
membros que o compunham para as escolas municipais."
(DOURADO, 1990: 96)

" ... foi estruturada uma nova proposta para a secretaria (...)
Aliada a esta, temos a aprovacdo do novo Estatuto do
Magistério, que traz em seu bojo a desvinculacdo salarial entre
Estado e Municipio, alteragbes no processo de escolha dos
diretores (critério e composi¢do do colégio eleitoral) ampliacdo do
mandato dos diretores em exercicio e ampliacdo das gratificacbes
a estes." (Idem: 98)

A gestdo 86/88 na SME exemplificou com clareza a distancia entre a
teoria e a prética das propostas peemedebistas e, ainda, a capacidade de revitalizacédo

e sobrevivéncia das praticas clientelistas no &mbito das préaticas educativas.

Apesar da bandeira da redemocratizacdo ndo estar respondendo a

contento as necessidades basicas da populacdo, o predominio do PMDB no cenario
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politico nacional ainda é evidente. No Estado de Goias, como em todo o pais, as
faccdes continuam se degladiando. O fortalecimento do grupo ligado a Iris Rezende é
evidente e se explicita com a Eleicdo de Nion Albernaz para Prefeito de Goiania na
gestdo 89/92, seguida da eleicdo de Iris para Governador, em segundo mandato, de
91/94.

A partir de 1989, assume a Secretaria da Educacdo a Advogada
Linda Monteiro, militante do Movimento Feminista do PMDB. Encontra uma rede de
ensino desarticulada e sucateada em todos os aspectos. A critica aos antecessores se

faz presente no relatoério final da gestédo, quando afirma que

"Na linha conceitual da moderna educagdo publica, foi
fundamental eliminar a politica clientelistica-partidarizada e
confinar as ideologias sectérias para, livre e profissionalmente,
implantar politicas educacionais formadoras da cidadania e
propiciadoras de mudanga na realidade social desumana.”
(Relatério Geral de Atividades - 1989 a 1992, pag. 5)

A parte o discurso salvacionista desta gestdo, o que se observa no
restante do relatério € uma reedicdo das metas preconizadas por Dalisia Dolles, quer
sejam: democratizacdo do ensino, revitalizacdo da acdo pedagdgica, valorizacdo dos
profissionais da educacdo, modernizacdo da estrutura administrativa, manutencéo e

expansao da estrutura fisica, material e administrativa da rede de ensino.

No que se refere Meta | - Democratizacdo do Ensino, a secretaria
inclui em acg0Oes realizadas a integracdo entre os diferentes setores que nela atuam,
em vistas a um planejamento global. N&o ha evidéncias de que isto de fato tenha
ocorrido na SME, no periodo 89/92, nem mesmo o relatorio apresenta de que forma
isto teria se dado. Mas, sem duvida, a grande énfase nesta meta é para a Eleicdo de
diretores das escolas, que ja era pratica desde 83 e se manteve, e, mais ainda, para

implantacdo dos Conselhos Escolares.

"Para a gestdo democratica, varios mecanismos foram implantados
(...) como a Eleicéo para diretores das escolas que se verificou em
90 delas em 1990 e a implantacéo de 116 Conselhos Escolares nas
Escolas Municipais em 1992 e a discussdo constante de todas as
questdes que envolveram a escola, seja de carater pedagdgico,
administrativo ou funcional." (Relatério Geral, pag.16)

Sobre a atuacdo destes Conselhos Escolares, Carmo, em pesquisa
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recente, afirma

“... no processo de implantacdo desses Ces na rede municipal de
ensino de Goiania, constata-se uma incompatibilidade entre o fim
desejado e o0s meios realizados, isto €, entre a prometida
erradicacdo do autoritarismo manifestado das mais diferentes
formas e poderoso determinante da ma qualidade de ensino e a
democratizacdo da escola publica (...). E nessa incompatibilidade
gue localizamos, de maneira significativa, a explicacdo para o fato
desses Ces praticamente deixarem de existir em todas as escolas,
apos seis meses de instalados na rede municipal de ensino.” (1996:
179)

Quanto as metas Il e lll, chama atencdo a énfase dada a restruturacdo do
Colégio Jarbas Jayme como Centro Permanente de Capacitacdo para o Magistério,
como chave na revitalizacdo pedagdgica e na valorizagdo dos profissionais da
educacdo, muito embora, este relatério informe que este centro fora inaugurado
apenas em dezembro de 1992, portanto no final do mandato da Secretaria Linda
Monteiro. Ndo h4 como se precisar com exatiddo com base em qué estd sendo dada

como vitoriosa uma politica ainda ndo implementada de fato.

Em entrevistas com professores e técnicos que vivenciaram a atuacao
desta gestdo ha um destaque diferenciado para as propostas efetivadas na secretaria.
Da parte dos setores ligados ao pedagdgico, o que fora exaltado sem dividas se
refere & publicacdo do material que resultou da revisdo do curriculo™ e alteracdo das
grades curriculares. Quanto aos técnicos que compde os demais setores da SME ha
uma evidéncia no valor que fora dado a cada um de seus setores, no intuito de "arrumar
a casa". Porém, nada aponta para uma ruptura com a visdo estanque que cada setor
tinha do outro, ao contrario, isto agora parece fortalecido, porém, com um toque de

"maior" organizacao.

Ainda com relacdo as opcdes e prioridades da gestdo 89/92 fica

explicito em seu relatorio geral a énfase as reformas e construgdes:

"A ampliacdo e adequacdo do espaco ocorreram com a construcéo
de escolas (24) reforma e recuperacao de outras (249) e ampliacéo
de outras (61) no periodo 89/92. Isto sem falar no acréscimo de
salas de aula construidas/ampliadas (279) e  conveniadas/
alugadas (24) no periodo em questdo. Desta forma, em termos

%5 Com base em diversas entrevistas com técnicostdtet de Orientacdo e Supervisdo, CARMO afirma
que “... o material didatico, apesar de ser berhoetlo e teoricamente avangado, permanecia distante
compreenséo dos professores e da realidade esN@larforam iniciativas que partiram das aspiragies
comunidade escolar, nem foram suficientemente ltralas para serem assumidas coletivamente.” (1996:
88)
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relativos, houve um acréscimo médio de 06 (seis) escolas ao ano."
(pag. 19)

Os numeros sao significativos, porém ddo margem a algumas
inquietacdes: o0 quadro anexo ao relatorio citado, apresenta, no movimento da rede
fisica municipal, um total de 124 escolas no ano de 1988, chegando a 127 em 1991 e
passando para 148 apenas no ano de 1992. Ha um equivoco que pode ser observado
guando,ao final de 1992, a rede contava com 148 escolas e o relatorio aponta 249 tendo
sido reformadas e recuperadas, na realidade o quadro demonstrativo do final deste
relatério se refere a salas de aulas reformadas e recuperadas e ndo a escolas,

acrescentando ainda, que houve escolas recuperadas e reformadas mais de uma vez.

Falhas técnicas a parte, 0 que se constata com estas observacdes é que,
por parte desta gestdo que se apresentou como democratica e modernizante, rancos
dos equivocos presentes nas gestdes anteriores ainda permanecem, tais como, a
manutencdo da distancia entre o0s setores responsaveis pelo pedagodgico e pelo
administrativo; a propagacdo de grandes feitos que ndo possuem experiéncia concreta
para evidenciar tais resultados, como o0 caso dos Conselhos Escolares e do Centro
Permanente de Capacitacdo para o Magistério; a supervalorizacdo na ampliacdo dos
prédios, evidenciando obras que ndo resolvem por si as questbes ligadas aos

problemas da educacdo no municipio.

No que se refere a Educacdo de Jovens e Adultos, a gestdo 89/92
acompanha a Secretaria de Educacdo de Goids nas mobilizagbes do PEAC, isto
se faz evidente quando menciona a participacdo da SME nas atividades do Ano
Internacional da Alfabetizag&o (1990). Sao feitas referéncias ao Ensino Noturno também
no Relatério final da gestéo, no que se refere a cursos especificos para os professores,
articulagdo de uma equipe na secretaria que acompanharia diretamente esta
modalidade de ensino, 0 que estdo presente no registro da Equipe do Ensino

Noturno, como tendo se efetivado a partir de 1992.

Quanto a esta atuacdo, BITES apresenta duas criticas relacionadas a
pratica da SME com relacdo a EJA, neste periodo. A primeira se refere a composicéo da

equipe de professores para acompanhar o Ensino Noturno que, na sua compreenséo,

"A nivel do Municipio de Goiania isto (a organizacdo da equipe)
esta comecando a acontecer, como decorréncia das preocupacdes
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de um grupo de profissionais da educacdo, ndo como projeto
politico mais amplo." ( 1992: 99)

A segunda critica se relaciona aos cursos promovidos pela SME,

"Na &rea municipal, conforme as entrevistadas, os professores tém
realizado neste ano (1991) cursos a fim de que possam atuar de
modo mais eficiente. Esses cursos no entanto como a politica em
geral, ttm como preocupacdo 0 ensino regular diurno, ndo o ensino
noturno em especial." (1992: 113)

2.2 - A Educacéo na Gestéo Petista - 1993 a 1996

BN

As eleicbes municipais de 1992 levam a Prefeitura de Goiania uma
coligacdo de varios partidos, liderados pelo Partido dos Trabalhadores (PT). Este
processo de sucessao municipal, traz para o cenario politico de Goiania novamente, a
dicotomia vivida nos primérdios de seu processo de emancipacdo do jugo do Estado,
a partir de 1959, quando a capital passa a eleger prefeitos de partido oposto ao do
governo estadual. A referida eleicdo da coligacdo liderada pelo Partido dos
Trabalhadores, para Prefeitura de Goiania, expressou um descrédito na politica que o
PMDB vinha praticando no Estado, desde 83, mas também, uma demonstracdo de
éxito por parte dos grupos e organizacdes de classe que vinham fazendo oposi¢cdo a
este governo. Nao se trata de uma acdo imediatista, mas sem dlvida relaciona-se com
0 movimento reivindicatério que nasce em Goiania, desde o final da década de 70,

como ja fora evidenciado por Canesin,

"Observa-se a partir do final da década de 70, principalmente em
Goiania, a emergéncia de acbes coletivas diversificadas que
revelam as tentativas de organicidade das mesmas. O surgimento
de inlmeras associacfes de bairro, associacBes de moradores,
comunidades de base, conselhos de representantes de bairros,
unido das invasoes, etc., reivindicando do poder publico atuacdo
no sentido de resolver a questdo da habitacdo, melhoria dos
servicos urbanos e a extensdo da rede de equipamentos coletivos
evidenciam esse fato, destacadamente na capital." (1993: 60)

Considerados todos o0s entraves por que passaram tais movimentos

na década de 80, inclusive com forte processo de cooptacdo por parte dos
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representantes do poder estatal e municipal, 0 que se observa em Goiania é que a
vitéria dos partidos de oposicdo®® ao PMDB conta com o apoio de varios setores da
sociedade civil, principalmente os ligados a Igreja Catdlica, aos sindicatos e ao
movimento estudantil. Isto ndo chega a ser novidade reportando-se a criacao do proprio

Partido dos Trabalhadores , que configurou-se por meio de uma

“...convergéncia de praticas e experiéncias forjadas no movimento
social, criando condicbes para uma unificacdo organica e viva
através da intervencao politica comum, da implantacdo conjunta de
trabalhos concretos de organizacdo das bases, da elaboracéo
tedrica coletiva de quatro tipos de acumulagdes: movimentos
eclesiais de base, remanescentes das organizacdes marxistas
clandestinas, intelectuais comprometidos com as classes populares
e finalmente o movimento sindical surgido no fim da década de 70.
(DAMASCENO, 1990: 35)

A convivéncia entre estes diferentes grupos que compdem o Partido, além
de enriguecedora, é conflitiva, pois relne diversos interesses o que acaba gerando uma
disputa pelo poder, pela hegemonia dentro do proprio partido. Gramsci, analisando o

papel dos partidos enquanto expressao das forcas politicas na sociedade, afirma que:

“Embora cada partido seja expressdo de um grupo social e de um
s6 grupo, ocorre que, em determinadas condicbes, determinados
partidos representam um grupo social na medida em que exercem
uma funcdo de equilibrio e de arbitragem entre os interesses do
Seu grupo e o0s outros grupos e na medida em que buscam fazer
com que o desenvolvimento do grupo apresentado se processe
com 0 consentimento e com a ajuda dos grupos aliados e muitas

vezes dos grupos decididamente inimigos.”(1989:22)
Esta disputa, no caso de Goiania, fora ainda mais acirrada tendo em vista
a composicao de uma coligacdo com varios partidos, liderada pelo PT, mas que continha
a seu lado o PSDB, o PCdoB e o PMN. Desta realidade podem-se levantar duas
possibilidades: quando o Projeto de gestdo em torno do qual se construiu a alianca é
maior que os interesses individuais ou de cada partido, ele sobrevive. A segunda
possibilidade, e seguramente a mais presente na histéria politica brasileira, € a

superposicao dos interesses “diversos’ ao projeto inicial.

No que se refere ao aspecto da escolarizacdo e para compreender a

%6 Esta oposigéo declarada no periodo da camparitaralele 1992 ao PMDB, ndo se mantém até o fiaal d
gestdo do PT. Ao contréario, 0 que se observa éalimaca entre PT e PMDB, no processo de sucesséo
municipal em 1996. Esta aproximagcdo com o PMDB ieapkem parte, as crises porque passa a militancia
petista no processo da administracdo de Goiardaltaedo, inclusive, na saida de vérios destexaaps

de confianga que assumiram e mesmo da desfiliag&dd
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proposta que se tentou implantar nesta nova gestao, retomou-se o projeto de educacao
gue vinha sendo construido pelo PT antes mesmo de estar no poder. Desde sua
fundacdo, em 1979, o tema Educacdo vem recebendo destaque nos documentos do
partido e em suas reunibes e plendrias, por duas questdes basicas: a primeira se
relaciona a propria concepcdo de educacao que circula entre seus militantes e o papel
desta num processo de transformacdo social, por isso, em seu programa encontra-se

que

“...a educacao e a cultura séo direitos do povo que , contudo, vém
sendo transformado em campo livre para o enriqguecimento de uma
minoria (...). O PT lutara por estes direitos e desenvolvera, em cada
uma destas areas, a sua politica de atuacdo juntamente com sua
base social. “( PARTIDO DOS TRABALHADORES, 1980: 08)

A segunda questdo retoma as caracteristicas do grupo de intelectuais que
participou/participa do partido desde sua origem, muitos deles educadores.

“....0s educadores petistas tém buscado, no &mago de suas lutas
em defesa da escola publica, democrética e gratuita, sistematizar
um conjunto de propostas capazes de constituir um corpo coerente
de medidas que superem a visdo reformista de uma escola
burguesa ‘competente’ e apontem no sentido de uma escola
publica popular.” ( DAMASCENO, 1990: 35)

Além desta presenca desde a origem do partido, somam-se & proposta de
educacdo deste, as experiéncias acumuladas a partir do final da década de oitenta,
quando o PT comeca a ter destaque em prefeituras municipais. O eixo condutor desta
proposta € a luta pela garantia do acesso e permanéncia das classes populares a escola
publica, seguido das reivindica¢cdes de melhor qualidade de ensino, melhores condi¢cbes
de vida e trabalho para os educadores e a democratizagdo da gestdo. E dentro destes
eixos centrais das propostas experimentadas nos municipios de administragdo petista
gue nascem diversas experiéncias que tratam especificamente da Educacéo de Jovens e
Adultos, sob propostas de erradicacdo do analfabetismo, programas de educacédo néo-

formal, criac@o de setores de EJA nas secretarias municipais, entre outras.

Em Goiania, a gestéo petista assume em clima de euforia a Prefeitura com
o Professor Darci Accorci, em janeiro de 1993. Na Secretaria Municipal da Educacéo, a
primeira equipe a assumir é liderada pela Professora Mindé Badauy de Menezes, da
Faculdade de Educagdo, que traz consigo um grupo de assessores, em sua maioria,
ligados & UFG e & UCG. E a primeira equipe, pois a gestdo 93/96 na SME ira contar
com trés secretarios que se sucedem, numa dificuldade interna do Partido dos

Trabalhadores em resolver seus conflitos, 0 que acaba resultando no pedido de
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demissdo do cargo por parte da professora Mindé, substituida pelo Professor Athos
Magno, que oito meses depois solicita afastamento. Por fim, a SME encerra a gestédo
tendo a frente a Professora Vera Baréa, membro da equipe de reformulacéo
administrativa da prefeitura e que se dispfe, atendendo uma solicitagdo do Prefeito, a

assumir esta secretaria.

Uma primeira dificuldade jA estd posta: como manter um projeto
politco em andamento, tendo a frente do mesmo trés equipes que se sucedem?
Por isso, a todo momento é preciso identificar nas acbes desta secretaria o que esta
significando continuidade e o que esta significando ruptura dentro do seu proprio
projeto, para dai se poder perceber se ha ruptura e/ou continuidade com o projeto que ja
vinha sendo implementado pelos governos anteriores. Por entender que o eixo norteador
destes quatro anos de administracdo municipal se alterou, optou-se por subdividir esta
gestdo em dois momentos: o primeiro que tratara dos anos de 1993 e 1994, quando se
mantém a primeira secretaria frente a SME; o segundo, de 1995 e 1996 quando os

outros dois secretarios assumem .

2.2.1. O Projeto e seu ideério:

A equipe que assume a SME nos dois primeiros anos da gestdo 93/96,
encaminha as escolas da rede, em 29/01/93, o documento Diretrizes Basicas
Norteadoras da Politica de Acdo da Secretaria Municipal da Educacao, onde esclarece a
concepcgdo de gestdo democratico-popular e propde uma semana de reflexdes, debates

e atividades pedagogicas:

“A SME em sua atual administracdo considera importante que todos
0s seus integrantes conhecam as diretrizes basicas norteadoras da
sua politica de acdo, na expectativa de que os propdsitos nela
contidos sejam expressdo das aspiracbes, permanentemente
defendidas pelos que lutam pelo ensino publico e nele trabalham, e
se efetivem na elaboracdo de programas, projetos e acdes.”
(1993:01)

O eixo béasico desta discussdo se propunha ser a participacdo dos
membros da comunidade escolar na elaboracdo do Planejamento de Ensino e da
Programacdo Orcamentaria, pautada em quatro prioridades: qualidade de ensino;
democratizacdo do acesso e da permanéncia do aluno no sistema escolar;

democratizagdo da gestdo da escola e valorizacdo do professor. A forma de
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encaminhamento desta elaboracdo foi expressamente criticada pela Coordenadoria de
Ensino (setor responsavel pelo pedagogico na SME), no seu relatério trimestral Jan-
mar/93, numa demonstracdo de que ndo seriam poucas as resisténcias a serem
guebradas no interior da secretaria, principalmente no que se refere a tentativa de

manutencdo de um conceito de autoridade presente naqueles técnicos:

“..no que se refere aos encaminhamentos da nova gestdo, nas
pessoas de seus assessores, houve, a principio, uma certa
arbitrariedade, e as decisGes tomadas por essa equipe chegou ao
Setor de Ensino em forma de tarefas a serem executadas. Sendo
assim, em alguns momentos, 0s profissionais que atuam nas
escolas tomaram conhecimento de assuntos antes de nés. Nao
houve, em varios momentos, o chamamento, ou o envolvimento
das equipes da Coordenadoria de Ensino nas discussbes de
propostas e decisfes.”( Relatério da CE, pag. 11/ Grifo nosso)

As discussdes propostas nas escolas se materializaram no Plano de Ac¢éo,

através das seguintes metas:

"I - Desenvolver um projeto pedagdgico capaz de gerar condicdes
de ensino e aprendizagem que tenha como eixo a formacao do
aluno cidaddo, consciente de suas responsabilidades civis e de
seus direitos.

II- Construir e ampliar escolas, salas e espacos pedagdgicos de
modo a assegurar a absorcao progressiva da demanda no primeiro
e segundo graus e nas diferentes modalidades de ensino.

Il - Transformar a escola em centro gerador do planejamento
educacional através de uma construcao coletiva.

IV - Assegurar a capacitacdo docente de forma continua a partir
das necessidades sentidas na pratica cotidiana da escola.

V - Garantir a melhoria das condicbes de trabalho e de
remuneracao dos profissionais da educacdo." (1993:03)

Em confronto com as metas apresentadas pelas gestbes anteriores,
percebe-se que hd uma continuidade no que é proposto. Todos primam pela
democracia, pela qualidade do ensino, pela garantia do acesso a escola, pela
valorizacdo dos profissionais da educacdo. Mas, o que de fato desafia esta gestdo
€ o rompimento com a estrutura burocratica e tecnocrata presente na SME e que
sempre fora alvo de criticas dos educadores que agora assumiam a direcdo da

secretaria.

Esta preocupagéo com a gestdo ndo se limita & SME/Goiania, existe toda
uma reorientacdo em nivel nacional que vem desde o final da década de 80 recolocando

a questdo das politicas publicas e da gestdo administrativa. A este respeito, Di Pierro, em
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estudo sobre a Politica Municipal de Educacdo de Porto Alegre, faz uma apreciacdo das
diferentes formas de posicionamentos que o poder publico tem assumido frente a estas
questoes:

“...0s diagnésticos destacam a crise de gestdo dos sistemas de
ensino historicamente centralizados, ensejando propostas de
reforma que recomendam a descentralizacdo como estratégia de
superacao dos problemas de pertinéncia e eficiéncia dos sistemas
educativos. A discussdo sobre as experiéncias concretas de
reformas educativas implementadas no continente incide sobre as
diferentes racionalidades politico-ideoldgicas (liberal-economicista e
critico-participativa) que tém inspirado o0s processos de
descentralizacdo em educacdo, das quais resultam distintas
modalidades (desconcentracdo e descentralizacdo), dominios de
acdo (administrativo, econdmico-financeiro, pedagdgico curricular) e
estratégias (regionalizacdo, municipalizacdo, nuclearizacdo e
privatizac&o).” ( 1996: 02)

As diferentes modalidades e estratégias referidas pela autora acabam por
revelar o vinculo conceitual do processo de gestdo e administragdo que esta por tras
destas opc¢oes, neste sentido, o que se observa no caso de Goiania € que o processo
inicial revela uma opcao por uma descentralizacdo real em todos 0s niveis e atuagdes da
SME, quando aqueles que o coordenam reconhecem que a gestdo democratico-popular
ndo se efetivaria sem a superacdo da distancia entre a SME e as escolas, 0s que
mandam e o0s que executam. E mesmo ainda, ndo se efetivaria sem o desmonte dos
feudos que compunham os diferentes setores dentro da SME, numa falta de
articulacdo visivel entre o pedagégico e o administrativo. Tratava-se, portanto, de
mudar o eixo norteador das relagdes SME X escola, na concepc¢édo de que a secretaria sé

existe em funcado da escola e ndo o contrério.

“Esta administracdo pretende criar uma nova pratica decisoria
coletiva, que permeia suas acodes, invertendo a direcao que preside
a relacdo Secretaria Municipal da Educacédo e escolas. Tem-se a
expectativa portanto, de que novas relacées de trabalho sustentam
mudancas na gestdo das escolas, e também em carater amplo,
abranjam a reforma administrativa da Secretaria Municipal da
Educacdo.”(Plano de Acéao, 1993: 09)

Uma das acdes implementadas para a viabilizacdo do projeto de gestdo

democrética foi a nomeacdo de uma comissdo®’ que coordenaria os debates em torno

%" Instalagéio da comissdo que procedeu aos estldysantacéo da Gestdo Democratica e Descentratizaca
Administrativa efetivou-se pela Portaria SME N° @2918.05.93:

“Art. 1° - Instituir uma comissdo composta por CDEl MARIA DOS SANTOS, representante da
Coordenadoria de Ensino; DAURA MARIA GUIMARAES AGAR, representante da Cordenadoria de
Administracdo Escolar; MARIA JOSE VILELA BRASILIENS representante da Assessoria de
Planejamento; MARIA ANTONIA GOMES, representanteldi@idade de Servicos Administrativos; TANIA
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desta questdo. Esta comisséo se reuniu durante o segundo semestre de 93 discutindo e
elaborando um anteprojeto encaminhado as escolas em janeiro de 94 para o
conhecimento e a discussdo mais ampla, que se daria através de seminarios regionais,
precedidos de debates realizados nas escolas durante a semana de planejamento. A

carta de apresentacao do anteprojeto orienta assim a particip¢cao nas discussoes:

“ Algumas questdes devem estar orientando esses debates: A
criacdo dos nucleos regionais tem o objetivo de aproximar Escola e
Secretaria, mas ndo se constituem como subsecretarias. Entéo, o
que é o nucleo? O que ele deve fazer? Qual é o papel da escola em
relacdo ao nucleo? Durante essa discussdo do anteprojeto cada
escola devera escolher cinco (05) representantes (trés professores
e dois funcionarios) para participarem do Seminario Regional.”

O anteprojeto tem como foco principal a proposta de descentralizag&do
através dos nucleos regionais. E um projeto que se vincula a Meta Il desta gestéo,
fazendo parte da concepcao de reforma administrativa, onde os servicos prestados as
escolas pela SME, passariam a se dar ndo apenas no prédio sede, mas seriam
distribuidos, a principio em outras 5 escolas que se constituiriam em nucleos da SME,
tendo para isto que contar com uma estrutura fisica e com pessoal para fazé-lo

funcionar.

De acordo com a secretéria de educacgéo, do periodo 93-94, estes nucleos
ndo teriam apenas a funcdo administrativa, mas representavam uma proposta de
envolvimento pedagd6gico mais amplo, onde os coordenadores deixariam de ir as escolas
para dar respostas prontas, para que o professor viesse até o0 ndcleo para estudar,
pesquisar. Para isto a estrutura do nucleo precisava contar com uma dinamica incluindo

biblioteca, material didatico, micro computador, para servir ao professor.

