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Diagnostico da qualidade de ensino
na Educacao de Jovens e Adultos:
reflexdes

Debora Cristina Jeffrey

Introducao

O debate envolvendo a qualidade da educagio bdsica no Brasil, nao
¢ recente, jd que o idedrio de educagdo bdsica se constitui, a partir
da promulgagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB), ntimero 9.394/ 96.

Embora a referida Lei estabeleca que a educacio bdsica com-
preenda os seguintes niveis de ensino: educagio infantil, ensino fun-
damental e ensino médio, e que terd por finalidade desenvolver o
educando, assegurando formagio comum fundamental para o exer-
cicio da cidadania, a fim de lhe fornecer meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores (Brasil, 1996, Art. 22), a integragao
entre todos os niveis apontados e a cooperago entre os entes federa-
dos para que o acesso e o atendimento e o direito a educagao fossem
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assegurados se configuraram em aspectos desafiadores, na primeira
década dos anos 2000.

O desafio instaurado na primeira década dos anos 2000, cer-
tamente contribuiu para uma maior preocupagio com a melhoria
da qualidade da educagao diante dos compromissos assumidos pelo
Brasil enquanto signatdrio de acordos internacionais (Conferéncias
Mundiais de Educagio — Jontiem (1990) e Dakar (2000); MER-
COSUL (desde 1991), entre outros) e do atendimento as demandas
educacionais resultantes dos preceitos constitucionais estabelecidos
em 1988 (Constitui¢io Federal de 1988), com destaque para a obri-
gatoriedade das matriculas de criangas dos 7 aos 14 anos, no ensino
fundamental, garantia do padrio minimo de qualidade de ensino;
ampliagio do tempo de escolaridade da populacio e reducio do anal-
fabetismo.

O atendimento a essas demandas educacionais envolveu ini-
ciativas da Unido, Estados e Municipios para que se legitimassem me-
didas de cardter politico-educacional, financeiro e normativo, tendo
em vista o cumprimento destas, concomitantemente a melhoria da
educagio bdsica e da garantia do direito a educagio.

Diante dessas perspectivas, a opgao pelo desenvolvimento de
uma pesquisa qualitativa resultou do fato que, este tipo de inves-
tigagao, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 50-51), admite que o
objeto de estudo seja analisado a partir da idéia de que “nada é trivial,
que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita
estabelecer uma compreensio mais esclarecedora (...)”, favorecendo,
deste modo, o estabelecimento de estratégias e procedimentos que
possam considerar as experiéncias do ponto de vista do informante.

Com o intuito de explorar as experiéncias do ponto de vis-
ta do observador, o estudo de caso foi definido como a abordagem
apropriada para realizar um diagnéstico da qualidade de ensino em
um sistema municipal e estadual de Campinas (SP), que oferecem a
modalidade de Educagio de Jovens e Adultos.

Para André (1984, p. 52), este tipo de pesquisa enfatiza a
compreensdo de eventos particulares (casos) e sua caracteristica mais



Diagnéstico da qualidade de ensino na Educagdo de Jovens e Adultos 215

distintiva. Pelo fato de o estudo de caso focalizar, segundo André
(1984, p. 52), uma “representagao singular da realidade”, reconhece-
se a existéncia de criticas a respeito desta abordagem e da validade e
fidedignidade dos dados apresentados.

Contudo, ainda conforme André (1984, p. 53), este tipo de
critica pode ser respondida, quando se considera que os conceitos de
validade e fidedignidade ndo devem ser vistos do mesmo modo que o
paradigma cientifico-convencional, jd que:

[...] o proposto é apresentar a informagio de forma que dé margem a
miultiplas interpretagdes. Nio se parte do pressuposto de que as repre-
sentagoes do pesquisador sejam a tinica forma de apreender a realidade,
mas assume-se que os leitores vio desenvolver as suas préprias represen-
tagGes e que estas sdo tao significativas quanto as do pesquisador (André,

1984, p. 54).

Além disso, o estudo de caso proposto define-se como avaliati-
Vo, pois apresenta entre os seus principais propdsitos o fornecimento
de informagdes que auxiliem no julgamento do mérito ou do valor
atribuido pelas Secretarias de Educacio a EJA, no municipio (Sten-
house, 1988 apud André 2005, p. 21), dai a justificativa para a op¢ao
do diagndstico da qualidade de ensino na EJA.

O diagnéstico da qualidade de ensino na EJA se faz necessério,
pois, de acordo com Oliveira e Aratjo (2005), o termo qualidade é
uma palavra polissémica que comporta diversos significados e pode
desencadear falsos consensos, devido as diferentes capacidades valo-
rativas que lhe sio atribuidas.

Dimensao conceitual da qualidade da educacao

A qualidade da educagao tem apresentado intimeras definigées e in-
terpretagoes, ji que o termo pode ser entendido como polissémico,
pois se relaciona e se configura mediante a relevincia politica, so-
cial, cultural ou econdmica que possui em um determinado contexto
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educacional. Esse processo pode ser entendido através de Brandao
(1992), ao compreender que nao hd um unico tipo educagio, mas
sim vdrias educagdes que podem atender diferentes propdsitos em
cada sociedade, comunidade ou grupo.
Para Fonseca (2009), a qualidade da educagao pode ser defini-
da em diferentes perspectivas, com destaque para:
a) A responsabilidade do Estado na garantia do direito indi-
vidual, por meio da oferta, acesso e permanéncia de todos no
sistema de ensino;
b) As politicas governamentais no estabelecimento de inicia-
tivas que visem a regulacdo do sistema (avaliagio externa),
financiamento publico, inovagio tecnolédgica, formagio do
quadro administrativo e de docentes;
c) A dindmica das instituicbes educativas no estabelecimento
da gestao institucional, autoavaliagdo e curriculo.

Esses diferentes aspectos apontados por Fonseca (2007), po-
dem ser analisados através do cardter conferido a qualidade da edu-
cagao pelo Estado, Governos e instituicoes educativas, que Demo
(2002) denomina como instrumental (atividades meio) ou politico
(atividades fins). O cardter instrumental, segundo o autor, se refere
as condi¢bes materiais, estruturais e de pessoal oferecidas ao sistema
educacional, servindo de base para as reformas educacionais, enquan-
to o politico visa combater a injustica, as desigualdades por meio de
uma perspectiva democrdtica, que objetiva a garantia da qualidade
de vida.

Tanto o cardter instrumental como o cardter politico, confe-
ridos 4 qualidade da educagio, além de co-existirem, podem nortear
as agoes, iniciativas e politicas educacionais estabelecidas pelos gover-
nos, o que para Oliveira e Aratjo (2005) podera favorecer a