“ A descentralizacdo da atuacdo da secretaria esta sendo feita
através do agrupamento de escolas por regides, a partir do critério
de localizacdo geografica e da facilidade de acesso. Cada regido
sedia uma equipe interdisciplinar que assessora o trabalho das
escolas. Com a equipe mais proxima da escola, cria-se a
possibilidade de acompanhamento das atividades de ensino, de
identificacdo e atendimento das demandas especificas da escola e
da troca de experiéncias entre os participantes de diferentes
unidades escolares. Os nucleos regionais ndo séo subsecretarias,

MARIA PALMA BORBA, representante da Coordenador@aEducacao Fisica; LAZARA MARIA NAVES
DE SOUSA, representante do Conselho de Diretoras, sob a coordenacdo das Professoras MARIA
TEREZA CANESIN GUIMARAES e WALDEREZ NUNES LOUREIROproceder aos estudos e
implantacdo da Gestao Democratica e Descentratizagfinistrativa.”
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instancias de poder intermediarias entre a escola e a secretaria
municipal, mas pontos de referéncia regionais para troca de
experiéncias, planejamento coletivo e administracdo colegiada. (...)
O papel do nucleo, portanto, ndo serd o de ensinar a ministrar aulas
ou administrar a escola, e sim estimular, organizar e sistematizar a
producdo coletiva.” (MENEZES, 1994: 60)

Esta proposta encontra grandes resisténcias dadas as condi¢cdes nas
guais se encontram a realidade da SME até entdo: uma relacdo unilateral com as
escolas, pois é da secretaria que vém as decisdes para serem acatadas; um desencontro
real entre as propostas e préaticas dos varios setores que atuam na secretaria e refletem
diretamente nas escolas, como a Coordenadoria de Ensino (CE), a Coordenadoria de
Administracéo Escolar (CAE) e a Coordenadoria de Educacao Fisica e Desporto (CEFD),
por exemplo; a distancia entre 0 que é elaborado pela Secretaria, especialmente pelo
setor de ensino, e a pratica pedagogica da escola. Todas estas questdes sao
enfrentadas pela comissdo de elaboracdo do anteprojeto, inclusive com divergéncias

entre seus préprios componentes.

Apesar destas dificuldades, o que sinalizam as sugestfes apresentadas no

z

documento que fora encaminhado as escolas é o inicio de um pensamento
descentralizador da prépria estrutura da SME como um todo, como pode ser observado

nas propostas de cada coordenadoria ou setor que a compde:

“- Seguindo esse principio de descentralizacdo politica e
organizativa, a modulagdo dos trabalhadores nas unidades
escolares da Secretaria Municipal da Educagdo deverd ocorrer
nestes nucleos regionais, como forma de romper com o clientelismo
e o controle pessoal nestes setores.” (pag. 08 - proposta da CE e
CEFD)

“- Os nucleos deverdo funcionar como uma equipe constituida por
membros dos diversos setores da Secretaria Municipal da
Educacéo. Esses membros representardo suas Coordenadorias e
para tanto devem ter uma visdo de todo o trabalho desenvolvido por
estas.” (pag. 09 - proposta da CAE)

“Proposta de descentralizacdo dos processos financeiros de
adiantamento para as escolas. Cada nucleo ficar4 encarregado do
repasse de verbas para as escolas que o integram.” (pag. 13 -
Nucleo Administrativo Financeiro)

“Através dos terminais de computador nos nucleos, as escolas
deverdo consultar o material disponivel e fazer a requisi¢cdo. O
almoxarifado providenciard a entrega obedecendo a um critério
determinado.” (pag. 13 - Nucleo de Servigos Auxiliares)

“A entrega do vale transporte e do holerith estard a cargo do
nucleo.” (pag. 13 - Nucleo de Pessoal)

“Ha possibilidade de informatizar: dossiés, frequéncias e
processos;” (pag. 14 - Coordenadoria Administrativa e Financeira)
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“Os nucleos como um todo, ao desempenharem o seu papel (...)
estardo coletando dados que deverdo ser repassados a Assessoria
de Planejamento que interpretara a vontade dos nucleos, propora
solucd@es, elaborara projetos etc, que deverao ser discutidos com os
Nucleos antes de sua formacao final (...), repassara propostas e
experiéncias de outros grupos promovendo a interacdo do Sistema
Descentralizado.” (pag. 15 - Assessoria de Planejamento)

Um projeto de dificil execucdo exatamente porque mexe com as bases
de poder ja solidificadas na SME. Sua propria elaboragdo ja evidenciou esta polémica,
pois foram levados dois anos para se iniciar sua implantacdo, depois de varias
discussfes entre as equipes internas da SME, entre as diferentes coordenadorias,
entre os representantes das escolas. No relatorio de uma reunido, em novembro de 94,
sobre o Projeto Politico Pedagégico da SME e sua operacionalizacdo estas dificuldades

se evidenciam:

“ 05) E necessario uma integracdo de atividades entre as
coordenadorias, caso 0 contrario, corre-se o risco de ficar
executando tarefas diferentes com fins comuns. Ficando assim o0s
Nucleos sem o respaldo firme da Secretaria Municipal da
Educacao e podendo na sua prética, ser incoerente com relacao a
proposta da Secretaria Municipal da Educacéo.

06) E necessario agilizar o mais rapidamente possivel e atender as
necessidades basicas de cada Nucleo.” (pag. 03-04)

A proépria secretaria reconhece os limites do processo de mudancas

desencadeado nos dois anos que esteve a frente da SME:

“Eu diria que teve um processo de desestruturacéo, e tinha mesmo
gue desestruturar, afinal, tudo era to rigido. E eu acho que a gente
Nao conseguiu reestruturar por conta do tempo que foi muito pouco.
No6s saimos numa hora problemética. Agora, do ponto de vista da
concepgdo, eu acho que era uma concepgdo correta, era um
projeto que estava muito bem discutido. Tinha gente liderando ele
que tinha uma compreensdo muito clara do poder enquanto servico,
entdo isto mudava fundamentalmente as praticas, a relacdo
professor/ aluno, professor/diretor, professor/pai. Eu acho que nés
conseguimos isto em algumas escolas muito bem (...), mas nédo na
rede em sua maioria.”( E-01, pag. 02)

Com relacdo as demais metas propostas para esta gestdo, no que se
refere aos dois primeiros anos, a propria secretaria admite que o tempo foi muito curto
para se afirmar que houve resultados, mesmo ela ndo deixando de afirmar que

mudancas pontuais foram observadas com relagdo a visdo de professores, alunos e

diretores do papel de cada um na vida escolar. Mas, os conflitos eram muito fortes, e ndo
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se davam apenas no ambito da relacdo SME/escolas, pois que se estendiam a relacao

com os demais 6rgaos da Prefeitura como um todo.

No final de 1994, o conflito presente entre os diversos 6rgaos da Prefeitura
de Goiania, divergéncias politicas e criticas a encaminhamentos feitos pelo Prefeito,
nestes dois anos de gestdo, vém a publico com o pedido de demissédo de 6 secretarios
ligados ao primeiro escaldo da administracdo municipal, entre eles o da Secretaria de

Educacéo.

2.2.2. Do projeto de descentralizagdo a pratica par cial da

desconcentragao:

A sucessdo na SME, transcorreu de forma rapida, mas ndo sem atropelos.
A primeira secretaria saiu juntamente com a equipe de assessores. O segundo
secretario, que assumiu a secretaria de dezembro de 94 a setembro de 95, nao efetivou
grandes mudancas no quadro de pessoal, preenchendo a maioria dos cargos,
anteriormente ocupados pelos professores da Faculdade de Educacdo da UFG, com
pessoal técnico da secretaria que, em sua maioria jA estavam nestes desde gestbes

anteriores, alguns até ha mais de 10 anos.

O discurso inicial deste segundo secretario era o de manter 0 mesmao ritmo
gue j& havia sido estabelecido nos dois anos anteriores, porém, o que se observa é que
a retomada dos trabalho na SME demorou cerca de trés meses, sendo que nos cinco
meses seguintes 0 secretdrio e sua equipe ndo conseguiu fazer avancar
significativamente as metas iniciais da gestdo. Dois exemplos confirmam a versao dada
inclusive por funcionarios que ali trabalhavam: o primeiro, esta ligado ao projeto mais
polémico que fora encaminhado pela primeira secretéria, que trata da descentralizacao.
Esta descentralizagdo avangou pouco nos oito meses da gestdo do segundo secretério,
0s argumentos eram inclusive de inviabilidade pratica da proposta. O segundo, como
pode ser observado no capitulo seguinte, foi a avaliagdo negativa de alguns projetos em
andamento na SME, inclusive o Projeto AJA, que perdeu sua coordenadora geral por

incompatibilidade de proposta de trabalho com este secretério.

O fato é que, apos oito meses, a SME j& estava novamente em processo
de substituicdo do Secretério da Educacdo. A secretaria que assume, até o final de 96,

imprime definitivamente uma diferenca na concepc¢éo desta gestdo. O ideal propagado
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no documento de 29/01/93, ja esta bem distante do discurso e da pratica da equipe que
esta a frente da SME, inclusive, sua composi¢cdo ndo difere muito da que atuou nos
ultimos oito meses. Essa nova concepcdo administrativa, que ndo é tdo nova assim no
contexto da trajetdria histérica da secretaria, pois privilegia o aspecto técnico-burocratico,

estd evidente na proposta da secretaria que assumiu este periodo:

"A minha proposta era respeitar 0 que a secretaria tinha como
proposta e eu daria um apoio na organizacdo dela. Se eles
conseguissem fazer isto, a gente ia fazer um casamento perfeito,
eles tinham o gas que movimenta e eu ia fazer a maquina andar.”
(E - 14, pag. 08)

Como em educacdo, ndo basta saber fazer andar, mas é fundamental
saber para onde se quer ir, percebe-se que o projeto apresentado por esta gestdo se
diluiu nos limites impostos pelos conflitos vivenciados dentro da administragdo como um
todo, em particular, dentro do préprio PT. O que conseguiu sobreviver as avalanches
desta crise, se manteve na secretaria de forma marginal, € o caso do Projeto AJA, que
politicamente ndo seria interessante fechar, porém, ndo houve qualquer percepcao por
parte dos dirigentes da SME, em especial, com a saida da primeira secretaria e sua
equipe, da dimenséo que este projeto poderia ter tomado, se houve esta percep¢ao, ndo

houve vontade politica de concretiza-la.

As evidéncias em torno desta mudanca ou mesmo perda do ideal inicial da
gestdo, se colocam nos encaminhamentos dados por esta secretaria no seu Ultimo ano.
No que se refere ao projeto de descentralizacdo em nucleos regionais, a Professora ,

que assume a Coordenadoria de Ensino nos ultimos dois anos da gestéo, afirma:

"Eu vejo que hoje ndo tem volta, a Secretaria ndo pode voltar a
manter a sua estrutura centralizada. O que ela tem que caminhar é
para descentralizar outros servi¢os, porque ja descentralizamos o
pedagdgico. O nucleo como referéncia facilita a vida das escolas.
(...) A proposta de regionalizacdo inicial pressupde descentralizar
também os servicos administrativos, s6 que na efetivacdo isto
realmente néo é facil. “ (E - 15/ pag. 3)

A fala da coordenadora nos chama a atencéo para o fato de, nos quatro
anos de gestdo, apenas o setor de ensino ter sido descentralizado. Nao seria uma
demonstragéo do pouco significado, em termos de manutengao do poder, que este setor
agrega em torno de si? Porque setores como o Planejamento, que lidam com a questao
dos recursos alocados para a SME, sua origem e sua aplicacdo nao sofrerem qualquer

mudanca nesta gestdo, mantendo inclusive o mesmo corpo técnico a sua frente?
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E um fato que remete as afirmacgdes de Di Pierro (1996), quando destaca
as diferentes racionalidades politico-ideol6gicas que tém orientado os processos de
descentralizagdo na educagédo. Se por um lado o projeto de descentralizacdo da SME
nasce sob uma orientacdo critico-participativa, sua efetivacdo, nos dois ultimos anos da
gestédo, revelam mais uma concepcéo liberal-economicista. Isto se confirma na propria
fala da secretaria que assume o final da gestdo, quando faz a defesa do setor de

planejamento:

“E preciso entender o Planejamento para ndo caracterizar como
sendo de ma fé de algumas pessoas. O Planejamento ao longo dos
anos, acabou fazendo um modo continuo entre obter recursos do
MEC, e isto elas fazem muito bem, esta relacdo com o MEC,
DEMEC..., e colocar os projetos no momento certo...S6 que a gente
tem que entender que a secretaria ndo estava estruturada.” (E - 14,
p.06)

Se o0 pronunciamento revela uma explicita defesa, isto significa que
existem questionamentos quanto a atuacdo desta coordenadoria. O que se observa
nestes entraves entre os diferentes setores da SME confirmam as pesquisas realizadas
anteriormente, no que se refere a falta de entrosamento entre o administrativo e o
pedagogico. Mesmo que a referida secretaria, ao término de seu mandato, haja afirmado
gue toda a estrutura da SME gira em torno da Coordenadoria de Ensino, a propria
coordenadora deste setor, quando perguntada sobre o que considera mais dificil de

enfrentar na secretaria, afirma:

“Uma das coisas mais sérias , mais dificeis, € a burocracia. A gente
ndo tem clareza do destino do recurso, € uma limitacdo. A gente
tem que estudar, participar de discussdes e ter acesso a toda esta
tramitacdo. Entdo, eles falam que é o dinheiro da Educacgédo, os
25%, mas a gente ndo sabe 0 que representa 25% em termos de
dinheiro e para onde vai este dinheiro. (...) a gente tem que ter esta
clareza, pedir o dinheiro em tempo habil, solicitar; depois ter clareza

do gasto deste dinheiro.” (E - 15, p. 01)

Ainda quanto ao cotidiano das relagcbes entre Coordenadoria de Ensino e
Coordenadoria de Planejamento, procurou-se entender como se davam as relacdes de

trabalho, a Coordenadora de Ensino informa,

“... eles falam, vocé tem que fazer o projeto tal, na rubrica tal, mas
ndo ha realmente uma clareza disso.” (E - 15, p. 01)

Os exemplos evidenciam que a descentralizacdo ainda é projeto na
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estrutura de fato da SME. Quanto ao resultado do processo vivenciado pela
Coordenadoria de Ensino, ainda sdo levantadas duavidas no que concerne a real
compreensdo do que significam os 5 nucleos regionais. Ha o espaco fisico definido em
guatro escolas e um funcionando na SME, € uma divisdo proviséria, pois segundo a
secretaria 0 objetivo € alcancar nove ndcleos, isto talvez amenize a insatisfacdo de
alguns profissionais que consideraram a localizacdo de sua escola completamente sem

sentido frente a atual nucleacao.

Houve o deslocamento do pessoal que era ligado as equipes pedagdgicas
para compor novas equipes multidisciplinares que atenderiam mais de perto as escolas,
juntamente, com um chefe para cada nacleo e um funcionario administrativo; esta
lotacao de pessoal ndo tem sido facil, tendo em vista que s&o poucos os professores que
se dispdem a abrir mao das gratificacbes que possuem em sala de aula para enfrentar o
trabalho de acompanhamento no nudcleo. Os cursos todos passaram a ser oferecidos
obedecendo a divisdo das escolas nos seus respectivos nucleos; para alguns a distancia
diminuiu, mas isto ndo significa que se resolveu o problema maior em termos da
formacdo do corpo docente, que reside na compreensdo de que projeto de educacéo,
gue escola e que individuos se quer construir. O retrato desta realidade da iniciativa de
descentralizacdo da Coordenadoria de Ensino, revelam mais uma politica
desconcentradora, que carece de uma andlise mais aprofundada para que se percebam

seus reais efeitos.

Antes de se ater especificamente ao projeto de EJA apresentado pelo PT
para Goiania, evidenciam-se ainda outras dificuldades ja percebidas na atuacdo do
partido frente as administracbes municipais, até porque, elas existem e ndo sao privilégio
apenas destas, mas se inserem num contexto mais amplo das deficiéncias advindas da
pratica politica na sociedade brasileira, em especial da pratica partidaria. Damasceno,
destacou em sua pesquisa sobre as propostas educacionais do PT, sete destas
dificuldades: necessidade de formacdo de quadros; questbes financeiras e de trabalho
envolvendo o funcionalismo publico; falta uma linha administrativa definida; qualidade e
guantidade de informacao recebida pela populacdo; incertezas quanto a atuacdo dos

conselhos populares; planejamento coletivo e participagéo popular .

Muitas destas conviveram no dia-a-dia da Secretaria Municipal de
Educacdo. No que se refere a limitacdo de quadros, apenas a secretaria que atuou de 93
a final de 94 conseguiu montar uma equipe de assessores que eram do corpo docente

das Universidades Federal e Catdlica, que passaram a coordenar os técnicos que ja
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faziam parte da secretaria em outras gestdes. Ainda assim, as dificuldades ndo deixaram
de existir ,tendo em vista que uma proposta de mudanca precisaria contar com quadros
nao apenas nas assessorias, nas coordenacfes, mas em cada coordenadoria e nas
escolas que acreditassem no Projeto Democratico Popular, ou mesmo, que estivessem
dispostos a entender o que isto significa. Proxima a esta questdo, tém-se 0s entraves
com o funcionalismo, que caminham em duas dire¢cfes: a primeira no que se refere as
condicbes de salario, houve a implantacdo parcial do Plano de Cargos e Salérios do
pessoal docente, mas os funciondrios da area administrativa ndo foram contemplados; a
segunda, refere-se ao trabalho em si, onde ha ainda por parte de alguns uma concepcao
equivocada de Servidor Publico, construida ao longo dos trinta anos de existéncia da

SME, fortemente ligada as praticas clientelistas e ao burocratismo.

Outra dificuldade que se evidencia na trajetéria da SME, nesta gestéo, é a
falta de uma linha administrativa definida . O Projeto de Administracdo Democratico-
Popular ndo se configurou numa Unica proposta, isto se tornou evidente com as
sucessivas trocas de secretarios que assumiram esta pasta e que vieram com posturas

bem diferenciadas de comando frente a este érgao.

Coincidentemente ou n&o, os dois ex-secretarios eram militantes do
Partido dos Trabalhadores a muito tempo, de onde se esperava um entendimento mais
claro do projeto de educacdo que se queria implantar no Governo Democratico Popular
e, 0 mais importante, como fazer com que as idéias se efetivassem, como as criticas
presentes as gestdes anteriores, agora poderiam se transformar em propostas concretas
de mudancga. Nao é facil operacionalizar mudancas na instituicdo publica. Talvez este
seja o aprendizado mais dificil pelo qual o PT esteja passando nos municipios onde tem

administrado.

O que se percebe no final desta gestdo € um apagar da euforia inicial de
93, com tantas esperanc¢as has mudancas que viriam, principalmente as esperadas pela
categoria de professores que ndo se mantiveram satisfeitos com a implantacdo do plano
de Cargos e Saléarios da categoria. No aspecto pedagdgico, a SME como um todo, ndo
revelou grandes alteragfes, ndo existe uma concepc¢ao clara da Educacéo que direciona
o trabalho das escola. O que ficou forte nestes dois ultimos anos foi a retomada do

aspecto burocréatico da administragédo, agora com um discurso de modernizagao, ou seja,
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uma burocracia muito mais agil com os novos recursos tecnoldgicos®, que embora

sejam indispenséaveis, ndo resolverdo por si s6 os problemas da SME.

2.3 - O que Muda na Gestéao Petista para EJA

A intencdo de atuar, de alguma forma, junto aos alunos excluidos do
ensino regular diurno, ou ainda com aqueles que nunca tiveram acesso a escola € uma
marca nas administragcbes municipais petistas. Tradicionalmente, o PT fala em seus
documentos sobre educacdo em erradicacdo do analfabetismo e, mais recentemente,
este discurso tem avancado para propostas de Educacdo formal regular ou supletiva
noturna, que ainda convivem com experiéncias e programas de educacdo nao-formal
ligados as iniciativas populares. Quaisquer que sejam as propostas, em ambito oficial, ou
nos movimentos sociais, EJA tem para os petistas uma clara vinculacéo entre producéo
de conhecimento e transformacao da realidade social:

“A tarefa do PT como educador e aluno das classes populares se
da no interior das suas lutas, com as quais deve aprender sempre,
desenvolvendo um projeto educacional que eduque o0s
trabalhadores como sujeitos da histéria, militantes das lutas em
defesa de seus interesses, bem como os prepare profissional e
intelectualmente para as exigéncias da vida moderna.” (PT-
PROGRAMA DE GOVERNO/RJ, 1988: 47)

“Uma vez que o PT assume a educac¢do como um processo politico
que, aliado as diferentes formas de organizacéo, que o trabalhador
identifica em sua luta na transformacdo da sociedade, ndo tem
sentido uma dicotomia entre educacéo formal e informal, ja que sé
existe uma educacdo: a que deve levar ao desenvolvimento do
senso critico, a percepcdo das causas que geram as condicdes
reais de vida do trabalhador e ao exercicio do poder pela
populacdo, para que ela possa ser agente de transformacéo da
sociedade de classes.” (PT-DIRETRIZES POLITICAS P/
EDUCACAO/ SP, 1988: 110)

A vinculagdo entre esta concep¢do de educacdo € nitidamente uma
retomada dos principios que nortearam a EJA nos anos 60, inclusive muitos de seus
protagonistas fazem ou fizeram parte deste partido. Exemplo tacito foi Paulo Freire.
Porém, mais do que um apego ao discurso da pedagogia libertadora que se vinculava
aquelas iniciativas populares, na tentativa de resistir durante este golpe, a opcéo do PT
por atuar preferencialmente em EJA, nas administracbes municipais, demonstra buscar

respostas, no momento em que se encontra no poder, aos setores mais penalizados pelo

“Entrevistando a Coordenadora de Ensino e a Ultimeesiria, ambas fizeram questéo de enfatizar mgava
que significou para SME a informatizacdo do se®rmodulacéo, o que, segundo as mesmas, contibuiri
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Projeto de escola que se construiu ao longo da Histéria da Educacédo Brasileira. Grande
nuamero de excluidos deste projeto se encontram hoje as voltas com o0s cursos supletivos,
exames supletivos, no ensino regular noturno, ou perderam a esperanca de poder chegar

a escola.

E dentro desta tentativa de um exercicio de coeréncia entre o discurso em
favor do trabalhador dos setores da sociedade que vém sendo penalizados pela politica
neoliberal excludente e a prética frente & SME de Goiania, que procurou-se identificar o
gque de fato se deu nestes trés anos de existéncia do Projeto AJA, como ele nasceu, em
que condicbes nasceu e como sobreviveu. Para efeito de organizacdo dos elementos
gque compuseram esta analise, serdo apresentados, em seguida, apenas o histérico do
projeto, no que se refere a sua origem e implantagdo, suas principais caracteristicas,
seus principios e objetivos. Deixando para o capitulo seguinte a analise do cotidiano do

projeto frente a realidade da SME e do projeto neoliberal para EJA.

2.3.1 - Origem e Implantag&o do Projeto AJA:

A Proposta de Experiéncia Pedagdgica de 12 a 42 séries do Ensino
Fundamental para Adolescentes, Jovens e Adultos - nome oficial do Projeto AJA - tem
seu inicio, enquanto concepcdo, na Faculdade de Educacdo, através da experiéncia
realizada por esta faculdade, cujo titulo era "Intencdo de Estudos”, coordenado pela
Professora Maria Helena Barcellos Café®. Na efervescéncia do Programa Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania, do Governo Collor, toda sociedade fora convocada a
participar do esforco de "erradicacao" do analfabetismo no pais. Com a proposta de
liberacdo de verbas pelo MEC a partir de 1991, através do Programa Nacional de
Alfabetizacdo e Cidadania - PNAC, varias universidades elaboraram projetos nesta area,

sendo que o projeto da UFG contava, entre outras a¢des, com a:

"- Producdo e Conhecimento na area da Metodologia de
Alfabetizacdo para Meninos e Meninas com Defasagem ldade/Série
no Ensino Fundamental." (Projeto UFG/MEC)

para inviabilizar a ingeréncia politica na defad¢cdo local de lotacdo dos funcionarios, 0 mesmolse
proposto para frequéncia, distribuicdo do lancte, e

29 A referida professora é uma referéncia para ceRr@}JA, tendo em vista que sua assessoria na SME,
anos 93 e 94, foi de fundamental importancia payarantia da manutencdo do processo de construcdo
coletiva do projeto.
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A acéo proposta, assim como as demais, sofre com a demora na liberacéo
dos recursos e, consequentemente, com sua defasagem, a partir de 1992, em fungcéo do
processo inflacionario acentuado com as medidas econémicas do referido governo. Esta
dificuldade financeira € que faz com que a universidade busque a parceria com a
Secretaria Municipal da Educacéo que cede dois professores para que o0 projeto possa
iniciar as turmas na Faculdade de Educacdo. De acordo com os coordenadores da
pesquisa, o publico alvo eram os adolescentes dos quais se objetiva descobrir quem séo
eles e como se poderia organizar uma escola capaz de lhes ensinar a construir sua
identidade e cidadania, uma preocupacdo muito presente nos professores que
conheciam a dura realidade dos meninos de rua de Goiania e ouviam as seguidas
gqueixas dos estagiarios do Curso de Pedagogia quanto a rebeldia dos alunos da escola

campo, no noturno.

"Esta célula inicial, constituiu-se na mola impulsionadora para
elaboracdo do (...) Projeto AJA, feito pela Secretaria Municipal da
Educacdo no inicio de 1993, e implantado no segundo semestre do
mesmo ano em 12 escolas municipais, ap6s aprovacdo do CEE."
(Relatério ao CEE/abril/94)

Mediante as diretrizes propostas pela gestao 93/96, principalmente no que
se refere a democratizacdo do acesso e permanéncia de TODOS na escola, a
experiéncia que vinha se realizando na Faculdade de Educacdo passou por um processo
de reelaboracdo, a fim de que fosse implantada na rede municipal. a idéia inicial da
"Intencdo de Estudos" foi acrescentada uma estrutura de curso em modulos que
corresponderiam as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental. Estas alteracfes
basearam-se, principalmente, em projeto semelhante que j& ocorria na cidade de Porto
Alegre®*, onde o Partido dos Trabalhadores ja realizava sua segunda gestdo

administrativa consecutiva. Sobre esta experiéncia de Porto Alegre, Di Pierro comenta,

“Desde o0 inicio o projeto adquiriu caracteristicas inovadoras:
jornada semanal pouco intensiva, modulos de ensino curtos,
orientacdo construtivista, avaliagdo processual, énfase na
valorizacdo do docente por meio do trabalho coletivo e da formacé&o
em servigo.” ( 1996: 07)

O Projeto de Porto Alegre, conhecido atualmente como SEJA - Servico de
Educacéo de Jovens e Adultos, foi um referencial importante na composicao da proposta

de Goiania. As caracteristicas inovadoras, destacadas pela autora, serdo incorporadas

% Projeto de Experiéncia Pedagégica em Educaca@#®dsi Jovens e Adultos. Porto Alegre, Parecer No
945/91 do CEE/RS/1991.
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no projeto encaminhado ao Conselho Estadual de Educacdo de Goidas com o titulo
Experiéncia Pedagodgica de 12 a 42 Séries do Ensino Fundamental para Adolescentes,
Jovens e Adultos, sendo que posteriormente, a equipe de coordenacdo escolhe o
cognome PROJETO AJA.

Para o inicio do Projeto foram feitas, anteriormente, varias reuniées com
escolas para discutir sobre o Ensino Noturno. Houve uma divulgacdo entre os diretores
das escolas®, solicitando aos interessados em fazer parte do projeto para procurarem a
coordenacgédo do mesmo.

" Quinze escolas fizeram inscricdo e compareceram a reunido de 8
de julho de 1993, onde foram definidas quais fariam parte do
projeto. Fizeram parte desta reunido representantes de associa¢coes
de moradores, vereadores, lideres religiosos, com os quais foi feita
a sele¢do das escolas, seguindo os seguintes critérios: a escola
deveria ter duas salas disponiveis; a demanda deveria estar
comprovada; deveria atender as associacfes e entidades que ja
estavam organizadamente reivindicando." (E - 16, pag. 01) .

A selecao dos professores foi feita pela coordenadora do projeto, através
de entrevistas individuais com todos os que se apresentaram na SME, utilizando como
critério para a escolha a disponibilidade de tempo do professor para os estudos semanais
e, principalmente, sua predisposi¢cdo para o contato com o novo. O mesmo se dava com
o professor convidado para fazer parte da coordenacdo do projeto, dele se exigia a
disponibilidade de tempo, principalmente porque além da coordenacdo ele também
deveria assumir uma turma do projeto, ou seja, todos os coordenadores eram também
professores. O detalhamento deste processo encontra-se registrado no primeiro relatério

encaminhado ao Conselho Estadual da Educacao que data de abril de 1994.

Enquanto as questdes administrativas vdo sendo resolvidas na SME, o
projeto passa pela tramitacdo no Conselho Estadual da Educacéo, onde é aprovado no
dia 02 de julho de 1993, através da Resolugcdo No 627, como experiéncia para dois anos
gue deveria ser acompanhada através dos relatorios semestrais e de uma
avaliacdo no final deste periodo encaminhados a este conselho. A implantacao oficial se
deu em agosto deste ano, com duas semanas de curso intensivo para professores,

seguidas do inicio das aulas no dia 16 do corrente més.

% Deste processo selecionou-se inicialmente 8 alnfiente, 12 escolas: Colégio Municipal Jarbas Jaime
E.M. Professor Lourencgo Ferreira Campos, E.M. S&waoveva, E.M. Jo&o Braz, E.M. Eva Vieira, E.M.
Jardim Nova Esperanca, E.M. Mutirdo Ill, E. M. V&euz V, E.M. Zevera Andrea Vecci, E.M. Presidente
Costa e Silva, E.M. Nicanor de Assis Albernaz, EZévera Andrea Vecci e E.M. Finsocial.
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2.3.2 - Principios e Objetivos:

Conforme documento® encaminhado ao CEE, os principios basicos do

projeto baseiam-se no conceito de cidadania "...concebida como igualdade politica,

[

econdmica, juridica, social e cultural."; no conceito de identidade "...definido como (...)
metamorfose, como um processo em que 0S Sujeitos sdo autores de sua prépria
identidade..."; no conceito de aprendizagem como sendo uma "... constru¢do conjunta
do conhecimento, sendo professores e alunos sujeitos da aprendizagem.” e no conceito

de linguagem como "...construcdo coletiva superando a concepc¢do de decodificacdo
mecanica de sons e de transcrigdo grafica de palavras, que tem norteado o processo de

alfabetizacao."

Estes principios revelam as preocupacfes que faziam parte do cotidiano
dos autores/coordenadores do projeto, ja evidenciadas em outros dois momentos deste
trabalho, quer seja quando se referiu as iniciativas de alfabetizacdo efetivadas pelos
setores populares da década de 60, em especial, as propostas que partiram da militancia
catélica; quer seja quando se reportou aos ideais de educacéo elaborados pelo conjunto
de intelectuais do Partido dos Trabalhadores. Quando se refere a cidadania ha uma
preocupacdo com a distincdo entre a proposta liberal de cidadania tratando o individuo
apenas como sujeito juridico, com direitos e deveres devidamente previstos nas leis do
Estado; para além desta concepcédo, o Projeto retoma a proposta de um cidadao sujeito
de sua historia.

A énfase dada a construcdo da identidade, inicialmente ir4 ter como
referéncia primeira 0 adolescente, porém, com o desenrolar do processo, professores,
coordenadores, alunos adultos, vao se percebendo nesta metamorfose, tanto quanto ou
mais que os adolescentes. Os principios de aprendizagem e linguagem demonstram o
auge da grande reflexdo do momento: Construtivismo; embora ndo sendo uma proposta
clara, muito menos inédita, uma preocupacéo dos coordenadores era a de ndo perder de
vista os alertas que este modismo vinha trazendo na area da educacgdo, ndo deixando,

porém, de buscar superar as reflexdes apresentadas por ele até o momento.

Os objetivos propostos pelo projeto eram:

%2 proposta de Experiéncia Pedagégica de 12 a 42 @@iEnsino Fundamental para Adolescentes, Jovens e
Adultos. (Optou-se por utilizar o cognome de PmjeiA a este documento para facilitar sua ideifio).
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n

- Possibilitar aos alunos o ingresso na 52 série do Ensino
Fundamental e sua permanéncia, com éxito, até o término deste
grau de ensino.

- Assegurar ensino de boa qualidade criando formas alternativas
que satisfacam as necessidades basicas de aprendizagem dos
adolescentes, jovens e adultos, superando a evaséo e a cultura de
repeténcia'.

- Enriquecer a atividade escolar pela integracdo a centros de
difusdo cultural como bibliotecas e outros espacos de acédo
comunitaria.

- Desenvolver estudos e teorizacdes para validacéo e generalizacao
da experiéncia.

- Vincular o processo de aprendizagem as experiéncias e a
participacdo de todos na construcdo do saber enquanto veiculo de
desenvolvimento pessoal e social.

- Desenvolver habilidade de comunicacdo e expressdo oral e
escrita, de célculo e raciocinio légico, estimulando a criatividade, a
capacidade decisoéria e o saber aprender.

- Estabelecer o dominio da sociabilidade pelo desenvolvimento de
atitudes responsaveis, de autodeterminacdo, e de abertura ao
outro." (Projeto AJA:08)
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3 - PROJETO AJA - ENTRE O PROPOSTO E O REALIZADO -
NOVOS E VELHOS DESAFIOS

Neste capitulo procurou-se apresentar a investigacdo propriamente dita do
Projeto AJA. Examinar-se-a 0 que ele &, suas caracteristicas e a metodologia de um
projeto de educacéo de jovens e adultos, quem sdo seus agentes: os alunos, professores
e coordenadores; o0 que ha de peculiar neste projeto que tem presente em sua proposta
principios de educacgdo popular; por fim, quais os impasses presentes, nhum confronto

direto com os limites impostos pela estrutura da SME, para a sua sobrevivéncia.

O Projeto AJA é uma experiéncia pedagogica, realizada na Secretaria
Municipal de Educacéo de Goiania, em nivel de 1a. a 4a. séries do Ensino Fundamental
para adolescentes, jovens e adultos, que teve seu inicio em agosto de 1993,
permanecendo enquanto experiéncia, oficialmente autorizada pelo Conselho Estadual de
Educacdo, até dezembro de 1997, quando passara por uma nova avaliacdo. Inicialmente,
0 projeto fora autorizado para funcionar por dois anos, tendo sido apresentado um

relatério em 1995, houve o pedido de continuidade que foi autorizado pelo Conselho.

De acordo com a coordenacdo do projeto, a proposta do AJA era a
construcdo de uma relacdo entre professor e aluno que viabilizasse o processo ensino-
aprendizagem, superando o distanciamente tradicionalmente imposto entre a

"autoridade” daquele que sabe e a "subordinac&o"*

daqueles que ndo sabem. Da
mesma forma, o projeto sugere uma mudanca nas relacdes entre escola e comunidade,
onde esta passaria a freqientar o estabelecimento de ensino ndo mais de maneira

esporadica e obrigatéria, mas como espaco de encontro com o saber ali produzido.

A efetivacdo de algumas das questdes relacionadas a relacdo
professor/aluno/comunidade se efetivariam, de acordo com o projeto, com a implantagéo

de um programa cultural * nas escolas, onde uma vez por semana eram realizadas

% Tais termos encontram-se em destaque por acmedgague nenhum deles pode ser tomado como
totalmente legitimos, isto porque na relagdo psoiéaluno, por mais complexa que seja, ndo ha total
autoridade nem total subordinagdo. Isto €, inchystv que garante a possibilidade de mudanga em tais
comportamentos.

% Estas atividades culturais constavam de uma parestabelecida através de convénio entre Uniaisid
Catolica de Goias e SME. Sao recebidas por prafessoalunos do Projeto, com avaliagdes que vaakde
0 gostar demais, até o considerar perda de tempofrande defesa do programa vem dos alunos
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diferentes atividades ligadas a temas de interesse. Em alguns momentos, estas
atividades eram realizadas fora da escola: em teatros (Por exemplo a participagdo em
1993 e 1994 no  Festival de Humor, realizados no Teatro Goiania), cinemas, parques
(Visitas ao Parque Ecolégico de Goiania e ao Parque Mutirama), planetério etc. Em sua
maioria, aconteciam na propria escola, planejadas por professores e alunos, com a
participacdo de pessoas da comunidade, como por exemplo: debates com Religiosos,
Politicos e Representantes do bairro, grupos de teatro e capoeira que se apresentavam,

exibicao de videos com temas diversos, feiras de amostras .

3.1. - Caracteristicas do Projeto

Podem ser destacadas algumas das inovagdes propostas pelo Projeto AJA
no momento em que ele passa a ser apreciado pelo Conselho Estadual de Educagéo, no
primeiro semestre de 1993: tratava-se de uma experiéncia especifica para uma clientela
especifica: adolescentes, jovens e adultos; propunha formagéo continua dos professores,
através dos encontros semanais; avanco progressivo dos alunos, nos modulos,
independente do critério de frequéncia;, matricula em qualquer época do ano

independente de documentacédo anterior de comprovacao de escolaridade.

Para situar o Projeto AJA em relacdo as suas caracteristicas, optou-se por
fazer um paralelo entre este, o ensino regular noturno, o MOBRAL e algumas
experiéncias de educacdo popular da década de 60, destacando similitudes e
diferenciagbes que existem entre eles. Os dados coletados permitiram ainda, apresentar

as variacfes que ja vem ocorrendo dentro do que foi proposto pelo projeto inicialmente.

- Estrutura didatico-pedagdgica:

O ensino regular é caracterizado pela seriagdo, com duracdo de um

ano

letivo para cada série. O projeto AJA assume uma proposta "supletiva”, concebendo a

conclusdo da primeira fase do ensino fundamental apds seis médulos com trés meses

adolescentes que vibram com as atividades difexeptdre elas, filmes; passeio ao Bosque dos Buriti
visitas & SANEAGO, Feira de Livros, Teatro Goia@amara Municipal, Zooldgico, Planetario, Museus et
A equipe de coordenacéo do Projeto afirma queidsiades que foram planejadas previamente, exegsitad
e avaliadas, deram grande contribuicdo no proeassioo-aprendizagem.
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de duracao para cada, sendo que os médulos 1, 2 e 3 correspondem ao Bloco Unico de
Alfabetizagcdo, o médulo 4 corresponde a 22 série, 0 modulo 5 corresponde a 32 série e 0
modulo 6 corresponde a 42 série. Esta previsdo de prazo de trés meses para cada
médulo, ndo significa que o aluno tenha que conclui-lo, alguns necessitam de mais
tempo, outros vencem os contelidos previstos em menos tempo. Portanto, o critério para
0 avanco de um modulo para o outro é o desempenho do aluno, que devera ser
beneficiado com a utilizacdo de metodologias adequadas e de um processo de avaliacdo

continuo.

O caréter de flexibilidade da estrutura didatico-pedagdgica também esteve
presente no MOBRAL, quer seja ho Programa de Alfabetizacdo Funcional (PAF), ou
mesmo no Programa de Educacdo Integrada (PEI)*. Ambos consideravam a

possibilidade de avan¢o, numa concepcéao de aceleracdo dos estudos.

Em se tratando dos diferentes movimentos de Educacdo Popular que
antecederam o Golpe de 64, estes, tinham uma concepg¢éo basica de pratica educativa,
nao vinculada ao aspecto da escolariza¢do. Portanto, em seus programas nao aparece a
preocupacgdo com vinculos as séries iniciais do primeiro grau, nem mesmo no que se
refere a matricula e progressdo dos alunos. Mesmo o Sistema Paulo Freire, que fora
adotado oficialmente pelo Governo de Jango, de 1962 a marco de 1964, ndo adquiriu
esta dimensao, estando ligado efetivamente a uma proposta de alfabetizacdo, embora ja
mencionasse a necessidade de um processo de pés-alfabetizacdo que, por questbes

ligadas as dificuldades conjunturais, sequer péde ser amadurecido.

- Progresséo do aluno:

No ensino regular noturno o aluno s6 é promovido a série seguinte se
contar com 75% de frequéncia no ano letivo, alcancando média 5 no final do ano. No
projeto, o aluno pode progredir a qualquer momento, desde que demonstre condicbes
ideais, atestadas por avaliagdes escritas, para freqientar o médulo seguinte; ndo ha
exigéncia quanto a niumero de dias letivos.

Seguido da polémica em relacdo as matriculas, a progressdo é, sem
duavida, o ponto mais conflitante do projeto AJA, pois representa a possibilidade do aluno

avancar para o moédulo seguinte, com muito mais facilidade e em menor tempo.
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“E significativo o total de avancos registrados, pois se no inicio do
ano havia 380 alunos nos médulos equivalentes a la. série(1, 2 e
3), no final do ano esse numero cai para 93. Isto aponta 0 avanco
efetivo de 287 alunos, ou seja, 75 por cento.” ( Relatério ao CEE
agosto/95, pag. 19)

Este avanco progressivo dos alunos ndo significa necessariamente que
haja uma troca de sala, pois a maioria das turmas do projeto funciona com mais de um
médulo, havendo turmas em que ja se trabalhou com todos os mdédulos ao mesmo
tempo. A experiéncia tem levado os professores a afirmar que € tarefa dificil misturar os
trés modulos iniciais com os demais, por outro lado, j& é visivel a impossibilidade de
defender uma turma homogénea, tendo em vista que as facilidades e dificuldades dos
alunos com relacdo aos conteudos trabalhados, variam conforme a é&rea de
conhecimento. Por exemplo, ha alunos que acompanham o nivel do médulo quatro em

Portugués, porém, ainda estdo no médulo dois em relagdo a matematica.

Na questdo da progressdo do aluno estd inserida uma concepgdo de
avaliacdo na qual o projeto se baseia:

“Quanto a avaliacdo sera continua e descritiva, no sentido de
andlise do sujeito em sua totalidade com a aprendizagem, na
perspectiva da continuidade e do avanco na construgdo do
conhecimento. Exames formais seréo aplicados sem o aparato e o
clima tradicional que os acompanham, neles os alunos dever&o
demonstrar o dominio das habilidades e conhecimentos requeridos
para avancar dentro dos modulos ou séries dos quais frequentam.”
(Projeto AJA:14)

Na experiéncia do MOBRAL coloca-se também como principio avaliativo
um processo global, abrangente e continuo que definiria a progressdo e conclusédo do
aluno no PEI. Neste processo estdo incluidas estratégias, tais como: avaliacbes
constantes realizadas pelos professores; avaliacéo direta da equipe do MOBRAL Central;
avaliacdo indireta por meio de analise dos boletins de frequéncia; verificacdo escalonada
do rendimento do aluno a partir de testes padronizados em trés modelos de
complexidade crescente. Os limites deste complexo processo de avaliacdo sao

apontados pelas proprias equipes de coordenagdo do MOBRAL:

“l) a definicdo a priori, pelas Secretarias de Educag&o, de um
contetido que seria 0 equivalente as 4 primeiras séries;

% A partir de 1971, o MOBRAL deixa de restringir-8e alfabetizacdo e institui este programa que
correspondia as quatro primeiras séries do pringgaa.
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2) a incompatibilidade, muitas vezes, entre esse contetdo, baseado
guase sempre no Sistema Regular de Ensino, e as caracteristicas
de uma clientela adulta;

3) a dificuldade do professor em dosar o conteudo, equivente as 4
primeiras séries do 1° grau, conjugando as orientacbes das
Secretarias de Educacdo e as necessidades e interesses do grupo
de alunos.” (CORREA, 1979: 185-186)

Estes limites apontam o distanciamento entre o propdsito de uma
avaliacdo que partia do professor com seus alunos, indo parar numa estrutura de testes
padronizados e avaliagbes centralizadas, que nao tinham possibilidade de ter como
referéncia as necessidades e interesses de cada grupo de alunos espalhados por todo o
pais, muito menos dar conta de definir as caracteristicas da clientela adulta que a

diferenciava da educacéo infantil.

- Matricula:

Os alunos do ensino regular noturno possuem um periodo determinado as
matriculas no inicio do ano letivo, enquanto para o projeto AJA as matriculas podem se
efetivar a qualquer época do ano. Este, com certeza, seria para o projeto um dos pontos
mas polémicos, dado o condicionamento da escola em relacdo ao periodo fixo de
matriculas. Até os préprios alunos ndo entendiam tamanha flexibilidade, considerada por
alguns como desorganizacdo. O fato € que as condi¢des reais de muitos adolescentes,
jovens e adultos os colocam em situacdo frequente de migracdo, quer seja pelas
questdes de mudanca de trabalho e de moradia, ou mesmo pela busca de melhores
condi¢des de vida. Isto os priva de cumprir prazos e exigéncias de documentacgao feitas

pela escola regular.

Este aspecto de flexibilidade na entrada ou retorno de alunos nos
programas de Educacéo de Jovens e Adultos sempre se fizeram presentes. Sejam eles
de iniciativa do movimento popular ou de iniciativa governamental, ha uma preocupacao
com 0 acesso e a permanéncia a estas experiéncias. Neste sentido, uma estrutura rigida
de prazos estipulados para ingresso e reingresso so dificulta mais a situacdo daqueles

gue por diferentes motivos tém que se ausentar dos programas temporariamente.

- Conteldos trabalhados
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O conteddo a ser desenvolvido em cada um dos médulos do Projeto AJA,
tem sido alvo de discussdes e reelaboracfes nas reunides semanais de professores,
tomando por base o curriculo comum proposto para o ensino regular, mas em busca de
outra perspectiva. Avaliando a dificuldade que isto representa, uma das coordenadoras

afirma,

“...ndo conseguimos trabalhar em cima de uma listagem minima de
conteudos, foi apenas iniciada no comego de 1994, mas s6 no final
de 1995 é que voltamos a ela.” (E - 05, pag. 02)

Esse carater de indeterminacdo e elaboracdo coletiva, no que se refere a
proposta curricular do projeto, tem uma correlagcdo com as experiéncias da década de
60. Projetos como MEB e Sistema Paulo Freire, partiam da concepc¢do de que o0s
conteldos a serem trabalhados ndo estavam dados, mas antes precisavam ser
investigados coletivamente, para serem sistematizados também coletivamente. O que
ndo significa dizer que se trabalha apenas com aquilo que o aluno ja traz, ao contrério,
parte-se deste ponto para ir além dele, em busca de outros conhecimentos que também

possam adquirir significado para sua aprendizagem.

A experiéncia da Secretaria Municipal de Natal (RN): De Pé no Chéo
Também se Aprende a Ler - 1961, influenciada pela dindmica aplicada nos circulos de
cultura sob orientagdo de Paulo Freire, j4 refletia esta preocupagdo com um programa
construido a partir dos elementos da prética docente e discente:

“Semanalmente a orientadora/supervisora reunia-se com seus
monitores (...) Sua pauta ganhava mais um item: coletar e discutir
sugestdes para os conteudos que deveriam ser ministrados. (...) as
sugestbes dos monitores eram estudadas, compatibilizadas;
definia-se uma direcdo de aprendizagem e esta ‘matéria-prima’
transformava-se nos conteudos...” (CUNHA, 1994: 26)

Este mesmo dinamismo na definicdo dos contetdos a serem trabalhados
encontra-se nos documentos do MOBRAL, principalmente no que se refere ao Programa
de Educacao Integrada (PEI). Porém, a descricdo do material didatico encaminhado aos
alunos e os comentarios sobre a exploracdo do texto gerador colocam este processo sob

suspeitas, como pode ser observado:

“Desde a fase experimental foi distribuido, aos professores e
alunos, o conjunto didatico basico, material elaborado de acordo
com a metodologia e os principios do Programa de Educacéo
Integrada. Esse conjunto era constituido de: livro de texto, livro
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glossério, livro de exercicios de matematica, livro do professor,
conjunto de cartazes(...).

O fato de um mesmo texto gerador ser trabalhado em diferentes
regides do Brasil, em funcdo do material didatico adotado, ndo se
constitui num obstaculo para sua adequacdo a realidade local.”
(CORREA, 1979: 179-183)

Um material produzido, publicado e enviado a todos os cantos do pais
para ser usado, desde a fase de implantacdo do programa, ndo pode ter sido elaborado
pelos sujeitos envolvidos no processo de efetivacdo deste. Quanto as adequacdes dos
textos geradores as realidades locais, € preciso lembrar que os “professores” que
atuaram no MOBRAL, em sua grande maioria, eram pessoas ndo habilitadas, leigas
portanto, e que ndo contavam com um acompanhamento pedagdgico sistematico em
suas acoes, o que dificulta a possibilidade de reflexdo e de recriacdo em torno destes

“pacotes pedagogicos”.

- NUmero de alunos em cada turma;

A rede regular noturna, de acordo com orientagdo da SME, deveria
matricular o minimo de 35 alunos por sala®. O projeto definiu 0 nimero maximo de 20
alunos para as turmas de adolescentes e de 25 para as turmas de jovens e adultos.
Conforme informacdo dos professores havia turmas que se iniciara com 15 alunos.
Através da observacédo dos dois relatérios encaminhados ao CEE e dos depoimentos dos
coordenadores e professores, a maioria das turmas garantram o0 numero de
matriculados previstos no projeto inicial, tendo sido criadas, em alguns casos, listas de
espera de alunos que deveriam ser chamados quando ocorresse alguma progressao
para o médulo seguinte que liberasse uma vaga. Dependendo da demanda, este nimero
tem aumentado, mas ha uma perspectiva de que é preciso tentar manter o namero

maximo previsto, para que ndo se perca na qualidade do atendimento.

Uma experiéncia em EJA que tem esta questdo do namero de alunos por
turma bastante diferenciado € o PAF do MOBRAL. As turmas de alfabetizacdo variavam
de 01 a 25 alunos, desde o atendimento individual até as turmas que tinham a

remuneracdo do alfabetizador calculada tendo como base o valor aluno-programa. As

% Uma reclamagéo constante dos professores e caatoiers do Ensino Noturno de Primeira Fase era a de
que muitos diretores autorizavam matricular atéesga alunos por sala, com a justificativa de quiéos
sairiam até o final do ano letivo e corriam o risieoter que fechar as turmas.
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diferencas sao justificadas nos documentos do movimento, em funcdo das caracteristicas
locais que impuseram ao programa condi¢des de funcionamento. Ao contrario do que
informa o Projeto AJA, com uma preocupacdo de que o quantitativo de alunos nao
prejudique a qualidade do processo ensino-aprendizagem, o MOBRAL destaca que o
guantitativo de alunos era interesse de seus alfabetizadores, pois assim receberiam
mais.

s

“O pagamento aluno-programa € uma forma de tornar vivo o
interesse do alfabetizador, para que o aluno frequente as aulas até
guase o final do Programa, pois dessa frequéncia dependera
também a sua gratificagdo. Quando o recrutamento de alunos
torna-se dificil pela rarefacéo da clientela ou por sua resisténcia em
frequentar classes de alfabetizacdo, ha, forcosamente, uma baixa
gratificacdo do alfabetizador, o que pode refletir numa diminuic&do
do interesse em realizar o trabalho.”(CORREA, 1979: 164)

- Carga horéria:

As aulas nas escolas do noturno regular, da SME, tém inicio as 19:00 hs e
término as 22:45 hs. A carga-horaria do projeto é de trés horas por dia para o aluno e
trés horas e meia para o professor, sendo que esta meia hora a mais para o professor
tinha o objetivo de proporcionar a troca de experiéncias entre os professores da mesma
escola. A utilizacdo desta meia hora, diferenciou-se nas diversas escolas, sendo que em
algumas funcionava antes do turno de trabalho e em outras, ap6s o término das aulas.
Nao foi dificil constatar que em algumas escolas este encontro ndo chegava a ocorrer de
fato, seja pelas dificuldades dos professores em chegar antes ou ficar depois, por
morarem distante dos locais de funcionamento do projeto; seja pela falta de
compreensao de alguns da necessidade de uma discussdo do andamento do projeto em

cada escola, e seus desdobramentos.

O MOBRAL, assim como as iniciativas do movimento popular do inicio da
década de 60, tinha a maioria de seus grupos de alfabetizacdo funcionando duas horas
por noite (em geral elas funcionavam a noite), num periodo de trés ou cinco dias na
semana, durante quatro a cinco meses. Mesmo a experiéncia de Paulo Freire, em
Angicos-RN, de alfabetizacdo em 45 dias, fora revista quando da montagem do Sistema
de Educacédo adotado pelo governo federal. J& quando se tratava do processo posterior &

alfabetizacdo do MOBRAL, no caso do PEI, a duracéo prevista era de 10 a 18 meses,
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com um total de 720 horas que poderia ser distribuidas conforme critério das Secretarias

de Educacéo.

- Formacgéo do Professor:

O que esta previsto pelo Estatuto do Magistério da SME é que todo
professor em exercicio em unidade escolar de 1° grau, até a 42 série, tera uma jornada
de trinta horas-aula semanais, das quais trinta por cento serdo dedicadas as atividades
extra-classe, entre elas o planejamento das atividades docentes, atividades de pesquisa,
confeccdo de material didatico-pedagdgico, correcdo de atividades e outras. Na pratica,
as escolas de primeira fase do noturno, toda sexta feira, dispensavam os alunos as 21:00
hs, para realizar até as 22:45 hs seu planejamento e replanejamento de atividades®’. Isto
nao significa dizer que todas realizavam esta atividade. No Projeto AJA, a concepcéo das
horas atividades toma um contorno bem diferenciado, porque os professores que vinham
para o projeto necessitariam dispor de um horario livre, pela tarde ou pela manha, uma
vez por semana, para se reunir num grupo de estudos. Esta tem sido a pratica desde
1993, com erros e acertos, mas, em geral ndo se encontra dentro do Projeto quem seja

contra a realizag&o das reunides.

“Destacamos desta atividade (reunides semanais) o inicio da
mudanca de perspectiva dos professores, no que se refere a
preparacdo para suas atividades em sala. Na medida em que o
processo requeria uma construgdo coletiva e continua, o estudo
semanal demonstrou que nossa formacdo enquanto educadores
ndo pode parar. Ndo basta ter o diploma de curso superior, ndo
basta ter um ‘treinamento’ para determinada area de atuacgéo, a
dindmica do projeto exigiu uma retomada dos seus principios
constantemente.” (Relatério abril/94, pag.08)

Os professores foram preparados durante um curso de dez dias, nas duas
primeiras semanas de agosto de 1993, com base nos principios e objetivos do projeto.
ApOs este primeiro contato com a proposta, 0s professores passaram a se encontrar
semanalmente, subdivididos em grupos, para avaliacdo da experiéncia de sala de aula.
Nestes momentos procurava-se fazer um confronto entre a metodologia de cada

professor, seus efeitos sobre a turma e as possibilidades de melhora-la e adapta-la as

3" Com a entrada da Ultima secretaria que assumiME 18sta gestdo, esta atividade foi proibida de ser
realizada as sextas feiras, sendo sugeridas p@a sealizadas aos sabados, quando muito de geinze
quinze dias.
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diferentes situacbes de aprendizagem. A partir destes encontros, o grupo sentiu a
necessidade de construir um programa curricular para nortear o trabalho do professor
com os alunos, incluindo uma definicdo pela metodologia e pelos materiais a serem

utilizados.

A experiéncia do Municipio de Natal, em 1961, também se utilizava de
encontros semanais onde, inclusive, eram levantados os contetdos a serem trabalhados
posteriormente a partir dos relatos das experiéncias dos monitores com o0s alunos. A
experiéncia de formacdo dos monitores do MEB, que inicialmente se deu através da
preparacdo para atuar nas escolas radiofénicas, assumiu variadas formas e uma

dimensado ampla nas discussdes propostas:

“...Nos treinamentos de reciclagem, a andlise da realidade se abria
para problemas da realidade regional, nacional e mesmo
internacional. Empregando as técnicas ndo-diretivas, criava-se um
clima de intensa participagdo e era uma descoberta e
encantamento ver aqueles que néo falavam, ou nem levantavam a
cabeca para mirar de frente 0s expositores, em pouco tempo se
transformarem, debatendo, expondo pontos de vista que
manifestavam longa maturacdo de raciocinio, mostrando atitudes e
comportamentos criativos e imaginosos.”(WANDERLEY, 1984: 414)
A experiéncia do MOBRAL, que se deu em momento posterior as citadas

acima, utilizou-se de uma estratégia de formacao inversa, pois, nos primerios anos de
funcionamento do PAF e PEI, de acordo com Corréa (1979), a qualificacdo de
alfabetizadores se caracterizava pela uniformidade. O treinamento era dado pelos
técnicos do MOBRAL Central com apoio de agentes pedagdgicos dos estados. Como o
nivel de qualificacdo dos alfabetizadores era baixissimo, o MOBRAL optou pela
qualificagdo via radio, na expectativa de que o treinamento se desse de forma mais
rapida. A experiéncia foi mostrando que este treinamento a disténcia e pontual nao
funcionava a contento, por esse motivos alguns estados passam a realizar encontros
semestrais e mensais. Porém, mesmo estas adequacdes e reformulagdes ndo perderam

de vista o direcionamento e o controle dos técnicos em nivel central.

3.2. Os agentes do Projeto AJA

- Os alunos :
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Através dos questionéarios aplicados a alunos que freqlentam as turmas
do Projeto, alguns desde 1993, outros que j& estdo fora delas, cursando a 22 fase do 12
grau, ou ainda, ja estdo no 2° grau, procurou-se definir o perfil deste aluno. Foram
levantados aspectos pessoais, familiares e escolares, na tentativa de colher informacoes
que contribuissem para a elaboracdo de um perfil s6cio-econdmico. Mas, sem duavidas,
esta aproximacdo nao poderia ter se dado apenas pelos questionarios, por isso,
elaborou-se uma entrevista buscando entender o que pensa o0 aluno do AJA sobre a

funcdo da Escolarizac&o na sua vida e como ele avalia o Projeto do qual faz parte.

Um contato com outras pesquisas que tém relatado experiéncias com
Educacéo de Jovens e Adultos®, confirmam uma tendéncia nacional, e mesmo mundial,
de aumento da clientela atendida pelos sistemas de ensino, nas modalidades de Ensino
Regular ou Supléncia, dos alunos que estdo fora da faixa tida como "normal" para a
escolarizacdo (7 ao 14 anos para o Ensino Fundamental). Isto significa dizer que cresce
0 numero de alunos cada vez mais jovens, sendo atendidos pela Educacéo de Jovens e
Adultos. Os dados sobre o Projeto AJA confirmam esta informacgéo ja que, de acordo
com os indicadores etarios destes alunos, cerca de 36% possuem 18 anos e menos, e
mais outros 34% possuem entre 19 e 30 anos. Portanto, uma boa parte destes alunos

estdo entre a adolescéncia e a juventude (Grafico N° ...em anexo).

Outro dado significativo é o fato de que 34% destes alunos entraram na
escola na idade prevista em Lei, ou seja, com 7 anos, em alguns casos, até com menos
idade. Somente 22% destes alunos passaram a freqlientar uma escola ap6s 16 anos
(Gréfico N° ... em anexo). Isto também confirma o fato de que a EJA hoje atende, em
ampla maioria, os "excluidos" do Ensino Regular diurno. Muitos sdo 0os motivos
apresentados por estes alunos para justificar sua defasagem idade/série, entre eles, ha
para alguns, o classico:"...eu tinha dificuldades para aprender, era rude.", um discurso
construido inclusive nas proprias escolas por onde passaram, conforme afirma Patto
(1993)

Uma observacdo mais cuidadosa nas entrevistas revelam problemas
antigos do Sistema Escolar Brasileiro, tais como: ndo existéncia de escola nas zonas
rurais, a distancia das que existiam, a falta de professores para os locais mais distantes,
a inadequacdo das metodologias aplicadas, a disciplina utilizada como instrumento de

punicdo causando a expulsdo dos alunos, a necessidade precoce de ingressar no

38 Celi Pezolo...Rosa Maria Torres....
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mercado de trabalho. A este respeito, Patto, jA chamava a atencdo quando analisou os
resultados de sua pesquisa sobre a producéo do fracasso escolar:

“O fracasso da escola publica elementar é o resultado inevitavel de
um sistema educacional congenitamente gerador de obstaculos a
realizacdo de seus objetivos.” (1993: 343)

Uma outra ordem de fatores detectados se aproxima da visdo de mundo
presente em algumas pessoas das camadas sociais mais simples, como por exemplo, a
de que ndo precisava colocar os filhos na escola, porque de nada adiantaria, eles
precisavam mesmo era aprender a trabalhar. Esta visdo, sem davidas é construida no
seio de uma sociedade hierarquizada, elitista e que reservava aos que viviam,
principalmente, no campo, a idéia da imobilidade social, neste sentido, para as atividades
bracais de nada servia saber ler e escrever. Mas, 0 que outras pesquisas, como a de
Bourdier, indicam é que esta concepc¢do diferenciada do valor da instrucdo, da
escolarizacdo ndo esta presente apenas nas camadas sociais de baixo poder aquisitivo.
Em sua obra sobre a economia das trocas simbdlicas, este autor analisa diferentes

concepgdes em grupos sociais da classe alta:

“As fracdes mais ricas em capital cultural sdo propensas a investir
mais em educacao de seu filhos e, a0 mesmo tempo, em praticas
culturais propicias a manter e aumentar sua raridade especifica. As
fracbes mais ricas em capital econbmico dao primazia aos
investimentos econdmicos em lugar de investimentos culturais e
educativos, atitude bem mais frequente no caso dos empresarios
industriais e grandes comerciantes do que na nova burguesia de
tecnocratas o setor privado que manifesta a mesma preocupacéo
pelo investimento racional tanto no plano econémico como no plano
educacional.”( 1987: 324)

Essa postura de alguns pais de alunos que frequentam as classes de EJA
confirmam uma outra conclusdo apresentada por Bourdier, a de que a posse de um

diploma, por mais prestigioso que seja, ndo é por si mesma capaz de assegurar 0 acesso

as posicdes mais elevadas e ndo € suficiente para dar acesso ao poder econdmico.

“Como a estrutura de distribuicdo de capital cultural né&o
corresponde exatamente a estrutura do capital econdmico e
politico, a autonomia relativa de que dispde o mercado escolar sé
parece justificar a ideologia do mérito segundo a qual a justica
escolar forneceria uma espécie de recurso ou revanche aqueles
gue ndo possuem instrumento a ndo ser sua inteligéncia” ou seu

‘mérito”..."” (ldem, 334)

Parte dos alunos que experimentaram, mais intensamente, esta

concepcao dos pais em relacdo aos estudos, entdo entre os 36% dos entrevistados que



101

possuem acima de 31 anos de idade, cujo periodo de ingresso na escola coincide com
um momento na Histéria do Brasil e do préprio Estado de Goias, a década de 70, de
redefinicdo dos rumos da politica econémica do pais, tendo como um de seus aspectos
marcantes o éxodo rural provocado pela necessidade de méo-de-obra nas industrias, ao
mesmo tempo em que se observa a mecanizacdo da producdo agricola. Por tudo isto é
marcante a fala dos alunos com relacdo as inimeras vezes em que tiveram de se mudar,
perdendo a oportunidade de continuar os estudos. Cada novo local de moradia
significava comecar tudo de novo, muitas vezes com problemas simples de falta de

documentacdo escolar, mas que impediam a continuidade dos estudos.

Determinando os constantes fluxos migratérios, as raz6es de cunho
econdmico, também tém um grande peso na saida dos alunos da escola. Isto porque,
grande parte deles deixam precocemente o ritmo "normal" de estudos para ingressar no
mercado de trabalho, por vezes em condi¢cdes subumanas. Exemplo disto € o nimero de
meninas que deixam suas casas, 0 convivio com a familia, e vdo morar em casas onde
passam a trabalhar sem direito a salario digno, menos ainda aos estudos. E significativa
a presenca de domésticas entre as alunas do AJA, e mais significativa € a afirmacao
destas de que seu objetivo em estar estudando € para mudar de emprego, "ser alguém

na vida".

E por parte das mulheres que se encontra outro motivo de néo ter tido
acesso a escolarizagdo na idade de 7 anos, algumas afirmaram, principalmente as
idosas, de que o0s pais ndo as colocaram na escola, porque aquele nédo era lugar para
elas, afinal, de que serviria a uma mulher saber ler e escrever, para "...mandar carta pros
homens?" Uma visdo peculiar, principalmente, aos 35% dos alunos de origem rural, ou
mesmo entre 0s 65% que afirmaram ter nascido na zona urbana, sendo que destes 50%
vém de cidades pequenas, em sua maioria, do proprio interior do Estado de Goias, mas
também de diversos Estados do Nordeste, de Tocantins, Minas Gerais e outros, de onde
nao difere muito esta visdo preconceituosa com relacédo ao papel e ao lugar da mulher na

sociedade.

Dos alunos do Projeto, mais de 50% dos entrevistados, vém de familia
onde a mae e o0 pai ndo tiveram nenhum acesso a escolarizacdo, ou seja, nunca
estudaram (Graficos N° ... e N° .....). Cerca de 40% chegaram ao primeiro grau, sendo
que destes, 75% nao passaram da 42 série primaria. Apenas 4% dos pais dos alunos
entrevistados chegaram ao segundo grau, havendo entre estes alguns que néo

concluiram. Isto explica em parte o0 antagonismo entre as posturas destes pais no que se
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refere a necessidade da escolarizacdo. De um lado, alguns que ndo véem na escola
nenhuma utilidade, e de outro, uma significativa maioria que espera que seus filhos
estudem mais do que eles e, por isso, quando foi perguntado aos alunos o que os pais
pensavam deles estarem estudando novamente, a maioria fala da satisfacdo daqueles e

da esperanca de que eles poderdo ter mais chances de "vencer na vida".

Outro aspecto ligado diretamente ao nivel de escolaridade dos pais é a
sua profissdo. Grande parte destes pais e maes sdo de origem rural, portanto, tem na
lavoura 0 seu meio de sobrevivéncia. Os pais que estdo na zona urbana lidam
principalmente na construcdo civil, como pedreiros e serventes, outros ainda, trabalham
de motorista, comerciante, vendedor ambulante e outras. As maes, que, social e
culturalmente falando, acumulam o trabalho dentro de casa e o trabalho fora de casa,
sdo além de donas de casa, lavadeiras, domésticas, costureiras, salgadeiras,

passadeiras, porteiras, entre outras.

Este quadro familiar retrata uma classe social bastante definida na
sociedade brasileira. A quase totalidade dos alunos da EJA vém de familias muito
pobres, com dificuldades de manter niveis suportaveis de sobrevivéncia, dadas as
restricbes impostas pelos baixos salarios e pelas precarias condicdes de moradia, haja
visto que, dos alunos entrevistados 70% nao possuem casa propria, moram de aluguel
ou em casas cedidas por outros, ou mesmo moram nos locais onde trabalham, mas este

espaco néo lhes pertence.

Quanto ao género, 60% destes alunos do projeto sdo mulheres, que com
sua presenca ha escola, em percentual pouco maior que a de homens, ja vém tentando
ocupar os espagos que lhe foram negados até entdo. Pelos dados coletados pode-se
observar que elas se fazem presentes nas diferentes turmas, independente da idade. Isto
ndo é observado entre 0s homens que se concentram entre 0S mais jovens, ou seja, 0S
alunos do AJA que tém mais de 40 anos sdo majoritariamente mulheres. Isto explica

também porque a profissdo que mais se destaca entre estes alunos e a de doméstica.

No aspecto profissional, constatou-se que 75% dos alunos do AJA
trabalham, mas apenas 24% destes tém carteira assinada. Dos 25% que nao trabalham
efetivamente 33% sdo aposentados ou pensionistas e o restante esta desempregado. Ha
um processo declarado de exploracdo de méao-de-obra, quando constatamos que 40%
destes alunos recebem apenas um salério minimo, chegando a 60% se considerarmos a

remuneracdo entre 1 e 2 salarios minimos. Este dado frente ao numero de horas
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trabalhadas é revelador da exploracdo por que passam estes trabalhadores, ainda 40%
dos alunos percorrem uma jornada de trabalho maior que 9(nove) horas diarias. Exemplo
mais declarado do tipo de exploracdo a que sdo expostos estes trabalhadoras é o de
uma aluna que revelou trabalhar a mais de cinco anos de doméstica, sem nenhuma

remuneracao, em troca de comida, roupa e casa para morar.

Outro dado importante com relacdo a remuneracdo dos alunos do AJA é
que cerca de 30% deles utilizam 100% de sua remuneracdo em gastos do orgcamento
familiar, ndo retirando nada em seu beneficio exclusivo. Outros 18% repassam 50% do

gue recebem para o orgcamento familiar (Grafico N° ....).

Estas informagdes relacionadas as horas trabalhadas e a remuneracao do
trabalhador, implicam diretamente no seu rendimento escolar, no que se refere as
possibilidades fisicas e psicologicas para a freqiéncia aos cursos noturnos. N&o apenas
0 cansaco fisico e mental, mas a subnutricdo e as marcas do preconceito social sobre
aqueles que "j& passaram da hora de concluir os estudos”, sao fatores que desafiam dia-
a-dia os alunos dos cursos de EJA. Ha uma auséncia quase que total de outras
alternativas de experiéncia coletiva que ndo sejam a familia e a escola: 78% dos alunos
do AJA ndo participam de qualquer grupo organizado, seja ele ligado a associacfes
reivindicatorias ou de lazer. Apesar de apenas 15% ter declarado nao ter religido alguma,
entre 0s 60% que se declararam catdlicos e os 24% que se declararam evangélicos, a
maioria afirma participar pouco da vida de suas igrejas, reduzindo-se o contato a
algumas missas e cultos. Os poucos alunos que se declararam participantes de grupos
estdo ligados a grupo de idosos, inclusive uma das turmas do Projeto AJA funciona em
uma Casa de ldosos. Outros exemplos que foram citados pelos alunos incluem times de
futebol, grupos de jovens, capoeira, fa-clube e outros, mas estes estdo em numero

bastante reduzido.

E um alunado oriundo de familia com baixo nivel de escolaridade e baixo
poder aquisitivo, sobrevivendo com baixissimos salarios e uma pesada jornada de
trabalho. Em sua maioria, jovens de 11 a 30 anos, que mergulhados hum ritmo acelerado
de luta pela sobrevivéncia, ainda véem na escola a Unica possibilidade de sair desta
condicdo de subemprego, de sobrevida. Na fala destes alunos como que acenam para

uma ultima cartada em busca de melhores condi¢6es de vida: a ascensdo pela escola.

Mas o que busca este aluno no Projeto AJA ja que, a grande maioria, com

rarissimas excecoes, ja freqlentou a escola anteriormente? O retorno significa para eles
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a tentativa de concluir o que fora interrompido, seja o primario (12 a 42 séries), o primeiro
grau completo, chegar ao segundo grau e, para alguns o sonho de chegar a
universidade. Este sentimento esta acompanhado de varias expectativas: uma ligada ao
conceito de aprendizagem, com uma perspectiva de que na escola eles poderdo
"aprender tudo", "aprender mais", "pra saber conversar’, "ndo usar mais o dedo pra
assinar”, "ganhar mais sabedoria”, deixar de ser cego”; outra ligada a ascensédo social,

pois através da escola poderdo "vencer na vida", "ser importante”, "ser alguém", "ser
melhor”, "deixar de ser doméstica”; mas, 0 pensamento que estad mais presente nas
expectativas dos alunos se liga a mudanca de emprego, eles acreditam que a
escolarizacdo os possibilitara sair de um emprego "pesado”, "ruim", "vergonhoso", para

um emprego mais "leve" e "digno", "fazer concursos", "tornar a vida mais facil".

Os alunos do projeto AJA acabaram por se constituir enquanto grupo
“familiar”, foram se agrupando, principalmente, através de um ciclo de amizades. Quando
perguntados sobre como ficaram sabendo do projeto, ha sempre uma histéria de um
colega, uma vizinha, um filho ou irm& que informaram. Em alguns casos, a divulgacdo
fora feita pela propria professora da turma ou diretor da escola, numa atividade de visita
aos moradores préximos da escola. Mas h& ainda aqueles que conheceram o projeto e
estdo nele como condicdo de manutencdo do seu emprego, trata-se dos adolescentes
ligados & Fundacéo Cidadao 2000%°, que tem agrupados meninos e meninas de rua, ou
que estdo nas ruas, para um trabalho alternativo e buscando sua recuperagdo na
defasagem escolar. Este ultimo grupo € minoritario dentro do Projeto AJA, apesar de

muitas pessoas acharem que o projeto é s@ para menores de rua.

Outra questdo levantada por quem frequenta uma turma de AJA é a
proximidade do local de funcionamento do projeto, da moradia dos alunos. 50% dos
alunos chegam de suas residéncias as turmas sem utilizar qualguer meio de transporte
para tanto; outros 15% utilizam bicicleta para sua locomocdo e 30% se utilizam de um
O6nibus. Os 5% que precisam se deslocar com mais de um Onibus reivindicam a
ampliagdo do numero de turmas do Projeto, para que outros setores sejam atendidos.
Para uma clientela cujo fator cansaco tem sido extremamente relevante nos processos

de evasao e repeténcia, nada mais justa do que a reivindicacao feita.

- Professores e/ou Coordenadores:

%9 A Fundagdo Cidad&o 2000......
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O projeto AJA desde sua origem caracterizou-se como uma experiéncia
institucional, neste sentido, os professores e coordenadoras na sua quase totalidade
foram e s&o funcionarios da rede municipal de ensino. S6 havendo excecdo para duas
coordenadoras que participaram da equipe nos anos de 93, 94 e 95 e que vinham de

experiéncias em EJA, ligadas a movimentos populares.

A condicdo de professor e/ou coordenador também faz parte da
concepcao que o projeto defende de que todos os coordenadores devem estar em uma
sala de aula de AJA, para poder contribuir com sua experiéncia pratica na condugéo do
projeto como um todo. Esta posicdo encontrou divergéncias entre alguns professores,
mas a maioria acha positivo o fato do coordenador também enfrentar o dia-a-dia das
dificuldades com a realidade da escola e dos alunos. Na prética, 0 que se constatou é
gue em alguns momentos desta experiéncia do projeto, alguns coordenadores tiveram
que deixar suas turmas em funcdo do acumulo de atividades, em sua maioria
burocraticas, na secretaria. A divergéncia em torno desta questdo se evidencia nas

entrevistas,

“...eu tenho uma opinido que se for pra continuar na coordenacéo
eu acharia que a gente tem que afastar da sala de aula. N&o d4, é

7

lindo, € muito bonito vocé coordenar e ter sala de aula, mas eu
acho que estes dois anos ja deram o0 suporte que a gente
precisava, ndo tem condi¢cdes de vocé coordenar e ter uma sala de
aula.” ( E - 05, pag. 07)

“...eu ja poderia dar um basta na sala de aula, mas s6 que a sala de
aula é a minha paixdo, se eu fosse dar um basta, eu daria na
coordenacdo. (...) eu acho assim, toda pessoa que trabalha dentro
do projeto ele tem que colocar a mao na massa, para depois falar
como que a massa é feita.” (E - 02, pag. 05)

O periodo de 93 a 96 que foi pesquisado, envolveu a participacdo de um
namero bem diferenciado de professores. Inicialmente, eram 26 . No final de 1993, houve
uma pressdo para que se ampliassem as turmas, havia véarios pedidos, conforme
entrevista com uma coordenadora, que vinham desde diretores, pais, alunos, até
politicos. Com isto, o projeto passa a ter 60 turmas em 1994, portanto 60 professores. A
experiéncia se revela negativa e faz com que a coordenac¢do recue neste quantitativo,
mantendo uma média de 30 professores nos anos de 95 e 96. O relatorio de agosto/95

indica algumas dificuldades quando da expansao das turmas:
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“...dificuldades se fizeram presentes, com relacdo aos professores
recém-modulados na escola - alguns destes recém concursados e
admitidos na rede, outros oriundos de escolas em que nao havia
Projeto AJA, ndo apresentando nenhum conhecimento a respeito
deste.” ( pag. 10)

A maioria deste professores cumpre uma carga horaria de 60 horas
semanais (dois turnos de trinta horas cada), sendo que alguns atuam, ndo apenas na
rede municipal de ensino, mas também na Rede Estadual. E uma carga horéaria pesada
se for considerada a proposta de formacédo continua do projeto, que prevé uma reuniao
semanal de planejamento e avaliacdo. Todos optaram por fazer parte do projeto, tendo
em vista que a entrada de um novo professor se d4 mediante apresentacdo de sua
proposta como um todo, para que o professor considere se é possivel ou ndo responder

as suas exigéncias, aos desafios por ele colocados.

3.3 - Peculiaridades do Projeto:

" A evasdo e a repeténcia podem diminuir pela modificacdo do
relacionamento professor/aluno e da forma de avaliacédo
desenvolvida(...). A avaliacdo sem a utilizagdo do erro como
indicador de fracasso e sem a atribuicdo de notas até que o aluno
possa “avancar, se mostrou um bom comeco, necessitando
aprofundamento na questdo. A formacdo do professor deve ser
continua e ndo se restringir ao contetdo e a metodologia. O clima
de relacionamento humano baseado no respeito e no dialogo é
fator de aprendizagem." (Relatdrio - Abril/94, pag. 25)

Estas afirmacdes constam do primeiro relatério enviado pela coordenacao
do projeto AJA ao Conselho Estadual de Educacédo, passados sete meses efetivos de
implantacdo do mesmo. Sdo consideracdes positivas relacionadas a experiéncia. O
indice de evasao sofreu uma alteragdo consideravel se comparado ao Ensino Regular
Noturno, conforme dados apontados adiante. Apesar dos equivocos evidenciados no
conceito de evaséo escolar utilizados pela Coordenadoria de Administracdo Escolar, ao
computar este dado subtraindo do quantitativo de alunos matriculados no inicio do ano,
agueles que se mantiveram frequentes até o final do ano letivo, sem considerar 0s

alunos que nunca frequentaram, ou mesmo aqueles que foram promovidos para outras
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séries mediante aplicacdo dos pareceres 075/90 e 080/92%, ainda assim, a taxa de
evasdo ainda se mantém em torno de 40%. A experiéncia do Projeto registra uma

reducdo® nesta taxa,

“Como resultado significativo, podemos afirmar que a evasdo tem
sido menor que a taxa brasileira e goiana, 20% em media, contra
40% habituais.” (CAFE, 1996: 64)

Estes resultados suscitam um questionamento das condicdes que o
possibilitaram. Deve haver algo nesta experiéncia que possibilite a permanéncia de um
namero significativo de alunos, com um indice total de evasdo que reduziu-se pela
metade em relacdo ao ensino regular noturno, que € a outra experiéncia existente em
EJA na secretaria. A investigacao realizada por esta pesquisa indica alguns fatores que
contribuiram para isto e que sdo de duas naturezas: uma primeira relaciona-se ao
processo de sustentacdo do projeto dentro da estrutura da SME, que nestes trés anos
adquiriu uma autonomia relativa a ponto de desafiar as concepc¢des autoritarias e
centralizadoras, presentes nos diferentes setores da secretaria; uma segunda natureza,
mas que esta intimamente relacionada a primeira, refere-se aos fatores internos do

projeto e que se explicitaram no cotidiano da pratica nas escolas.

3.3. 1 - A autonomia necessaria a sobrevivéncia:

As entrevistas revelam que no decorrer do projeto foram sendo percebidas
diferenciagbes de encaminhamento do mesmo que levaram professores e
coordenadores a se manterem. Uma destas caracteristicas se revela na posicdo que o

projeto assume dentro da estrutura da SME e isto se evidencia nos depoimentos abaixo:

“Eu acho que a vida é mutante, é dinamica e ‘tudo vale a pena
guando a alma ndo é pequena. Aqui aprendi muito, eu conheci
muitas pessoas aqui, importantes para mim, que contribuiram para
a minha formacéo. A questao de estreitar lagos eu aprendi aqui. Eu

0 Os pareceres 075/90 e 080/92 do Conselho Estdduatiucacéo garantem aos alunos ingresso no Ensino
Fundamental, através de exames de qualificacaoe @lgnina a necessidade de apresentagdo de ddosmen
que comprovem escolaridade anterior.

4l Conforme dados apresentados pela coordenacédoofiiopao CEE, o nimero de alunos matriculados e
evadidos, nestes trés anos do Projeto foram:

ANO ALUNOS MATRICULADOS | EVASAO
1993 428 14,5 %
1994 1040 20,4%
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ja tinha muita clareza disso, mas é aqui no projeto, junto com a
equipe, isto se confirmou. Porque varias conquistas gue a gente
teve aqui _dentro da secretaria, contra a instituicdo, foram porgue
nés éramos uma equipe (...). Aqui eu tive clareza desta questdo de
estar trabalhando em equipe, de trabalhar com o grupo, apesar das
diferencas que existem e sdo inerentes ao ser_humano. Mas eu
aprendi que este trabalho interdisciplinar, em equipe, ¢
extremamente interessante e que se vocé trabalha respeitando
estas diferencas, e € isto que a gente tenta fazer aqui, é
proveitoso.” ( E - 06, pag. 02 - Grifo nosso)

“...quanto a sua esséncia, desde o principio, 0 projeto ndo mudou
porque a coordenagcdo ndo mudou. Mudou o secretario, foi
mudando, mas a coordenacdo ficou sendo as mesmas pessoas. E
como a gente aprendeu a trabalhar sozinho ali dentro mesmo... A
coordenacgdo permaneceu, apesar do secretario mudar, e foi essa a
nossa vitoria. A gente foi levando, a gente foi levando aos trancos e
barrancos, chorando, brigando, mas foi ali que nés vencemos.” (E -
02, pag. 04 - Grifos nossos)

Estas duas ultimas falas chamam atenc¢é@o para um aspecto fundamental
na manutencdo do préprio projeto, a capacidade de construcdo de autonomia dentro da
estrutura da SME. Mas, o0 que h& nesta instituicdo que para vocé tocar um projeto tem
que ser “contra” ela, ou aprender a “trabalhar sozinho ali dentro mesmo”? Na busca
desta resposta foram sendo encontradas as relacdes que se estabalecem dentro da
secretaria e a visdo que cada agente do Projeto AJA tem destas relacdes. As entrevistas
revelam as dificuldades enfrentadas, principalmente, pelas coordenadoras, pois eram 0s

gue mais se confrontavam com a estrutura da SME.

“..a CAE que é o setor encarregado na questdo de matricula,
nunca assumiu o projeto. N0s estamos ali a dois anos, sem saber
se o projeto vai ser aprovado ou nao pelo conselho, a CAE pediu os
critérios de matricula do projeto s6 agora. os alunos ndo séo
cadastrados, a CAE diz que vai a escola, mas olha somente o
ensino regular e diz que o projeto ndo sabe. Somos nds que temos
que olhar documentacéo de alunos.” (E - 05, pag.03)

“Eu acho que o impacto maior, ao invés de ser na escola foi na
secretaria. (...) A Coordenadoria de Administracdo Escolar nunca
engoliu o projeto, embora um de seus autores fosse um dos
inspetores de ensino. (...) O maior obce foi este, nés ainda nao
temos todos os papéis e as matriculas em funcdo das dificuldades
colocadas pela institucionalizag¢éo.” (E - 04, pag. 11)

Para alguns, estas dificuldades j4 se apresentavam desde o inicio do

Projeto, para outros, elas s6 se tornaram evidentes com a saida da secretaria que
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assumiu a gestdo em 93 e 94, juntamente com sua equipe, responsaveis pela

implantacdo do mesmo.

“...a gente comecou com mais liberdade dentro da secretaria,
praticamente a gente tinha as portas arreganhadas (...) tinha
acesso para conversar com 0s cabegas, com as pessoas que
estavam |4 em cima, tinha facilidade de conseguir as coisas, depois
mudamos de secretarios. As falas diziam que nos tinhamos apoio,
mas na verdade nés ndo tinhamos mais.” (E - 02, pag. 04)

Diante destas avaliagBes, tanto dos entraves burocraticos, quanto da
relacdo com “os cabecas”, 0 que se observou € que 0 projeto ainda assim se manteve
até o final da gestédo, e se mantém na gestao posterior. O resultado da resisténcia dos
diferentes setores e coordenadorias ao andamento do projeto foi uma articulagdo da
prépria coordenacdo deste que passou a assumir as atribuicdes administrativas de tal
forma que permitisse, mesmo com muitas dificuldades, a manutencdo das turmas ja
existentes e ampliagdo de mais algumas. Isto se evidencia quando se analisa 0 que

ocorreu no interior da SME nos trés primeiros anos de existéncia do projeto.

Setores que resistiam as diferencas que o projeto trazia: a Coordenadoria
de Administracédo Escolar(CAE), responséavel pelo controle de matriculas dos alunos, nao
encaminhou até o final de 1996, junto & COMDATA®, um programa que garantisse o
registro oficial dos alunos na rede uma vez que o controle de matricula no AJA se
diferenciava dos alunos da rede regular. Quando foi perguntado a um funcionario da CAE
sobre esta questdo da documentacdo dos alunos do projeto ele admite ndo haver

controle,

“Ai houve esta dificuldade, sempre deixando para amanhd o
controle dos alunos do projeto, que para mim nao poderia ter
também um tratamento diferenciado. Como eles estdo fazendo o
registro dos alunos do regular poderiam estar fazendo destes
outros com 0 mesmo instrumento de matricula. Ai foram deixando,
nao € porque a CAE deu um tratamento diferenciado. Ndo sei se ha
este registro, ninguém me apresentou.” (E - 07, pag. 02)

Ao mesmo tempo em que admite que a CAE foi deixando de lado a
oficializacdo dos alunos do Projeto na rede, o mesmo funcionario aponta como

dificuldade nos encaminhamentos do projeto a centralizacdo da equipe de coordenacéo,

42 Orgao municipal responsavel pela informatizacddPrefeitura de Goiania e que, portanto, deveria ter
elaborado o programa a ser instalado na SME,@eegistro oficial dos alunos do Projeto AJA.
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“O que houve desde o comeco, dada a empolgacao da equipe com
0 projeto, a turma muito sobrecarregada de atividades, muita coisa
deixou sem fazer, até mesmo esta integracdo com a CAE, o
repasse das orientacbes. O trabalho pecou com relagcédo a isto ai.
(...) Quiseram centralizar, sobrecarregar aqui ha Coordenadoria de
Ensino, preenchendo documentos.” ( Idem)

As professoras que passaram pela coordenagdo, ou ainda estdo nela,
reclamam com unanimidade que o excesso de burocracia tem limitado inclusive o tempo
para se dedicarem aos aspectos pedagogicos do projeto. A equipe se responsabiliza pela
lotacdo dos professores; autorizacdo de funcionamento das turmas; regularizacdo da
matricula dos alunos; encaminhamento de transferéncias e historicos; aquisicdo de
material didatico especifico, mobiliario e merenda, quando a turma ndo funciona em
escola; agenda das atividades culturais de cada més; quando necessario, reserva de
Onibus e outros meios de transporte para atividades fora da escola; preparacdo semanal
dos professores; elaboracdo dos relatorios parciais para o Conselho Estadual da

Educacdo; visita as turmas do projeto para acompanhamento em l6cuo.

A estas atribuicdes se somam as questBes mais politicas de entrada de
novos professores ou membros na equipe de coordenacgéo por indicagéo; as solicitagdes
de abertura de novas turmas por vereadores efou lideres comunitérios; o0s
enfrentamentos com cada novo secretario que assumia a SME. Para completar, cada
coordenador assumia uma sala de aula do projeto. Com base nesta lista de

responsabilidades as coordenadoras afirmam que:

“... 0 tempo que sobrava era todo “perdido” aqui na secretaria,
porque aqui vocé tem que fazer de tudo, desde agendar um carro,
a montar apostila. Nos que fazemos tudo, nés que temos que dar
conta de tudo. Entdo, por exemplo, € recado que vocé nao recebe
de alguma coisa que vocé tinha marcado e que ndo dara mais
certo, € o oficio que vocé tem que fazer e encaminhar. O oficio que
nés encaminhamos para o Conselho ficou parado um més no
gabinete. Essas coisas acabam imperrando o trabalho da gente.” (
E - 5, pag. 03)

A coordenadora geral do Projeto afirma que a SME, como um todo, néo
estava preparada para as consequéncias do Projeto AJA, por isso, em muitos momentos,
varios setores da secretaria teriam dificultado o trabalho que se propunha realizar. As
coordenadoras das atividades culturais reforcam esta idéia quando se queixam das

dificuldades impostas pelo setor de transporte; da lentiddo nos contatos entre SME e
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orgaos ligados a cultura no municipio, para liberacdo de atividades culturais aos alunos
do projeto; das dificuldades impostas pela falta de uma estrutura minima para as
articulacBes dos eventos, como por exemplo a possibilidade de uso do telefone sem

restricoes.

“O projeto tem uma proposta cultural onde as escolas sairiam uma
vez por més, isto é inviavel, pois s6 tém um 6nibus para atender
todas as escolas do municipio. Atualmente tem dois 6nibus, mas
um sO anda quebrado. A estrutura para trabalhar € complicada,
esta questdo dos coordenadores ficarem fazendo trabalho
burocrético, como ficha de aluno, é extremamente complicado.” ( E
- 06, pag. 01)

No ambito das atividades culturais os problemas néo sdo apenas a falta de
estrutura, mas o nivel de consciéncia que estes programas, ou a inviabilizacdo dos
mesmos acabou por desencadear entre os alunos do projeto. E o que fora observado
diante de um acontecimento que chamou a atencéo de todos ligados ao Projeto e ilustra
esta atitude da secretaria que ndo estava preparada para lidar com um projeto diferente:
uma vez por semana, todas as turmas do projeto participam de atividades culturais,
planejadas pela escola, e que se realizam na prépria escola ou fora dela. Uma grande
dificuldade enfrentada pelas escolas que programavam atividades fora era o transporte
dos alunos. A secretaria por diversas vezes faltava com o transporte, mesmo os carros
tendo sido reservados com antecedéncia, algumas vezes ndo chagavam as escolas por
problemas nos veiculos, outras vezes ndo. A escola X, com trés turmas do projeto,
enfrentou este contratempo, sendo que a terceira vez que o dnibus hdo compareceu para
levar os alunos, estes propuseram as professoras o envio de uma carta ao secretario da
educacdo para reclamar sobre o fato. Conforme fora sugerido, os préprios alunos
comecaram a escrever frases, bilhetes, cartas, no sentido de esclarecer ao secretario o
problema que vinham enfrentando e pedindo a ele que tomasse as providéncias
possiveis. Como fora uma constru¢do de varios alunos, as professoras auxiliaram na

organizacao dos textos, num cartaz e encaminharam a secretaria.

A reacdo foi rapida e inesperada pelos membros do projeto. O secretério
ligou para a escola convocando a diretora e os trés professores para estarem no dia
seguinte na secretaria. Numa reunido, foi feita uma adverténcia a todas de que se aquilo
se repetisse ele tomaria medidas mais enérgicas, pois a secretaria ndo estava ali para

esperar os professores ficarem incitando alunos contra ela.
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Que as relacdes ndo eram tranquilas na SME, em relacdo a proposta do
projeto, ja era sabido, mas que isto podia suscitar uma reagdo dessas, nem a
coordenacdo esperava. Mas, na realidade o fato repercutiu muito, isto porque o0s
professores passaram a refletir nos encontros semanais os motivos que levaram aquela
reacdo e o0 posicionamente deles frente ao ocorrido. Possibilitou um aprendizado que,
segundo os professores, eles passaram a se perguntar porque sendo a proposta do
projeto contribuir na construcdo de identidade e cidadania, na conscientizacao de alunos
e professores de seus direitos, quando estes passavam entdo a reivindica-los eram

repreendidos?

Outras dificuldades foram apontadas no decorrer destes trés anos de
existéncia do projeto: a Unidade de Servico Administrativo (USA) cortou, por diversas
vezes, 0 pagamento de professores do projeto, alegando ndo ter documentacdo que
comprovasse o trabalho dos mesmos. Isto ocorria principalmente com professores que
atuavam em turmas fora de escolas. Estes professores deveriam constar nas folhas de
pagamento de uma das outras escolas autorizadas para o funcionamento do projeto,

porém isto nem sempre funcionou.

O setor encarregado de distribuir a merenda nas escolas ndo a
encaminhava em quantidade suficiente para o noturno, sendo que, em alguns casos, 0s
préprios diretores das escolas achavam que ndo deveriam solicitar a merenda para este
turno, pois iria trazer tumulto para a escola. A esta quest&o da merenda se ligam também
as questdes de se ter ou nao intervalo nas escolas noturnas. O projeto orientava a
parada de, no minimo, 15 minutos de intervalo para que os alunos pudessem descansar,
conversar com colegas de outras salas; lanchar e depois retomar as atividades. Como a
proposta do AJA é permanecer de portdo aberto para que a escola possa receber a
todos em qualquer momento, diretores, professores e demais funcionarios temiam

invasdes e, na maioria das vezes optavam por sacrificar este periodo.

O setor de lotacdo de pessoal dificultava o envio de auxiliares de servicos
gerais e merendeiras para as escolas do noturno, afirmando que a prioridade era o
atendimento durante o dia. Como ndo havia uma compreensdo do noturno como
fazendo parte integrante da rede de ensino, se o servidor se recusava a ir para o
noturno, logo Ihe era apresentada outra alternativa. Mesmo 0s poucos que assumiam o
turno noturno, ndo tinham nenhuma preparacdo para trabalhar com adolescentes, jovens

e adultos, chegando mesmo a considera-los marginais.
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Frente a todas estas dificuldades, percebe-se que o Projeto AJA fora
criado numa rede de ensino que, porém, ndo se adequou as suas especificidades. A
nova administracdo teve dificuldades de romper com as manias do aparelho burocrético,
nao repensou a proposta de administracdo para acompanhar a concepc¢éo de educacao
proposta pelo projeto. E transparente nos conflitos entre os setores administrativos e a
equipe de coordenacédo do projeto, a falta de integragéo e linha de trabalho conjunta na
SME. Um exemplo claro é a avaliacao do funcionario da CAE sobre os relatérios parciais

encaminhados ao CEE,

“O que foi solicitado nos relatérios eu ndo posso falar porque ndo
tenho conhecimento deles. Nao houve participacdo da CAE na
elaboracdo destes relatérios. NOs sO encaminhavamos para
protocolar e acompanhar o andamento |4, mas em termos de
participacdo da elaboracdo ndés ndo participamos. N&o temos
resultado nenhum, mesmo os voltados para a estruturacdo escolar,
por exemplo uma estatistica em termos de matricula, resultados,
alunos promovidos, evasao, se existem trabalhos neste sentido nés
da CAE néo participamos. Este € um trabalho todo feito la na
Coordenadoria de Ensino, isto eu posso afirmar porque realmente
ndo h4. Comecando pela matricula nés vemos que ndo tem
controle, se apresentaram algum trabalho sobre isto, foi por la e
nao temos conhecimento...” (E - 07, pag. 03)

No que se refere a escola, outras resisténcias foram apontadas por
professores e coordenadores, em seus encontros semanais. Os préprios diretores que
solicitaram a ida do Projeto AJA para sua escola, pareciam nao ter no¢do do que isto
significava. Em alguns casos consideravam que o professor ndo estava cumprindo seu
papel, pois a escola estava muito "barulhenta" com alunos saindo e entrando a hora que
queriam; com aulas onde o aluno sentava no chdo ou em cima das mesas; com uma
programacdo cultural toda semana, onde ou os alunos iam "passear", ou ficavam
fazendo bagunca na prépria escola e ainda traziam seus colegas da rua. Além dos
diretores, os auxiliares e os guardas municipais também véem, a principio, com muita
estranheza aquele novo jeito de usar a escola: "Da tanta liberdade pra esses meninos
gque daqui a pouco eles vao bater na senhora", dizia o guarda de uma das escolas a uma

professora do projeto.

3.3.2 - O aprendizado cotidiano da diferenca:

Outro elemento diferenciador do projeto foi apresentado pelo préprio aluno

guando perguntado sobre a diferenca entre a experiéncia que ele teve de escola antes e
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0 que esta vivenciando no AJA. O resultado obtido demonstra que houve uma mudanca
na experiéncia da rela¢éo professor/aluno no projeto AJA, em relacdo as experiéncias ja
vividas anteriormente por ambos, tendo em vista que 90% dos professores que atuam no
Projeto atuavam/atuam em escolas, alguns no periodo noturno, outros apenas no

diurno, e 98% dos alunos frequentaram escola anteriormente.

Nas entrevistas, em duas questdes basicas pbde-se aproximar da visdo do
aluno sobre o Projeto, uma se limitava a perguntar a opinido dele sobre o Projeto, a outra
procurava estabelecer um parametro de comparagdo entre as escolas que ele
freqliientara anteriormente e o Projeto. A primeira questdo obteve respostas bem
objetivas e positivas, por se tratar de uma entrevista sobre o projeto que havia garantido
a eles o direito de voltar a sonhar com mudar de vida. Muitos dizem que € bom, outros
arriscam um muito bom, um 6timo e até um maravilhoso. O porqué destas avaliagbes
esta muito relacionado a uma "oportunidade" que esta sendo dada a eles, outros
mencionam o fato de ser "diferente", "interessante", "sem horéario rigido", "ser mais

adiantado", "mais facil", entre outras.

A segunda questdo revela algo mais interessante, um dos pilares de
sustentacdo do projeto: o significado do PROFESSOR em todo este processo. A questao
ndo se voltava especificamente para a relacdo professor/aluno, pois foi perguntado se
havia diferenca entre a escola que ele estudara anteriormente e o Projeto AJA, e qual a
diferenca. As respostas foram vindo e cada vez mais aparecia a figura do professor, sua
forma de trabalhar com os alunos, sua postura frente aos alunos, seu saber e seu saber
ensinar. As expressodes "professora boa", "professora carinhosa”, "professora educada”,

"ela sabe muito", "professora preparada”, "ela ensina mais", "calor humano", "sem
imposicéo"”, "liberdade com a professora”, entre outras, revelam parte do que significa
para os alunos um projeto bom. Essas avaliacdes séo carregadas de historicidade, pois a
recordacao que a maioria destes alunos trazem da escola € do fracasso que tiveram e do
dificil relacionamento com seus professores, por isso, o didlogo que a professora busca
estabelecer com sua turma marca a diferenca da experiéncia de escola vivida por eles

anteriormente.

Isto retoma a origem da concepcao de professor que fora trabalhada no
projeto. Apos trés anos de execugdo deste, 0 que ja se fazia presente na intencdo  do
primeiro curso de 40 horas oferecido aos professores que queriam fazer parte do projeto,
em agosto de 1993, aparece, porém, ainda sem uma clareza. Ao se referir as atividades

e reflexdes propostas por este curso uma das professoras afirma,
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“Eu ndo entendia porque aquilo era daquele jeito, sé que eu ja
comecei a descobrir que era uma coisa diferente, porque tudo que
acontecia no ensino regular, & ndo acontecia. Eram varias
atividades de relaxamento, enfim eu sei que foi ficando nesta
questao de relagbes humanas e do projeto mesmo (...) ele nunca foi
visto, estudado teoricamente falando. Mesmo assim achei que seria
interessante eu continuar...” ( E - 5, pag. 01)

A proposta partiu do principio, de acordo com a coordenadora geral do
projeto, de que os professores precisavam vivenciar uma relacdo afetiva mais positiva
consigo mesmos e com 0s colegas, para que se dispusessem a experimentar isto com
os alunos, por isso, 0 “curso” tinha uma preocupacdo com exercicios de relaxamento,
técnicas de auto-conhecimento, auto-estima e construcéo coletiva. Tais experiéncias ndo
serviam apenas para preparar atividades pedagdgicas intensas, mas delas faziam parte
e indicavam o norte que deveria ser dado na pratica em sala de aula. Isto expressa uma
concepgdo de educacdo, que converge com o que WANDERLEY, avalia do processo
realizado pelo MEB:

z

“Se a educacdo é processo que consiste no desenvolvimento
gradual de uma ou diversas funcbes que se aperfeicoam pelo ato
do seu exercicio, urge lembrar que ela aperfeicoa as faculdades do
homem livre, isto é, que ndo se repete mas se inova e cria. A
educacdo € processo exatamente porque visa um ser

essencialmente dindmico.” (1984: 108)

Essa dinamicidade proposta diverge das experiéncias vividas
anteriormente pelos professores. Afirmam que ndo sabiam o que iam fazer, pois
esperavam no curso inicial e nas reunifes semanais uma receita para seguirem,

enguanto o que lhes foi proposto fora relaxar, conviver e descobrir juntos o que fazer.

“No AJA, todo dia vocé tem desafios, um problema novo pra vocé
enfrentar, e que vocé tem que estar buscando. A dificuldade € um
desafio que te leva a buscar, te leva a crescer também.” (E - 9, pag.
01)

“O meu ingresso no AJA mudou muito o meu viver, a questdo da
valorizacdo da vida. Quando vocé vé pessoas e pensa que dali ndo
sai nada, de repente saem coisas tao bonitas.” (E - 10, pag. 05)

Sem duavidas, esta atuagdo dos professores do AJA ndo acontece sem

atropelos e dificuldades, sem erros e recuos nas propostas originais, contando inclusive
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com a ndo compreensao dos proprios alunos. A fala de um e outro aluno também revela

isto, quando afirmam que "...durante a “palestra’ me da um sono, mas a hora que

n.on

comeca a escrever eu desperto.”; "...aqui hdo tem prova, nem livro."; "ndo podia misturar
essa meninada com a gente"; "tem gente aqui que ndo sabe e mistura com quem sabe".

Mais problemas séo evidenciados quando perguntamos o que deve mudar no Projeto e

non non

alguns dizem assim: “jeito de ensinar”, "acabar a bagunca", "mais rigido", "s6é alunos que

non

gquerem"”, "passar mais tarefas".

A compreenséo entre o que deveria ser criado e 0 que deveria ser mantido
do modelo j& conhecido de educacdo é uma busca constante. Até mesmo professores

que foram assumindo a coordenacdo do projeto, no decorrer destes trés anos,

demonstravam seus limites ao avaliar o que vinha sendo proposto:

“Hoje eu vejo que nés ficamos mais nesta parte humanistica,
resgate de cidadania e identidade, do que pegar o processo ensino-
aprendizagem mesmo, quer dizer, vocé ensinar o aluno a ler e
escrever. Ele aprende a ler e escrever, mas de maneira diferente,
Oou seja, ... eu era cega e ndo sabia, hoje eu sei criticar, eu sei
buscar, eu sei me posicionar...”, mas precisa também de leitura e
escrita tradicional.” (E - 11, pag. 03)

A critica da professora é uma antiga reflexdo feita sobre as diversas
experiéncias desencadeadas pela Educagdo Popular, sobre as quais se considerava um
enorme esfor¢o de politizacdo e conscientizacdo, sem o devido rigor pedagdgico. A este
respeito, chama a atencéo a necessidade de polarizacdo que ainda hoje se faz, quando
da andlise do processo de producdo do conhecimento, enfatizando ora seu aspecto
cognitivo, ora seu aspecto afetivo, ora seu aspecto politico-social. As divergéncias sao
ainda mais evidentes quando se trata de questdes mais enraizadas no cotidiano da

escola, como afirma uma das coordenadoras do projeto:

“...quando uma escola comeca a reagir é sinal de que o AJA esta
produzindo alguma coisa, porque ha muita diferengca. Em primeiro
lugar, ndo h& uma disciplina rigida; em segundo lugar ndo ha um
controle de frequéncia;, em terceiro lugar, ndo ha controle pela
prova e em quarto lugar, o método de dialogo é bem diferente e,
ainda por cima, pode passar de ano fora da época. Quer dizer, o
exame que € a grande arma disciplinadora da escola foi eliminado.
Se ele ndo der um breque na cabeca dos outros nada vai dar.” ( E -
04, pag. 07)
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No que se refere aos professores ainda, foi encontrado no relatério de

abril/94 enviado ao conselho, um detalhamento quanto as dificuldades encontradas:

"1) quanto ao registro no Diario de Campo que, devido ao pequeno
namero de monitores (apenas 12 para 26 salas de aula) ficou
prejudicado. O relato apds as aulas, feito individualmente, deixa de
registrar aspectos importantes para o crescimento do trabalho;

2) quanto ao conteudo de matematica, que ainda fica na
abordagem tradicional;

3) quanto a avaliacdo, em razdo da tradicdo dos professores e
expectativa dos alunos;

4) quanto a diversidade de niveis dos alunos;

5) quanto a falta de compromisso de alguns professores."
(Relatério/Abril/1994 pag. 08)

As propostas de metodologia e avaliagdo foram as que mais esbarraram
nos limites das experiéncias anteriores dos professores. Observando-se o0s cadernos de
registro diario da experiéncia, que eram elaborados por cada professor, percebe-se uma
tentativa de mudanca nas propostas de atividades, porém ainda muito presas ao
tradicional. Neste aspecto podem ser diferenciadas algumas experiéncias, por exemplo,
quando o professor jA havia participado do projeto desde 1992, ou quando sua
experiéncia se dava apenas com a turma do projeto, sem dar aulas em outro horério para
criancas, demonstrou-se uma maior facilidade em enfrentar novos desafios e criar novas

situagfes que favorecessem a aprendizagem.

“...eu estagiei na sala da Gerciara por alguns meses. Eu auxiliava
em todas as atividades possiveis e tinha uma nocdo do que era o
AJA. Entdo, quando eu entrei, ndo estava crua, mas tinha alguma
nocédo.” (E - 10, pag. 04)

“Eu passei no vestibular e o meu curso sé tinha de manha, ent&o eu
precisava de uma coisa para fazer a noite (...) ndo tinha nenhum
conhecimento do que era trabalhar com adultos, e foi assim que cai
de para-quedas, sem experiéncia nenhuma(...) fui com um
planejamento maravilhoso, quando eu cheguei 1& ndo era nada
daquilo, tudo o que eu tinha planejado eu tive que colocar na
gavetinha .” (E - 08, pag. 01)

Quanto mais ligado a estrutura condicionada e condicionante da escola e
do Ensino Regular, mais dificil era a atuacdo no projeto. Em funcédo de algumas destas
guestdes o projeto perde um professor na passagem da experiéncia de 1993 para 1994.
De acordo com os coordenadores do projeto, os aspectos metodoldgicos s6 poderiam se
modificar através da construgdo coletiva que deveria se dar nas reuniées semanais de

planejamento e avaliacdo e nos encontros diarios de meia hora nas escolas, portanto,
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estes momentos se constituiam na Unica possibilidade do projeto se efetivar como uma

experiéncia diferente das vividas nas turmas do Ensino Regular.

A constituicho desta chamada proposta coletiva, da reflexdo e
reformulacdo da pratica se configuraram no Projeto como um de seus grandes desafios.
Os altos e baixos, nestes trés anos de experiéncia estdo intimamente ligados a este
aspecto. Quando analisado o relatorio referente aos primeiros sete meses da
experiéncia, agosto/dezembro®™ de 1993, percebe-se um certo otimismo nos resultados
obtidos nas 26 turmas existentes no projeto. Porém, o processo vivido com a ampliacdo

para 61 turmas, no ano de 1994, j4 aponta inUmeros questionamentos:

“Depois do primeiro semestre de experiéncia, a demanda foi
tamanha que, em 1994, o nimero de turmas passou de 26 para 61,
envolvendo 1.048 alunos. Essa expanséo, no entanto, teve que ser
revista, face a tendéncia a volta ao tradicionalismo. O crescimento
muito rapido gerou dificuldades no alicergcamento das bases
conceituais que dado sustentacdo a relacdo afetiva e a avaliacdo
voltada para o estimulo.” ( CAFE, 1996: 64)

A partir de 1995 e em 1996, o projeto mantém uma média de 30 turmas e
algumas das experiéncias relatadas nas entrevistas vao demonstrando como as
mudancas de visdo dos professores foram ocorrendo e em que medida foram possiveis
incorporacdes de novas metodologias e novas estratégias, ndo apenas no que se refere
ao processo de aprendizagem, mas a manutencdo dos alunos na escola, e mesmo a

sobrevivéncia do projeto na SME.

Exemplo 1 - uma professora conta como se posicionou, na escola, com
relacdo a invasdo das gangues de adolescentes que eram comuns naquele setor e,

particularmente, como se posicionou frente a um de seus lideres:

“ Era uma turma do Guanabara, eles chegavam na escola, ele
entrava na escola, fazia desenhos pornogréaficos no quadro, a gente
tinha muito medo deles porque eles chegavam até nos ameacar,
eles iam por causa do lanche. Entdo nés ficAvamos sentadas e
deixdvamos que eles fizessem 0 que quisessem. Comecei a
pensar, essa situacdo ndo pode continuar. Ai comecei a procurar
esses rapazes, conversar com eles, foi ai que comecei a conhecé-

43 Quando teve inicio em agosto/93, o Projeto confvaurmas, funcionando 20 turmas nas 12 escolas
municipais , 2 funcionavam na Faculdade de Educéggigue deram origem ao projeto), 1 funcionando no
SINDIGOIANIA, 1 no Centro Comunitario Conjunto Faha e 1 no Centro Comunitario Marilisa . Ao todo
foram matriculados 428 alunos, no periodo de agastezembro, sendo que 366 destes permaneceram até
dezembro, o que corresponde a uma evaséo de 14,49%.
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los melhor. Eu estava na minha sala e um deles comecgou a copiar
um desenho, como aquele mosquitinho da dengue, mas ele
desenhou tao perfeito que eu fiquei encantada ai eu me aproximei
dele e comecei a conversar e ele comegcou a me contar que
gostava de desenho. Quando esse grupo chegava na escola esse
rapaz era especial, ele tinha uma aparéncia feia, porque ele
gostava de usar aquelas coisas extravagantes de correntes, néo
cortava o cabelo, usava unha grande, aqueles anéis, entéo ele era
0 mais extravagante da turma. Entdo eu comecei a me aproximar
dele, descobri que ele era do Parana, que morava sozinho aqui,
gque néo tinha familia, que néo estava trabalhando (...) ele falava
para mim gue gostava de ir na escola porque gostava de fazer
desenhos, e nao tinha lugar para ele desenhar. Ai eu comecei a
oferecer chamex e o lapis para ele na sala de aula, ele comecou a
copiar desenhos das revistas e eu comecei a aproveitar esses
desenhos que ele fazia na aula. Muitas vezes a gente estava
trabalhando um conteudo e tinha desenho, ai ele fazia para nés no
quadro. (...) teve uma exposicdo na UCG, no ano passado, do
projeto, eu pedi para que ele fizesse alguns desenhos para a gente
levar, Ele fez varios desenhos, eu montei uma pasta para ele. Nisso
eu ja sentia que ele ndo ia mais a escola com o grupo, ele ja estava
se arrumando mais para ir a escola, ai nés fizemos a exposicéo e
eu o levei. Quando entrei com ele no patio da Catodlica eu senti que
ele mudou um pouco, eu senti que ele ficou com medo(...) ele falou
que queria arrumar um emprego, mas que ele nado tinha dinheiro
para cortar o cabelo, eu dei o dinheiro para ele em forma de
empréstimo(...) Procuramos o centro de arte, tivemos muito
trabalho para poder achar vaga para ele la e ai ele comecgou a me
ligar, comecou a trabalhar e assim sempre procurou contar comigo.
Na escola eu tive que combinar o seguinte: como ele ndo queria se
matricular, ele ia a escola s6 para ter o espaco e o tempo de
desenhar, mas s6 que muitas vezes na aula eu percebia que ele
ndo estava desenhando e sim prestando atencao (...) Ele comecou
a ajudar o grupo, de repente ele estava estudando sem perceber
(...) Entdo esse é um fruto que eu considero, assim uma coisa que
eu cultivei como muito bonita, quer dizer, eu gosto muito dele, e sei
que ele precisa muito da gente, mas eu sei que ele ja cresceu
muito.” ( E - 8, pag. 2-3)

A presenca de gangues nas escolas noturnas é uma constante na
realidade dos professores e alunos que a frequentam. Tal fato, usualmente, justifica as
inimeras solicitagbes por mais seguranca, 0 que se traduz, na maioria das vezes em
policiamento ostensivo nestas escolas. O que se evidencia com o relato acima é que

alguns professores conseguiram buscar outras alternativas para enfrentar este problema.

Ainda em relagdo a este relato, fica evidenciado o propdésito do projeto de
ter uma escola aberta aos alunos, venham eles da forma que vierem. Se sdo nas
gangues que eles se agrupam é preciso conhecer os motivos que os levam a isto, até

porque a escola precisa aprender com eles como motivar os alunos para experiéncias



120

coletivas. Como isto ndo € facil, em funcéo dos preconceitos em relacdo aos jovens de
gangues, a professora parece ter encontrado uma motivagcédo naquele jovem para que ele

ficasse na sala: o fato de ser respeitado pela sua arte e coloca-la a servico da turma.

Outras tantas experiéncias relatadas pelos professores colocam também a
guestdo do que é considerado aprendizagem no Projeto. O exemplo a seguir continua
ilustrando as relagBes que se constréem entre aluno e professor, a0 mesmo tempo em
gue demonstra uma preocupacdo com a aprendizagem mais global do individuo, do

aluno:

Exemplo 2 - O Projeto AJA, em sua origem na Faculdade de Educacéo,
ficou conhecido como a turma dos meninos de rua. Preconceituosamente ou ndo, este
adjetivo acabou marcando a composicdo das duas turmas que ainda funcionam naquele
espaco, apesar dos alunos ndo serem todos de rua, h4 um grupo consideravel que é
encaminhado pelo Conselho Tutelar e pela Fundacéo Cidaddo 2000. Em sua maioria sdo
adolescentes e jovens que trabalham e/ou vivem pelas redondezas e estdo encontrando
no espaco do projeto uma nova oportunidade de escolarizacdo. Perguntou-se a uma das
professoras que atua nas turmas da Faculdade de Educacéo, se ela tinha algum contato

com os alunos gque saiam da sua turma. Ela afirmou:

“Nés temos dois alunos que ja foram para o segundo grau. Eles
estdo sempre vindo aqui conversar conosco e dizer que estdo la na
escola. O Elvis foi pego pelo Exército agora, ele esta morrendo de
raiva porque acha que vai perder o ano. Ele era menino de rua,
fugiu da casa onde estava. O professor de Educacdo fisica foi atras
dele, nés também o encontramos na rua e conversamos. Ele
resolveu voltar e hoje esta fazendo o segundo grau. Mas nds temos
casos de alunos que aparentemente, ndo conseguiram avancar, € o
caso do Domingos que estd com a gente desde o inicio do Projeto.
Ele ficou um ano e meio fora do Projeto, mas agora nos ligou,
dizendo que vai voltar para Goiania e que vai voltar para o Projeto.
O Domingos é nossa eterna paixao, porque ele veio com uma ansia
tdo grande de aprender a ler e escrever, o que ele aprendeu foi
copiar. Mas ele aprendeu a ser gente . Ele estava num trabalho
escravo, ele era doméstico, ndo recebia, ndo tinha um dia para ele.
Quando ele saiu do projeto, ele estava todo documentado, ja tinha
Carteira de ldentidade, Titulo de Eleitor, CPF, ja era remunerado e
tinha o seu dia de folga. Para que ele nao ficasse trabalhando no
seu dia de folga, n6s o ensinamos a sair de manha e so voltar a
noite. Agora ele arrumou outro servigo, saiu da casa, viajou e foi
fazer um servico na fazenda, ficou um ano e meio. Como nos
sabemos disso? Ele sempre liga quando vem a Goiania, ou mesmo
da fazenda onde estd. Até isto ele aprendeu, fazer interurbano.
Entdo a gente se sente gratificada porque ele venceu. Tem coisa
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que ficou dificil, como no caso a leitura, mas agora ele voltando é
mais facil porque nés sé vamos trabalhar a leitura, o restante ele ja
tem. Quando ele comecou e foi tirar o titulo, ele perguntava em
gquem ele ia votar, mas depois ele disse que ninguém mais
precisava dizer em quem ele ia votar, porque ele ja sabia, ja havia
assistido o programa. Entéo, ele aprendeu a ser alguém.” ( E - 02,
pag. 07)

O exemplo do Domingos faz o professor rever muito de suas concepgoes
em termos dos conteldos que séo significativos para EJA. Nao se trata de uma proposta
onde apenas se considera a leitura, a escrita e os calculos, mas uma que dé conta de
“fazer gente”, com todas as dificuldades e limitacbes que isto pode significar. O que o
Projeto tem levado estes professores a perceber € que o Domingos pode aprender “até
fazer interurbano”, isto faz parte de uma proposta de educacdo que parte da realidade
concreta dos alunos e consegue ir além desta. Trabalha-se um conteddo bésico de
formacdo geral, ao mesmo tempo em que se descobre, através da leitura do cotidiano
destes alunos, que também faz parte deste conteldo os direitos civis, os direitos

trabalhistas etc.

Exemplo 3 - Quando perguntada se havia alguma influéncia das
propostas diferenciadas do AJA, no que se refere a carga horaria, a matricula, ao
avanco, se na sua turma esses pontos influenciavam em alguma coisa, outra professora

responde:

“Isso ajuda até com a gente mesmo, ndo s6 com o aluno, mas com
o professor, por experiéncia que a gente tem. No ano passado tive
uma experiéncia com uma aluna, ela se sobressaiu na linguagem e
foi r4pida, ela morria de medo de escrever e a gente sempre
estimulando(...)ela avancou rapido. Na matematica ela foi mais
lenta e tinha uma preguica terrivel de pensar. Para ela avancar para
0 médulo seguinte, na parte de portugués ela estava preparada
para isso, mas na mateméatica ndo. Eu sentei e conversei, eu senti
no rosto dela um deséanimo tdo grande, que se eu a retivesse ela ia
desistir (...) eu conversei com ela (...) 'na matemética vocé precisa
pensar mais para dar as respostas. Tudo que vocé for resolver,
VOCcé tem que parar e pensar, matematica esta ligada ao tudo na
vida, tudo vocé tem que pensar para resolver’. Depois disto ela foi
para a outra professora e esta bem (...) Entdo essa parte do avango
eu acho que tem muito a ver com a conscientizacdo, de sentir as
préprias limitagbes do que precisa aprender, as proprias
dificuldades.” ( E - 09, pag, 03)

As ponderacfes da professora revelam nédo apenas a flexibilidade que o

projeto prevé no momento de aprovar um aluno para os modulos seguintes, mas a



122

capacidade desta professora de abrir mdo formalmente de um resultado negativo,
apostando na capacidade deste aluno de se sobressair no modulo seguinte. Nao se trata
aqui de dar énfase a uma aprovacao por questdes sentimentais entre professor e aluno,
mas de incluir no sistema avaliativo outras dimensdes que nao se restrinjam ao nimero
de pontos alcancados, & média exigida formalmente. E que todas estas consideracfes

possam ser registradas na avaliacao deste aluno, é o que informa a proposta do projeto:

“Os avancos sao registrados em uma Ficha de Avaliacdo do Aluno
e geralmente transportadas para o Historico Escolar no final do ano
letivo. Havendo necessidade do Historico pode ser concedido em
qualquer época do ano, para transferéncia a outra escola.” ( CAFE,
1996: 62)

Exemplo 4 - Um ultimo exemplo que ora se apresenta desta relacao que
vem sendo construida entre professor e aluno, no Projeto AJA, chama atencéo porque
retoma a fala de vérios alunos entrevistados que afirmavam se sentir mais gente no
projeto. Quando se perguntou a uma professora qual o motivo para os alunos fazerem

esta afirmativa em relagc&o ao projeto ela colocou:

“Eu acho que é até pelo preparo do professor, porque eu acho que
todos os adolescentes, seja no AJA, seja no regular, sentem o
compromisso com a turma, com o grupo. O professor quando ele
entra no projeto ele sabe que o projeto sé vai aceitar ele se ele tiver
compromisso. Se o professor também percebe que ndo é aquilo
gue ele quer, ele sai fora, ndo tem jeito. O pessoal desde o inicio
tem um compromisso muito grande também com esses alunos, &
também do que ele gosta, entdo ele tem que ser franco com ele
mesmo. N&o sei 0 que acontece, acho que essa maneira da gente
trabalhar, quando vai as reunides e tudo, faz com que o professor
vai refletindo cada dia e fica compromissado com ele mesmo. Ent&o
ele d& tudo, se ele ndo quer aquilo ele sai. Como naquele ano que
estendeu a muitas salas, teve gente que falou assim: "‘ndo é isso
que eu quero’. E porque no ensino formal, no ensino regular, nio.
Geralmente o professor estd ali e ndo vai sair, e a coisa vai ficando.
Entdo eu acho que um dos pontos é o compromisso, se ele se
identifica com adolescente, estou falando adolescentes realmente,
ai ele vai tratar com respeito. O adolescente € super dificil da gente
trabalhar com ele, porque ele desafia. Entdo, se o adolescente é o
tipo do aluno que o professor quer mexer, eu acho que ai nasce um
respeito muito grande dentro da sala de aula, uma franqueza muito
grande que faz com que o adolescente se sinta bem. Entdo eu acho
gue O SucCessSO nesse caso € justamente esse compromisso e a
franqueza.” (E - 12, pag. 2-3)
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Este aspecto se contrapde frontalmente a realidade de inUmeras escolas
gque atendem, ndo apenas os adolescentes, mas as criangas, 0s jovens e 0s adultos,
onde prevalecem relagdes distantes, frias, preconceituosas, por vezes sob o discurso do
cumprimento da obrigagdo por ser pontual, assiduo, preencher as convencionais
exigéncias da burocracia institucional. Ou pior ainda, quando estas relacées desumanas

se seguem aos vicios da m& qualidade de prestacdo de servigco a populacao.

A pesquisa fez com que se colcasse em contato com varias outras
histérias, véarias outras impressfes, em sua maioria com valorizacdo positiva do que se
estava experienciando, sem com isto deixar de evidenciar os problemas enfrentados
pelos envolvidos no processo. Mas ainda havia uma pergunta: como esses professores
conseguem chegar a rever sua préatica anterior e ir em busca de uma nova forma de
conceber a escola noturna? Como eles conseguiram se constituir enquanto grupo e que
significado pratico isto teve? As respostas foram aparecendo por duas fontes, primeiro as
falas, os depoimentos, as entrevistas; depois um olhar sobre a realidade que tiveram que
enfrentar na SME, e a necessidade de sobrevivéncia do que se dispunham a construir no

projeto.

Observe-se, inicialmente, o que dizem coordenadores e professores,

guanto ao enfrentamento das dificuldades e dos desafios:

“...cada dia que eu chegava na reunido semanal, que alias eu acho
fundamental para o projeto, eu chegava mais angustiada. Depois
gue eu lia meu relatério, a gente ia conversando, ja saia mais
animada, vai ter solucdo. A gente sempre chega |4 com mil coisas
para falar, pedindo ajuda, e ha sempre o retorno, eu acho muito
importante estas reunides, até mesmo a nivel pessoal, ndo s6 a
nivel profissional.” (E - 10, pag. 02)

“... nas reunides é o que eu ja falei, a gente tem essa liberdade de
se expressar, de trocar idéias e de ser valorizada. Entdo eu acho
gque a cada dia a gente fica mais preparada, porque a gente discute
o trabalho da gente, se vocé conversa vocé tem condi¢cbes de ir
melhorando.” (E - 12, pag. 04)

“Essa formacdo do professor eu acho necessaria. Na escola, no
dia-a-dia, com o que o sistema nos impde, a gente dentro da escola
vai se mecanizando toda. Um exemplo que a gente tem, qualquer
um, qualquer medida tomada sempre se toma ndo a favor do
trabalhador, mesmo dentro do magistério. Entdo, qualquer pedido
gera dentro da gente aquele desanimo, se a gente nao tiver forca
para superar aquilo passa para os alunos as ansiedades, as
angustias.” (E - 09, pag. 02)



124

As falas revelam que o esfor¢o de discutir coletivamente tem sido a base
de sustentacdo do Projeto. Isto fica mais evidente quando se buscaobservar estas
reunides e constata-se de fato, o que o segundo relatério enviado ao CEE, em agosto de

1995, afirma sobre estes encontros semanais:

“A funcéo principal destas reunifes constituiu-se em acompanhar a
experiéncia, procurando, de forma dinamica, debater as questdes
emergentes, favorecendo a troca de experiéncias, bem como o
assessoramento aos professores quanto as suas angustias,
expectativas e necessidades. Isto foi feito através de orientagdes,
leituras de textos, fornecimento de bibliografias, mas também
através de dindmicas de grupos e jogos interativos.

Essas reunides também representaram espaco de apresentagao
das conquistas, das experiéncias positivas o que deu a tbnica
enriquecedora ao processo. As experiéncias menos positivas,
também receberam espaco e, ao serem colocadas constituiram-se
em momentos de reflexdo e aprendizagem, muitas vezes dirimidas
pela identificagdo de similaridade com vivéncias anteriores de
outros professores e/ou pelos encaminhamentos dados.”(pag. 13)

O mesmo relatério que informa o processo de construgédo coletiva destes
professores e coordenadores do trabalho com os alunos, também ressalva que a
aceitacdo ndo era de todos. Havia professores que resistiam em participar, embora fosse
uma condicdo para a entrada no Projeto, dispor de uma manha ou tarde, para participar
das reunides. No ano de 1994, quando houve a ampliagdo em mais de 100% das turmas,
as coordenadoras afirmam que muitos professores achavam que no AJA iriam trabalhar
menos e, consequentemente, ndo viam necessidade em estudar para fazer o que ja
sabiam fazer. Esta concepcdo ndo é privilegio do professor que atua em EJA,
principalmente numa estrutura como a da SME, onde a carga horaria de trabalho do

professor, prevista no Estatuto do Magistério*, acaba por se tornar iluséria pelas

4 «Art, 12 - A jornada semanal de trabalho do Predesera estabelecida de acordo com a necessidade d
administracao e a disponibilidade do Professormiasia a compatibilidade de horario.

§1° - A jornada semanal de trablho do Professa; @a minimo, vinte horas-aula e de, no maximsesea
horas-aula.

§2° - Trinta por cento da carga horéaria sera deddira atividade extra-classe, beneficio consisentama
reserva de tempo destinada a trabalhos de plansjamias tarefas docentes de pesquisa, confeccdo de
material didatico-pedagogico, atendimento a altnasomunidade escolar, elaboragédo e correcéo de
atividades e avaliacdes.

§3° - As horas-aula destinadas a atividades eldsse deverdo ser cumpridas na unidade escolatadgiod
do Professor. (...)

Art. 14 - O Professor em exercicio em unidade esa# 1° Grau, até a 42 série, terd uma jornattante
horas-aula semanais, em um turno, das quais framteento serdo dedicadas as atividades extreeckass
serem cumpridas conforme o disposto nos Parageafes8® do Art. 12.” (Diario Oficial do Municipio®N
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dificuldades de aplicabilidade da mesma. O professor, que em sua maioria, perfaz dois
turnos de atividades, portanto 60 horas semanais, ndo perfaz as 20 para planejamento
na escola. Nao existe sequer condicdes dele se reunir com os demais, tendo em vista
gue as escolas municipais que tém sala de professores ndo comporta nem os que estao
trabalhando naquele turno, quanto mais 0s que viriam para cumprir 0 planejamento

previsto.

Sendo estas as condi¢gBes legais previstas para o desenvolvimento das
atividades docentes na SME, o que fez com que os professores se submetessem a esta
modalidade diferenciada no Projeto AJA? Estes professores, que na prética, apenas
frequentavam a escola de segunda a sexta, no horario previsto e tinha sua obrigacéo
cumprida, no Projeto AJA ainda frequentam a Faculdade de Educacdo, uma vez por
semana para as reunifes e, em alguns momentos realizam atividades culturais aos

sadbados com seus alunos.

A opc¢ao pelo projeto, para alguns, esta relacionada ao anseio de muitos
professores, recém formados, em ver colocada na pratica toda a teoria que estudaram
em seus cursos, em especial o Curso de Pedagogia. Isto se colocou como evidéncia,
gquando da entrevista com varias professoras que dizem ter conhecido o projeto através
de estagio na Faculdade de Educacdo. Concluido seu curso, j& sendo professora no
municipio ou tendo sido recém contratada, buscavam a coordenacao e diziam: “eu quero
fazer parte do projeto”. Por trds destas revelacfes estdo outras, mais intimas, e que
revelam as experiéncias ja vividas com adolescentes, jovens e adultos que querem ser

retomadas, aprimoradas ou, até corrigidas. E o que se observa nas falas:

“O Projeto ele veio como um sonho de tudo aquilo que eu esperava,
porque quando eu vim fazer Pedagogia eu nem por sonho pensava
em um dia ser professora. Eu ndo fiz magistério, eu fiz Analises
Clinicas, eu queria ser uma médica. E guase a mesma coisa, todos
0s dois curam e todos os dois matam. Mas ai eu ndo passei no
vestibular (...) A convite de uma colega que queria prestar
vestibular, mas tinha medo, nés resolvemos fazer cursinho e prestar
0 vestibular para Pedagogia, porque na Igreja eu trabalhava com
adolescentes e o pessoal dizia que eu levava jeito (...) Eu passei e
minha colega tomou bomba. Eu sempre pensei, desde que eu
entrei que eu queria trabalhar com adolescentes, porque eu ja
mexia com isto mesmo, adolescentes que tinham dificuldades de
aprendizagem (...) L& na Igreja véarios adolescentes falam que a
escola é isto, € aquilo, a gente tem que ficar estudando com os

984, 02/06/92, pagina 03 - Lei Complementar N° @22 de junho de 1992 que Dispde sobre o Estdtuto
Magistério Publico do Municipio de Goiénia, e déras providéncias.)
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menininhos. Entdo me interessou, e quando veio para a Secretaria
eu acho que melhorou, ampliou mais...” (E - 02, pag. 01)

“Eu ndo tinha experiéncia em dar aula, nunca tinha dado aula nem
nada. Comecei a fazer o Curso de Pedagogia muito sé pra ter um
curso superior mesmo. Nao pensava em ser professora (...)
Quando eu fiquei sabendo da experiéncia aqui com adolescentes
eu pensei: vou ver o que vai dar, (...) vou fazer o estagio. Eu tenho
dois filhos adolescentes e pensei: talvez seja esse 0 meu caminho,
ja que eu gosto da fase de adolescentes. Dos meus filhos eu gostei
apesar de todos os problemas que dao os adolescentes. Ai isso me
chamou a atencdo, durante o0 estagio, que era uma coisa
obrigatéria na escola ou aqui, durante este tempo eu me apaixonei
pelos adolescentes. Realmente era aquilo que eu queria.” (E - 12,
pag. 01)

“Eu conheci através do Curso de Pedagogia, quando eu fui
monitora da Gerciara. Depois me convidaram para entrar em 1994
com uma turma na Universidade Catdlica com os funcionarios (...)
Eu vejo que o AJA seria a concretude de tudo isto que a gente vé
tdo bem redigido nas leis, quando diz que o ensino é um dever do
Estado e um direito do cidaddo. Eu acho que pelo AJA a gente vé
que é possivel este cidadao exercer seu direito, la na escola oficial
nao €. Por que? Onde eu coloquei a questdo dos excluidos, a gente
faz um trabalho voltado para eles a nivel da avaliacdo, conteudo,
metodologia, a questdo da afetividade, da repeténcia, da evaséo,
tudo que a gente passa por cima na escola regular oficial. No AJA
ndo, a gente pega todas estas caréncias e trabalha em cima delas,
junto a isto a gente esta trabalhando este aluno, resgatando sua
cultura, sua identidade, que na escola se torna igualada. Nao ha
esta valorizacdo, vamos dizer assim, nas outras escolas onde eu
trabalhei com criancas e era tudo igualado, ndo era respeitado isto,
ndo era buscado, e no AJA néo, tudo se torna bem evidente.” ( E -
10, pag. 01)

“Eu ja tinha ouvido falar porque quando eu cheguei, eu morava fora
em Campo Grande, quando eu retornei para Goiania eu quis fazer
um Curso de Especializacdo. Entdo eu passei aqui na Universidade
para pedir informacdes, a Maria Helena € que estava aqui, me
atendeu e indicou os livros que eu deveria estudar. Fui me
preparando e, em seguida, prestei o concurso da Prefeitura. Como
eu ja conhecia ela, quando foi para eu entrar eu soube do projeto ai
eu fui novamente conversar com ela, inclusive porque eu ja tinha
trabalhado numa escola de Campo Grande e nos tinhamos o
objetivo de montar o Projeto para Educacdo de Adultos. ” ( E - 09,
pag. 01)

Por outro lado, observou-se em algumas entrevistas, uma opcao por
fazer parte do projeto mais ligada a busca de beneficios e privilégios para o professor ou

para a escola, pelo fato de se esperar algum favorecimento por fazer parte do projeto:
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“...fiquei sabendo que ia haver um projeto que seria a menina dos
olhos da Secretaria e que a escola que tivesse esse projeto teria
inlUmeras regalias, desde maquina de fotocopiar, enfim, seria super
equipada a escola. Como eu era coordenadora da escola e sempre
quis dar aula, sé que na minha propria escola mesmo, pois eu acho
0 local agradavel de trabalhar. Conversei com a diretora e ela
acabou se empolgando também com a possibilidade de equipar a
escola, apenas por isto, uma vez que nao era pretensao dela abrir
outra turma no noturno (...) Eu sabia muito bem o que queria,
gueria as séries iniciais, porque queria colocar em préatica aquilo
que achava que era alfabetizar.” (E - 05, pag. 01)

3.4 - O Projeto AJA frente ao Ensino Regular Noturn o da SME:

Um impasse que também se apresentou visivel, neste processo de analise
sobre o projeto, foi sua relacdo com o Ensino Regular Noturno, modalidade de ensino de
primeira fase, jA existente desde os primdrdios da constituicdo da SME, quando da
aprovacgao de leis que previam a construcdo de escolas noturnas. O AJA vem atender
uma clientela de alunos que ja era publico alvo do Ensino Noturno na SME. O motivo
desta dubiedade esta no resultado insatisfatorio que vinha sendo dado pelas escolas que
atendem a adolescentes, jovens e adultos. O indice de evasdo e repeténcia ja atingem a
margem de 70%, em algumas escolas, do total de alunos matriculados, o que fragiliza

bastante a avaliacdo desta modalidade de atendimento.

Com a nova gestao, a partir de 1993, as pessoas que atuavam ha equipe

do Ensino Noturno tiveram a seguinte compreensao dos objetivos do projeto:

“...na concepcdo inicial do projeto ele realmente vinha enquanto
pesquisa, seria basicamente uma pesquisa para discutir aqueles
pontos que foram levantados na proposta de 92, naqueles pontos
de estrangulamento da questdo do ensino noturno. E, no inicio
entdo, & na época da elaboracdo, ele vinha enquanto essa
modalidade (...) Eu acredito que no primeiro ano na implantacéo do
AJA ele continuou nessa caracteristica. A equipe que se compds no
AJA e a equipe do noturno a gente trabalhava muito junto (...)
depois as meninas passaram a nao so fazer o trabalho pedagdgico,
mas elas assumiram a parte administrativa, isto comecou a
consumir todo o tempo delas para esta execucdo, e ai nesse
momento a gente se perdeu. Nesse momento houve um raxa,
houve um raxa na medida em que as meninas tinham que
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desenvolver as questBes administrativas, pedagdgicas e até as
atividades culturais (...) Entdo eu percebi isso: 0 AJA se fechando e
0 noturno passou a continuar com as mesmas caracteristicas, com
as mesmas questdes, as mesmas dificuldades de ir caminhando
pelos tropecos.” (E - 03, pag. 03)

Conforme esta avaliagdo, o projeto perde as referéncias em relacdo ao
seu objetivo inicial, isto em funcdo da falta de dialogo com o restante do ensino noturno
da rede municipal, constatada inclusive através de seus relatérios onde a referéncia ao
ensino regular sé se evidencia enquanto ponto de partida ou quando se compara 0S
indices de evasdo das duas modalidades. Portanto, a pesquisa que deveria estar
subsidiando uma nova proposta para a EJA na SME, acabara se isolando em um gueto,
na tentativa de sobreviver aos bombardeios da administragdo publica nada afeita as
propostas alternativas. Esta atitude acaba gerando um mal estar entre as equipes de
trabalho, entre as escolas que tinham AJA e as que ndo tinham, entre os professores
que eram do AJA e os que ndo eram. Este clima é perceptivel até mesmo na fala da
Secretdria da Educacdo quando se refere a necessidade de imbutir no projeto um

sistema de avaliacdo do pessoal que atua:

“O AJA é um grupo pequeno, sdo 20 ou 30 pessoas, 0 contato é
muito estreito, a avaliacdo acontece continuamente. Mas, isto € um
grupo pioneiro. O que tem que ser entendido é que na hora de
expandir isto para o noturno ndo é a mesma coisa. Vocé nao vai ter
170 professores nesse ritmo, nesse envolvimento tdo grande, é
necessario que ele seja feito, ou através de oficinas pedagdgicas
(...) Isto é que torna a proposta forte, ndo adianta um grupo fechado
com medo de perder em qualidade se expandir. E preferivel
expandir, sendo ele vai minguar mesmo. E dificil ter um projeto
diferenciado o tempo todo.” ( E - 14, pag. 05)

Estas inquietagBes vao gerar varios debates no interior da Coordenadoria
de Ensino entre as duas equipes de trabalho. O resultado destas discussdes sao
percebidos a partir do final de 1994, numa assembléia geral com os professores do
Projeto AJA e do Ensino Regular Noturno de Primeira Fase, onde estes definem pelo
encaminhamento ao CEE de um documento™® solicitando mudancas no ensino noturno,

advindas da experiéncia do projeto.

O resultado deste encaminhamento ndo pode ser considerado o esperado
por ambas as parte. Em margo de 1995 o CEE encaminha correspondéncia a SME

informando que ndo seria autorizada qualquer alteracdo no Ensino Regular Noturno de

“5 Documento intitulado Diretrizes para Educacéo deléscentes, Jovens e Adultos da SME/Goiania.
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Primeira Fase, até que o Projeto AJA concluisse sua fase de experiéncia. Diante deste

empedimento, as dificuldades entre Projeto AJA e Ensino Regular Noturno permanecem.

Se nos anos anteriores se percebeu certa distancia entre as duas
modalidades, em 1995, ela parecia condicdo para a sobrevivéncia de ambas, dado que
os problemas aumentaram e cada equipe de coordenadores tinha que tentar sobreviver
frente ao novo contexto. Esta dificuldade parece superada no inicio de 1996, quando
tendo concluido o segundo relatério para o Conselho Estadual da Educagéo, a
coordenacéo do projeto decide solicitar uma posi¢do da secretaria que assume a SME
até final de 1996, quanto a continuidade ou ndo do projeto AJA. A atual secretaria
reafirma o interesse da SME em manter o Projeto e amplia-lo, o que leva a coordenacao
do AJA a buscar a equipe de Primeira Fase do ensino Regular Noturno, para que
possam juntas tracar as linhas para esta ampliacdo. Mas, de fato isto ndo se efetivou. O

trabalho das duas equipes continua se dando de forma separada.

Frente a todos os impasses colocados, considera-se que o Projeto AJA se
configura numa proposta antagdnica as experiéncias vivenciadas na Secretaria Municipal
da Educacado de Goiania até entdo. Constata-se isto ao recuperar os dois grandes eixos
gque perpassaram a trajetoria da SME desde os idos de 1960: o primeiro se relaciona a
presenca forte de uma tendéncia tecnicista no projeto de educagdo desta secretaria,
evidenciada, ndo apenas na fragmentacdo das acdes e na falta de integracdo entre os
seus diferentes setores, mas na forma como se estabeleceram as relacdes entre a
secretaria e a escola, ou seja, a hierarquia entre os que definem o que sera feito e os
gue fazem, disto resultando relacdes de autoritarismo e subserviéncia. O outro eixo esta
vinculado a este e se refere ao vicio politico do clientelismo, da barganha, da falta de

autonomia da secretaria frente a administragdo como um todo, com um projeto proprio.

O enfrentamento do Projeto AJA com os limites da instituicdo publica, nos
aproxima de uma reflexdo muito presente nos setores governamentais e nao
governamentais que atuam em EJA nos ultimos anos. Porém, ao contrario do que
afirmam muitas destas andlises com relacéo a retirada do Estado deste processo, como
possibilidade de favorecimento a estas préticas educativas, o Projeto vem
desencadeando um movimento que nado se revela enquanto negacédo do sistema e sim
uma reacdo dentro dele. A postura frente as “autoridades” educacionais nos
enfrentamentos e as alternativas de sobrevivéncia nas adversidades presentes numa
gestdo com trés secretarios, revelam um potencial de reelaboragédo das concepcdes até

entdo presentes nas politicas educacionais encaminhadas por esta secretaria.
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A forma como os agentes do Projeto AJA véem o projeto e se sentem
como participantes e sujeitos ativos nele, revelam uma possibilidade de alteracdo nas
relacbes até entdo presentes no interior da SME. Num Estado tradicionalmente
conservador em suas relacdes sociais, onde os papéis de mandante e mandado estdo
muito bem definidos, estes professores, coordenadores e até alunos, fogem a esta logica
e retomam uma concepcdo de relacdo social, onde ndo impera apenas a lei do
consenso, mas onde se passa a assumir os conflitos e enfrenta-los. Foram diferentes
formas de perceber a instituicdo publica, diferentes expectativas em relacdo a um projeto
de educacao que se chocaram, gestando uma consciéncia coletiva, que ndo apenas 0s
mantiveram dentro da secretaria, enquanto alternativa & EJA, mas os fizeram enfrentar
um modelo arcaico de administragédo publica. Se com este enfrentamento ndo se pode
afirmar a construcéo de outro modelo, completamente novo, percebe-se uma resisténcia

ao que antes era imposto e tido como Unica possibilidade.

O reconhecimento do significado do Projeto AJA encontra-se evidenciado
no Parecer N.° 220/96 do Conselho Estadual Da Educacéo, que decide pela prorrogacao

do projeto até final de 1997:

“A andlise dos relatorios contidos no Processo n.° 10566333/94 e
no de n.° 12105597 evidenciam: “permanéncia do aluno, qualidade
de ensino e numero expressivo de avancos registrados’. Merece
registro que “a experiéncia possibilitou uma forma alternativa de
atendimento, englobando 1040 alunos, em 61 turmas vinculadas a
14 escolas municipais’.

Tudo indica que a Secretaria de Educacao do Municipio de Goiania,
através do Projeto AJA, vem atendendo, com sucesso, a populacdo
de jovens e adultos com atraso de escolaridade ou auséncia total
da mesma. Os dados indicam que o Projeto possibilitou a Insercéo
desta clientela no sistema regular de ensino sem traumas e sem
perca (aligeiramento) da qualidade da aprendizagem seja cognitiva,
seja afetiva, seja social.” (1996:01)
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi analisar a experiéncia de Educacao de Jovens
e Adultos que vem ocorrendo na Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania, desde
1993, conhecida como Projeto AJA, para compreender o significado de uma proposta
gue retoma caracteristicas das propostas de educacdo popular dos anos 60,
incorporando-as numa estrutura de rede de ensino municipal. Nesta pesquisa procurou-
se identificar quais 0s elementos que contribuiram para a manutencdo ou ndo dos
principios de origem do projeto e os impasses por ele vivenciados, enquanto alternativa

proposta e executada por um 6rgéo oficial de ensino publico.

A investigacdo da forma como se processou 0 desenvolvimento e 0s
desdobramentos que se deram no projeto, nos anos de 1993 a 1996, pontuaram
algumas questbes, tais como: o0 que caracteriza de fato o Projeto AJA, enquanto
experiéncia em Educacdo de Jovens e Adultos? Quais as condi¢bes estruturais e
conjunturais enfrentadas pelo Projeto AJA no periodo analisado? Que significados foram
sendo construidos a partir das relacbes que se estabeleceram entre professores e
coordenadores do projeto com o0s setores/coordenadorias da Secretaria Municipal da
Educacdo? Que perspectivas o Projeto AJA aponta em termos de politicas publicas para
educacdo de jovens e adultos? O que se pretende apresentar nestas consideragcoes
finais sdo as reflexdes que foram sendo realizadas na pesquisa, numa tentativa de

elucidar as questdes levantadas.

Um primeiro aspecto sobre o qual a pesquisa se debrugou foi a tentativa
de levantar qual a especificidade que este projeto assume quando se propde a ser uma
alternativa de educacao de adolescentes, jovens e adultos. Quando o estudo da trajetoria
da EJA no Brasil foi se consolidando, observou-se que ha uma grande diversidade nas
propostas que ja se implementaram no pais para atender estes alunos trabalhadores,
indicando experiéncias historicamente acumuladas nestas acbes. O projeto representa
neste processo histérico mais uma experiéncia que aponta para adversidades e
convergéncias em relacdo as que o antecederam. Porém, se singulariza, juntamente com
experiéncias que vém ocorrendo em outros municipios, nos ultimos dezessete anos, por
se tratar de uma alternativa que nado se da paralela a estrutura oficial de ensino, ao

contrario, ocorre em seu interior.
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A andlise dos periodos mais significativos da atuacdo em EJA na historia
da educacdo brasileira remete as campanhas de alfabetizacdo dos anos 40 e 50. Em
relacdo a estas, pode-se constatar que o Projeto AJA assume uma perspectiva bem
diferenciada. Isto porque, desde sua origem, ele esta concebido como uma proposta de
educacdo continuada e ndo apenas de alfabetizacdo, o projeto propde um
acompanhamento ao aluno equivalente a 42 série do Ensino Fundamental, tendo como
preocupacédo a preparacdo deste aluno para continuar seus estudos, conforme expressa

seu primeiro objetivo:

“Possibilitar aos alunos o ingresso na 5% série do Ensino
Fundamental e sua permanéncia, com éxito, até o término deste
grau de ensino.” (Projeto AJA, 1993: 08)

Outro aspecto que difere o projeto das campanhas de alfabetizacdo é
exatamente o fato dele ndo se constituir numa proposta de massa, ou seja, ndo ha a
opcgao por uma expansdo em grande escala. Nao se trata de uma questao quantitativa.
Antes, 0 que se pretende é, numa perspectiva pedagodgica de compromisso com
qualidade e continuidade do processo de aprendizagem, propor uma metodologia de
atendimento aos alunos consequente com as reais necessidades deles, isto implica em
superar 0 carater espontaneista e transitoério das campanhas. O Projeto AJA tem como
proposta, enquanto experiéncia pedagdgica, repensar o atendimento a adolescentes,
jovens e adultos. Isto se da com uma média de 30 turmas, para que as reflexdes sejam
amadurecidas e contribuam para uma revisdo no atendimento que tem sido dado aos
alunos no Ensino Regular Noturno, onde o indice de evasédo é alto e os proprios
professores tém apontado as dificuldades de trabalhar com a realidade do aluno

trabalhador.

Esta mesma aproximacao quando feita com as experiéncias de educacdo
popular que atuaram na década de 60, aponta para outros dados. Os projetos de
educacdo popular implementados pelos militantes catolicos, pelos lideres estudantis e
intelectuais daquele periodo tiveram um carater de diferenciacdo, em relacdo as
propostas implementadas até entdo, em nivel de governo, como as campanhas e
movimentos de erradicacdo do analfabetismo. Isto ocorreu, principalmente, no que se
refere & mudanca na concepc¢do de educacdo ndo vista apenas como um instrumento de
controle social, mas numa perspectiva de transformacado social que poderia ter na escola,
no processo educativo um elemento formador de consciéncias. Esse ideario também

aparece no Projeto AJA, tanto em seus documentos de origem e relatérios ao Conselho
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Estadual de Educacdo, como no material de divulgacdo que fora publicado pela SME |,

onde séo encontrados os slogans:

“Educacao: transformacao simultdnea do homem e do mundo.”
“O Brasil foi ‘inventado’ de cima para baixo, autoritariamente.
Precisamos reinventa-lo em outros termos.” (Paulo Freire)

O confronto desta concep¢do de educacdo que pensa uma relacdo de
conscientizacao no processo ensino aprendizagem, tanto para o educador como para o
educando, foi sendo apontada no cotidiano do projeto em sala de aula e na sua relacdo
com a estrutura da secretaria de educacdo. As caracteristicas do projeto e o0s
depoimentos de alguns professores e coordenadores, presentes no terceiro capitulo,
procuram demonstrar este ‘ser diferente’ do projeto, tendo como eixo basico a
flexibilizac&do das estruturas e amarras que existem num sistema de ensino, e a retomada
do processo de producdo de conhecimento pelos seus sujeitos: alunos, professores e

coordenadores.

Alguns dos fatos apresentados aproximam o Projeto AJA das propostas
implementadas pela educacao popular também, pelo vinculo que estas fazem com a luta
politica pelos direitos, que em alguns casos, para o projeto, tratava-se apenas do direito
a ser respeitado pela instituicdo no cumprimento daquilo que fora acordado. Outro fator
significativo nestes momentos do projeto é que eles se constituiram, mesmo néo tendo
sido numa totalidade, em aprendizado para alunos, mas significativamente para os
préprios professores e para a equipe de coordenagdo do projeto que passaram a
experimentar uma relagédo diferenciada dentro da estrutura da secretaria. Na educacao
popular, aprender com e no processo sempre foram metas a serem trabalhadas, tendo

como instrumentos chave para isto o estabelecimento de uma relagéo dialdgica.

Neste sentido, 0 acompanhamento aos professores e coordenadores que
semanalmente se encontravam, para uma reflexdo sobre, ndo apenas sua pratica
cotidiana enquanto professor de tal turma, mas enquanto componente, coresponsavel
por um projeto que era desafiador, revelou a constituicAo de um grupo que nasceu de
uma convocacao oficial da SME aos professores que gostariam de participar da
experiéncia, mas que se sustentou a partir do amadurecimento e da conquista de uma
certa autonomia dentro desta préopria secretaria. Autonomia que tem se revelado através
do compromisso da coordenacdo com todos o0s encaminhamentos burocrético-
administrativos que deveriam ter sido assumidos por cada setor da SME e nao foram.

Desde a matricula dos alunos, a lotacdo de professores e garantia de espagos para que
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as turmas funcionem, até o controle de preenchimento das fichas que registram os
avancos dos alunos e sua documentacao para transferéncia e declaracdo de conclusao

da quarta série do ensino fundamental.

N&o se trata da defesa de um messianismo por parte dos que assumiram
0 projeto nas maos, antes o que se observou € que este assumir tudo, possibilitou aos
que o fizeram uma visdo da instituicdo que eles ndo tinham antes. E que alguns ainda
ndo tém, dentro do préprio projeto. Ndo ha que se esperar que entre a média de trés
pessoas que fizeram parte da coordenacéo, no periodo analisado, nem mesmo entre 0s
trinta professores que nele atuam, todos estejam no mesmo patamar de compreenséo do
significado do projeto. O que se evidencia nesta experiéncia € que um grupo significativo

se identificou com uma outra visdo e postura dentro de uma instituicdo publica de ensino.

E possivel examinar a trajetoria do projeto, a partir do grupo mencionado
acima, tendo como referéncias as reflexdes que Cardoso (1977) faz quando discute a
gquestdo da autonomia, apesar da determinacgéo. Isto porque, mesmo sem desconsiderar
a estrutura de poder politico e econémico que sempre interferiu no andamento das aces
no interior da SME, nédo é possivel negar que o projeto AJA acabou por se constituir num
grupo diferenciado desta estrutura, inclusive assumindo uma politica de controle
administrativo e pedagogico que, mais do que um grande entrave ao Seu processo,

acabou por representar a sua possibilidade de sobrevivéncia.

“O conceito de exercicio hegembnico como fun¢ao dirigente sem a
funcdo de dominio pode ser altamente esclarecedor deste ponto,
pois permite compreender a possibilidade de uma autonomia
crescente das elaboracdes ideoldgicas dominadas, embora no seu
inicio elas se vinculem aos sistemas de idéias dominantes e com
eles trabalhem.” (CARDOSO, 1977:68)

Neste sentido, os professores do Projeto AJA, juntamente com sua
coordenacdo, enquanto grupo acabaram por se identificar ideologicamente, participando
do processo de construcdo de uma nova relagdo com a educacdo, que os fizeram

enxergar inclusive sua pratica anterior. E ainda sobre a ideologia que Cardoso afirma,

“O campo da ideologia é, pois, exatamente aquele em que as
classes dominadas desvendam o dominio e encontram os meios de
reacdo a ele .” (1977: 53).

Esta reflexdo sobre as condi¢cdes que possibilitaram a manutencdo do

Projeto AJA na SME, nos aproximam do conceito gramsciano de hegemonia, no sentido
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de significar uma possibilidade que é dada aos grupos basicos dominados de
desenvolverem uma direcdo intelectual e moral, mesmo nédo tendo um acesso total aos
meios de direcdo. A falta de acesso total ndo significa dizer que nada pode ser feito ou
construido de novo, mesmo dentro de relages autoritarias, como na maioria das vezes
se véem estabelecidas nas secretarias de educacao. Isto, para o projeto esteve presente
mesmo quando, saindo a secretaria e sua equipe que esteve a frente da gestdo nos
anos de 93 e 94, que lhe davam todo respaldo, ainda assim o grupo sobreviveu. Mais do
gue sobreviveu, o projeto se mantém, com autorizacdo do Conselho Estadual de

Educacdo para funcionar até final de 1997.

“... o fato de os grupos dominados a partir de certo momento nao se
darem mais por satisfeitos ideologicamente com as formulacdes
dominantes (e mesmo o seu simples afastamento delas, por menor
que seja) demonstra que o dominio ideolégico ja ndo se exerce
integralmente.” (Idem: 67)

Esta experiéncia de afastar-se das formulagdes dominantes, ou mesmo
tomar consciéncia de tais formulagfes, também se evidencia na dindmica de reflexdo
que o projeto desencadeou a partir dos encontros semanais. Mesmo com os problemas e
limites destes momentos, j& destacados no capitulo anterior, percebe-se que eles
possibilitaram um confronto com os limites e com as possibilidades inerentes a uma
realidade de sistema de ensino que é contraditéria. Aparentando uma rigidez
inquestionavel e inabaldvel uma estrutura de secretaria municipal da educagcdo nao é
capaz de controlar tudo o que ocorre em seu interior, muito menos todas as pessoas que

Ihe estdo subordinadas.

Este foi sem duvida um fator importante para a manutencdo do Projeto
AJA, terem assumido ser sujeito na construcao do projeto. Este fato esta intimamente
relacionado a uma realidade presente nas contradicbes geradas, ndo apenas pelo
sistema educacional, mas pelo sistema capitalista como um todo. As estruturas de
controle social sdo criadas para difundir os ideais de sustentacdo deste sistema, mas
estes mesmos ideais acabam por possibilitar a sociedade civii como um todo uma
organizacdo em torno da busca da conquista do que Ihe fora prometido. Nesse sentido a
experiéncia concreta do projeto apresenta sinais que evidenciam aproximacao das
ponderacdes feitas por Agnes Heller no que se refere a emergéncia de sujeitos
historicos que, padecendo de carecimentos, passam a se organizar e pela reflexdo da

vida cotidiana apopntam rupturas com o que estd instituido.
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Parte significativa dos participantes do Projeto AJA, sejam professores,
sejam alunos, constituiram-se em sujeitos portadores de carecimentos radicais, no
sentido das necessidades historicamente geradas pelos ideais de liberdade e igualdade
pregados pelo capitalismo. Este discurso comp@e historicamente o ideério da escola
publica, suas contradicdes sdo evidentes nas politicas governamentais ja implantadas
em EJA, como ficou evidenciado no primeiro capitulo. Mais do que isto, se o discurso
liberal ndo estendeu o ensino publico e gratuito a todas as criancas no Brasil, menos
ainda aos jovens e adultos que a ele nunca tiveram acesso, ou dele foram simplesmente

excluidos.

Neste sentido, ha de se considerar a evidéncia destes carecimentos
radicais por parte dos jovens e adultos ndo escolarizados, assim como por parte dos
professores que com eles atuam. Ha de se considerar esta evidéncia dentre o0s
profissionais da educacao, que também transitam num espaco de discurso de igualdade
de direitos, de escolha, de processos democraticos, sendo que isto ndo se efetiva na sua
totalidade na escola, para ser mais especifico, isto ndo tem sido uma préatica frequente
na escola noturna. O que ha é uma relacdo de descompromisso com o noturno, onde
dificilmente o diretor aparece na escola; onde é preciso toda uma mobilizacdo para que
se mantenha o lanche para os alunos; onde ndo ha material didatico para o uso de
professores e alunos, pois a cota é para o diurno; onde falta acompanhamento
pedagogico especifico aos alunos adolescentes, jovens e adultos; onde os professores
acabam ficando na escola noturna por ndo terem outra opcao perto de suas casas, por ja
terem outro emprego durante o dia, ou por serem recém contratados. Ha excessoes,
mas esta € uma realidade que ndo pode ser negada nas escolas publicas no periodo

noturno.

Tanto professor, quanto aluno, em meio a este estado de descaso acabam
por néo vislumbrar outra forma alternativa. Por isso, o discurso presente na SME e nas
escolas se apresenta como o mais desalentador possivel: “é assim mesmo...ndo adianta
pensar que sera diferente.”. E a légica de quem nio percebe a possibilidade de
nenhuma intervencdo nesta realidade. E sobretudo a logica de quem se encontra
completamente alienado, pois s6 possui uma visdo dos fatos, aquela que foi construida
pelos setores dominantes e que se instauram nas instituicbes publicas, aos quais

interessa o sentimento de impoténcia que deriva desta ldgica.

O confronto a esta logica estabelecida se evidencia entdo nestes grupos

gque passam a pensar sobre a distancia entre o prometido e o efetivado, nas diferentes
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estruturas que sustentam o sistema capitalista, se constituindo numa possibilidade de
reversao do quadro de alienagdo entre as pessoas que compdem uma sociedade. Nao é
uma questao simples, ao contrario, sua complexidade esta exatamente no fato de ter que
partir do reconhecimento de que as verdades construidas historicamente, podem néo ser
assim tdo verdadeiras. Por exemplo, a de que nada podemos mudar, a estrutura da

secretaria sempre foi assim, nunca mudara.

N&o se trata de verificar uma mudanca radical na estrutura da SME, mas
de evidenciar possibilidades diferenciadas que se apresentam dentro desta estrutura.
Trata-se de reconhecer que ndo existe a perfeita submisséo, principalmente se forem
observadas as pequenas reacfes que ocorrem aos processos de dominacdo e que se

expressam no cotidiano das relagfes nesta instituicdo.

“...onde quer que existam relacdes de poder, existe a possibilidade
de questiona-las e trabalha-las. Uma revolugéo, portanto, s6 o &
guando se d& na vida cotidiana, quando s&o atendidos
revolucionariamente os carecimentos radicais. A revolucdo passa,
portanto, pela subjetividade, pela participa¢do.” (PATTO, 1993: 143)

Ainda pensando neste processo onde ocorre uma tomada de consciéncia
dos sujeitos histéricos de sua condicdo de explorados e suas possibilidades de
intervencdo, como reafirma Heller, este € um processo lento e celular, que se da pela

constituicdo de pequenos grupos como uma demonstracdo da passagem da

particularidade para a individualidade:

“A  passagem da particuldaridade, onde h& alienacdo e
inconsciéncia dela, para 0os pequenos grupos que se indagam ‘por
qué?’, ‘como?’ , e nos quais se estabelece uma relacédo libertadora
(o outro deixa de ser objeto e passa a ser sujeito - ‘faco com eles
nés’), é feita de pequenas conquistas. O meio pelo qual se realiza
esta passagem € a pratica politica, ndo necessariamente partidaria.
E no plano de um trabalho invisivel em pequenos grupos que se
toma consciéncia da alienacdo e de que é agindo que se acaba
com ela.” (Idem: 144)

Na perspectiva tedrica citada é possivel considerar que as mudancas sao
possiveis, apesar de lentas e sujeitas a retrocessos impostos pela realidade. Para que
isto ocorra é preciso romper com a logica construida pela ideologia dominante que tem
por base a fragmentacédo, os interesses particulares, resultando num descompromisso

com o que se refere ao social, numa perspectiva de construcdo de uma outra ideologia.
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O enfrentamento com uma estrutura embasada em rela¢des hierarquicas
de poder, com a segmentacdo e a burocratizacdo do trabalho pedagdgico sé&o os
desafios postos no dia-a-dia de uma experiéncia que se coloca dentro de um sistema
publico de ensino. E uma incanséavel vigilancia em torno da manutenc&o dos principios ao
invés dos fins, uma clara concepcdo de que o administrativo esta a servico do

pedagdgico, e ndo o contrario.

“Quanto mais o trabalho pedagogico se transforma, por forca da
concepgao tecnicista de ensino, em trabalho parcelar, tanto mais
adquire caracteristicas de atividade cotidiana alienada; (...) a vida
cotidiana é alienada quando a funcao instrumental domina todas as
relacbes humanas de uma pessoa.” ( Idem: 344)

Partindo desta concepcdo do lugar do administrativo num projeto
educacional, percebeu-se no projeto AJA uma compreensdo de que ndo poderiam ser as
dificuldades colocadas, obstaculos para o alcance dos fins maiores do projeto. Por isso,
se ndo havia um programa oficial de controle de matricula dos alunos, ele era feito
manualmente, pela coordenacdo, com ajuda de cada professor; quando as fichas
elaboradas para registro do avanco dos alunos ndo atendiam a realidade passou-se a
adequa-las as necessidades levantadas; quando o setor de transporte se mostrava
ineficiente, as pessoas que articulavam as atividades culturais foram em busca de vale
transporte para viabilizar algumas saidas; quando o nome dos professores néao
apareciam no mapa de frequéncia das escolas as quais estavam lotadas, a equipe se
dirigia a Unidade de Servico Administrativo para registra-lo. Tratam-se especificamente
de questbes burocraticas e que se nado viabilizadas contribuem para o insucesso do
objetivo maior do projeto: garantir aos alunos acesso e permanéncia no ensino

fundamental.

Assumir todos estes encargos nao significou tarefa tranquila nem para
coordenadores, nem para professores, no entanto, acabou por desencadear entre 0s
participantes do projeto seu potencial de resisténcia. A medida que os baixos indices de
evasao iam sendo divulgados e que mais e mais pedidos de abertura de novas turmas do
projeto chegavam a SME, o mérito era incontestavel. Ndo se tratava de um projeto
apadrinhado e por isso se mantinha, como tantos outros. Mas tratava-se de uma
experiéncia construida num embate das contradicdes presentes na propria estrutura que
0 propbs. No processo analisado destes trés anos de execussao do projeto, alguns

professores e coordedadores deixaram de acreditar que seria possivel a manutengéo dos
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principios propostos e do projeto como um todo na SME, por isso optaram por voltar as

suas escolas de origem.

Outro elemento que acabou por se revelar importante neste processo de
sobrevivéncia do Projeto na SME foi o fato de possibilitar um novo olhar sobre os
aspectos técnico-burocraticos que envolvem uma experiéncia pedagogica, ou seja, nao
foi possivel aos professores concretizarem o projeto sem conhecerem os tramites legais
do mesmo. Este aspecto € relevante pois recupera uma discussao ainda ndo superada
da separacdo entre o administrativo e o pedagoégico, como se isto fosse possivel. No
projeto esta aproximacao foi imposta, por uma questédo de sobrevivéncia, porém acabou
por possibilitar outra concepcao da relacdo professor/ SME, professor/direcdo de escola,

coordenag&o/SME.

Esse aprendizado do ambito administrativo do poder publico, também tem
se revelado significativo em outras experiéncias de gestdo democratico nos municipios. E
0 que revela Gadotti, ao expor sobre sua experiéncia na Secretaria Municipal de

Educacdo de Sao Paulo, como assessor de Paulo Freire, nos anos de 89-92:

“Eu creio que esta € uma experiéncia que todos devem ter quando
tiverem oportunidade, inclusive para adquirir uma cultura
administrativa, uma cultura de direcdo, de organizacdo, cultura
institucional que falta a muitos intelectuais e falta sobretudo a
muitos militantes.” (1990: 23)

Pode se perceber no grupo que vivenciou a experiéncia do Projeto AJA,
um aprendizado institucional. A relacéo dele com a secretaria ndo é a mesma de quando
se iniciou a experiéncia, nem a mesma entre eles mesmos, pois a experiéncia colegiada
gue vivem € complicada e exigente. Muitos sdo os conflitos que precisam ser
enfrentados, principalmente no que se refere a reconhecer os limites que cada um tem
na sua pratica. Mas acima destas dificuldades, o que eles acabam fazendo é recuperar o
verdadeiro sentido do fazer pedagdgico, que significa recriacdo do saber, capacidade de

transformar e de auto-transformar-se.

A experiéncia do Projeto AJA também aponta uma reflexdo no que se refere a
pratica docente, tanto pela forma como ela pode se construir no decorrer do projeto,
como pelo significado que isto assume numa reflexdo mais aprofundada sobre a

profissdo professor. No que se refere a forma, o destaque ja foi dado ao processo de
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construcdo coletiva, onde é possivel a formacéo de ideologias enquanto um sistema de

idéias:

“... € por meio de outras idéias que as novas idéias se formam e se
articulam. Constatamos que, em momentos dados, certas idéias,
formando sistemas de idéias, sdo dominantes.” ( Cardoso, 1977:
67)

Por meio destas idéias que se articulam percebe-se que a autonomia
também estéd presente no refazer das praticas pedagdgicas dos professores com seus
alunos. Como a prépria coordenacao apontou, nestes trés anos o grupo vem construindo
uma proposta curricular, que ndo esta acabada, nem € clara para todos, mas que aponta
para uma direcdo contraria a da lista de conteddos que vinham usando até entdo, que
nada mais era do que uma cépia do proposto para primeira fase do ensino fundamental

para criangas.

O contato dos professores semanalmente com os problemas advindos da
realidade da sala de aula que eram relatadas detalhadamente, ao mesmo tempo, com as
dificuldades enfrentados pelo projeto na SME, possibilitou este estar em contato com
novas idéias, que nasceram do préprio grupo ou que vieram de fora, mesmo porque o
projeto desde sua origem manteve uma articulagdo com outras experiéncias que vinham

ocorrendo no Brasil, abrindo os horizontes do que acontecia em EJA em outros lugares.

No que se refere ao significado da profisséo professor, no projeto, ha uma
tentativa de superacdo do conceito da profisséo ligado a sacerddcio, sacrificio, doacéo.

H& uma perspectiva de reconstrucdo deste conceito a medida que o0 grupo vem

amadurecendo e se redescobrindo enquanto construtor de sua identidade.

“Mais do que um lugar de aquisicdo de técnicas e de
conhecimentos, a formacéo de professores € o momento-chave da

socializacdo e da configuracao profissional.” (NOvoa, 1995: 18)
Desde o primeiro contato dos professores com a proposta do projeto que
fora apresentado, em agosto de 1993, através de um curso de 40 horas, houve uma
reacdo de receio e insegurancga, pois a proposta ndo correspondia as expectativas dos
professores de receberem uma formacédo teérica pronta e acaba, acompanhada das
receitas para resolver os problemas que viriam a surgir. Esta compreensdo de um
processo formativo que nao apenas é tomado de fora de si, embora contendo referéncias
em teorias ja construidas, mas que se elabora e reelabora num fazer e pensar coletivo,

tem sido um grande desafio. Por parte dos encontros semanais de professores a
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insisténcia tem sido a de alcancar este éxito com a leitura detalhada do ‘livro ata’, como
ficou conhecido o caderno de registro das experiéncias em sala de aula, ndo no sentido
de prestar contas ao que vem sendo desenvolvido em sala, mas fundamentalmente, para

gue aparecam as duvidas e descobertas de professor com sua turma.

“ A formagdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgédo
permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.” (Idem:
25)

Quando se trata da formacdo de professores ndo é possivel o
distanciamento de sua formacdo pessoal, afinal nhdo ha como separar o homem do
profissional. E mais do que isto, € preciso dar uma énfase significativa a experiéncia
humana. E a partir do reconhecimento desta que o individuo se descobre enquanto
sujeito historico. Isto, no ambito da profissédo professor ndo tem sido uma experiéncia
facil. Nao ha quem no Projeto AJA admita que ja superou todos os limites de uma pratica
presa aos padrdes pré-determinados de cursos ou determinacdes de coordenadores
pedagogicos, mas ja é perceptivel no grupo uma outra relagdo com seu trabalho
cotidiano, quando em exemplos como 0s ja colocados neste estudo, conceitos sao

repensados e redefinidos.

A idéia de que ha possibilidade de construcdo de conhecimento por parte
de alunos considerados marginais pela sociedade; a compreensdo de que a escola
também deve ser um espaco onde 0 aluno se perceba enquanto sujeito da
aprendizagem; a flexibilidade de uma proposta de avaliacdo que procura romper com o
estigma da punicdo; o exercicio dificil, mas insistente de trabalhar com o aluno de forma
gue ele perceba que também é responsavel pelo seu aprendizado, que ele é capaz.

Todos estes sdo desafios cotidianos de professores, alunos e coordenadores do projeto.

Esta experiéncia tem demonstrado a retomada de uma série de principios
ja defendidos antes por educadores brasileiros, mas que nos Ultimos anos pareciam
adormecidos frente a toda uma onda de desmoralizacdo da profissdo professor, do
educar educando-se, da relagdo dialdgica na mediacdo da préatica educativa. Ha de se
chamar a atencdo para o reencontro com estas bases do processo que envolve 0s
sujeitos da educacéao.

“A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espacos de formagdo mutua, nos quais cada professor € chamado
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a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formando.

O didlogo entre professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. Mas a criacdo de redes
colectivas de trabalho constitui, também, um factor decisivo de
socializacdo profissional e de afirmacdo de valores préprios da
profissdo docente. O desenvolvimento de uma nova cultura
profissional dos professores passa pela producdo de saberes e de
valores que déem corpo a um exercicio autbhomo da profissédo
docente.

A organizacdo das escolas parece desencorajar um conhecimento
profissional partilhado dos professores, dificultando o investimento
das experiéncias significativas nos percursos de formacéo e a sua
formulacdo tedrica. E, no entanto, este € o Unico processo que
pode conduzir a uma transformacéo de perspectiva (Mezirow, 1990)
e a uma producéo pelos proprios professores de saberes reflexivos
e pertinentes. A formacdo esta indissociavelmente ligada a
‘producdo de sentidos’ sobre as vivéncias e sobre as experiéncias
de vida (Finger, 1989; Ball & Goodson, 1989).” (N6voa,1995: 26)

Esta producéo tanto tem se evidenciado no fazer cotidiano do professor do
projeto com seus alunos, como na sua relacdo enquanto profissional da educacéo,
convivendo com as dificuldades e os limites que a estrutura a qual pertence lhe impde.
SO que h&d uma mudanca de postura evidenciada nos novos sentidos que vem se
produzindo neste grupo, pois entre eles ha uma percepcdo de que o significado que o
projeto adquiriu, em nivel de Goiania, e sendo referéncia para algumas experiéncias no
Estado, foi em funcdo de um trabalho coletivo, ndo de um apadrinhamento deste ou
daquele que o fez ser projetado, mas dos resultados que vém sendo colhidos entre os

adolescentes, jovens e adultos que dele fazem parte.

Frente & experiéncia como um todo, podem entdo ser considerados alguns
aspectos que destacam a importancia politico pedagdgica do projeto. Um primeiro
elemento que esté presente desde sua concepcao € o fato de ser um projeto proposto e
executado em um nivel oficial de ensino, isto merece destaque pelo fato de muitos
projetos interessantes ja terem existido na histéria da Educac¢do de Jovens e Adultos,
sem, no entanto, terem sequer o reconhecimento dos érgdos oficiais de ensino o que 0s
privou de um caréater importante em EJA que significa ir além da alfabetizagédo, buscando
uma proposta de educacédo de jovens e adultos. Consideradas todas as dificuldades que
este vinculo oficial também representam para o projeto, ndo ha como negar que este é
um caminho importante para retomar a EJA enquanto DIREITO, ndo apenas enquanto
concessao do poder publico ou caridade das organizagbes ndo-governamentais. Neste

sentido, vale destacar a reflexdo que LEFORT faz a cerca dos Direitos do Homem:



143

“Direitos sdo um dos principios geradores da Democracia. Tais
principios ndo existem a maneira de instituices publicas das quais
podemos, de fato, inventariar os elementos, mesmo qu seja certo
gue animam instituicbes. Sua eficacia provem da adeséo que lhes
gue lhes é dada e esta adeséo esta ligada a uma maneira de ser da
sociedade cuja medida ndo é fornecida pela simples conservacao
das vantagens adquiridas. Em suma, os direitos n&do se dissociam
da consciéncia dos direitos(...)" (1987:57)

Este aspecto oficial do projeto traz para dentro da instituicio SME e
escola, uma série de conflitos que se explicitam a partir da consciéncia dos direitos
negados, possibilitando rediscutir questdes como: o portdo da escola a noite deve ou nao
ser de livre acesso ao aluno que chega ap6s o horéario da entrada; o aluno do noturno
tem ou ndo direito a intervalo e merenda escolar; qual o significa da obrigatoriedade do
uniforme para estes alunos; deve ou ndo haver a possibilidade de ingresso e reingresso
dos alunos em qualquer periodo do ano; quando o aluno pode avancar aos moédulos
seguintes; que tratamento merecem estes alunos por parte de seus colegas, dos
professores, da direcdo, dos demais funcionarios da escola, dos guardas municipais.
Estas questfes, que até parecem simples, foram e séo polémicas no interior da escola e,

ainda mais, no interior da prépria SME.

Mas os conflitos ndo param por ai, porque o projeto ndo se defrontou
apenas com questdes estruturais da escola. Ele se deparou com a dura realidade da vida
dos alunos trabalhadores, dos adolescentes e jovens principalmente, que trazem a marca
de uma marginalizagéo social e econdmica a que sao submetidos milhdes de brasileiros
subescolarizados. Desta experiéncia surgiram outras questdes, tais como: um aluno
drogado pode ou néo ser aceito em sala de aula; o aluno que se mostra agressivo deve
ser afastado do convivio com os demais; como orientar as meninas que estavam
perdendo sua saude com os frequentes abortos clandestinos; como trabalhar com
adolescentes e adultos numa mesma turma, entre a rebeldia e a austeridade; como
vincular educagéo a uma efetiva resposta a estes alunos de melhora nas condi¢des de

vida, sendo que isto ndo depende unicamente da escola.

O fato destas e muitas outras questdes estarem presentes hoje nas
escolas onde funciona o projeto ja representam um significativo avan¢co numa realidade
gque se limitava a apontar a rede noturna de ensino como o problema em funcéo do alto
indice de evasdo. A queda desde indice, conforme tem demonstrado o projeto, ndo é se

restringe a um patrulhamento da Coordenadoria de Administracdo Escolar para fechar
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escolas onde o numero de alunos esta abaixo de 15 por sala. Uma proposta de
viabilizacdo da EJA, em qualquer secretaria de educacéo, tem que se confrontar dia-a-
dia com estas questdes j4 levantadas e com muitas outras que fazem parte deste
universo complexo, para isto € preciso construir um projeto pedagdgico efetivo que seja
capaz de produzir no cotidiano de sua pratica as saidas possiveis e aponte para as

intervengdes necessarias naquilo que nao depende apenas da estrutura educacional.

N&o se pode afirmar que a SME tem este projeto pedagdgico, pelo menos
nao se percebe articulacdo entre seus diferentes setores e coordenadorias que apontem
para principios comuns. O que ainda é visivel é a fragmentacdo das ac¢des de cada um,
defendendo posicdes historicamente autoritarias, o que resulta numa relacdo cada vez
mais distante das reais necessidades das escolas, a0 mesmo tempo em que nestas
também passam a ser reproduzidas as relacbes autoritarias e fragmentadas da
instituicdo centralizada. Estes séo limites que rondam o projeto AJA a todo instante,
cabendo aos seus protagonistas o cuidado de perceber até que ponto tém conseguido se

manter enquanto alternativa diferenciada.

Além do aspecto de confronto com as relagfes institucionalizadas na SME
e na escola, o projeto AJA, na sua concepcao e no seu fazer cotidiano vem confirmando
gue a producgédo do saber se d4 essencialmente pela experimentagao, pela inovacao, pelo
ensaio de novos modos de trabalho pedagdgico, o que implica numa reflexao critica da
realidade de alunos e professores que se constituem enquanto sujeitos deste processo.
Isto ndo apenas retoma os principios da educacao libertadora, para reutilizar um termo
freireano, mas aponta para esta forma de ver e fazer educacgdo no interior da escola.
Portanto, ndo se reduz ao ambito dos movimentos populares a concep¢do de uma
educacdo que possibilita a transformacéo social, toda educacéo por si ja deve ter isto

como principio.

E a partir desta concepcdo de educagdo, como componente importante do
processo de mudanca das condi¢des de vida das populagfes pobres, 0 acesso a ela sé é
possivel pela escola publica, portanto, ndo basta a formacgéo de grupos de alfabetizandos
nos espagos populares, de maneira informal, mas é preciso lutar por uma escola publica
e de qualidade que garanta a continuidade deste esfor¢co e do direito de acesso ao saber
produzido culturalmente pela humanidade e que a escola pode oferecer de maneira
sistematizada, bem como a participacdo na sistematizacdo de outros saberes, ja que
estes sdo inesgotaveis. E uma escola diferente da que tem se evidenciado hoje, pois

precisa valorizar o aluno como sujeito do processo de aprendizagem e pensar no espacgo
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escola, enquanto espaco também de construcdo de conhecimento, porém nao é outra
instituicio de ensino. E a escola publica de direito que precisa ser melhorada para
atender a demanda de milhares de jovens e adultos que ainda estdo fora dela. Neste

sentido, percebeu-se na experiéncia aqui relatada uma tentativa de constru¢do deste

espaco.
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ANEXO |
Entrevistados:
01 - Mindé Badauy de Meneses - Secretaria Municipa | da Educacédo de
Goiania - 1993-1994.
02 - Gerciara Lessa de Oliveira - Coordenadora e P rofessora do Projeto AJA

03 - Maria José do Nascimento - Coordenadora do En  sino Regular Noturno
da SME.

04 - Maria Helena Barcellos Café - Coordenadora do  Projeto AJA.
05 - Cecilia Torres Borges - Coordenadora e Profes  sora do Projeto.
06 - Dulce Vieira de Sena - Equipe de Culturado P rojeto AJA.

07 - Joaquim Antonio dos Santos - Inspetor Escolar da Coordenadoria de
Administracdo Escolar.

08 - Dilma Terezinha Rodrigues Calixto - Professor  a do Projeto.
09 - Euzélia da Silva - Professora do Projeto.

10 - Eulampia Neves Ferreira - Professora do Proje to.

11 - Maria Alvanir Lavour Rolim - Professora do Pr  ojeto.

12 - Dina Luiza Oliveira Costa - Professora do Pr  ojeto.

13 - Osmar Luiz de Oliveira Filho - Professor do P rojeto.

14 - Vera Regina Baréa - Secretaria Municipal da E ducacdo de Goiania -
Final de 1995 - 1996.

15 - Maria Francisca Abreu - Coordenadora de Ensin o0 da SME.

16 - Georgina Sales Bastos - Equipe de Cultura do  Projeto AJA.
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ANEXO Il

Questionério aplicado aos alunos do Projeto AJA

| - CARACTERIZACAO DO ALUNOS

1 - Dados Gerais:

- Origem: () rural () urbana
- Mora com os pais ( ) sim ( ) néo
- Grau de instrugéo dos pais:

- Bairro onde reside:
- Idade:

- Tipo de residéncia: ( ) propria. ( )alu gada ( ) cedida
- Atividade de Trabalho:

- Horas de Trabalho por dia:

- Salério Pessoal: Renda Familiar:

- Contribuicdo no orcamento familiar: () 100% ( )50%
()30% ( ) 0%

- Religiao : Como participa:

- Sindicato: Como patrticipa:

- Outros grupos que participa:

2 - Dados escolares:

- Idade em que comegou a estudar:
- Desde que idade estuda a noite:
- Escola onde estuda atualmente:
- Modulo que esté cursando:
- Meio de transporte que utiliza para chegar a esc  ola:
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ANEXO Il

ENTREVISTA - Aplicada aos alunos do Projeto AJA

1 - Quando e onde comecou a estudar?

2 - Qual a interferéncia de sua familia na sua exp eriéncia escolar?

3 - Na sua opinido, para que servem 0s estudos?

4 - Existe alguma relagéo entre a escola e seu tra  balho?

5 - Por que n&o concluiu os estudos na idade previ  sta?

6 - Quando e como entrou no Projeto AJA?

7 - O que espera alcangar estudando no projeto?

8 - O que vocé pensa sobre o Projeto AJA?

9 - H& diferencga entre o Projeto AJA e a escola qu e vocé estudou antes de

entrar no projeto? Qual?

10 - O que vocé acha que deve mudar no Projeto AJA  ?
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ANEXO IV

DOCUMENTO DE ORIGEM DO PROJETO AJA



158

ANEXO V

RESOLUCAO N° 627 DO CEE, DE 02 DE JULHO DE 1993, QU E AUTORIZA O
FUNCIONAMENTO DO PROJETO AJA
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ANEXO VI

PARECER DO CEE N° 220/96, DE 12 DE MARCO DE 1996, QUE AUTORIZA
PRORROGACAO DO PROJETO AJA
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ANEXO VII

GRAFICOS DO PERFIL DOS ALUNOS DO PROJETO AJA



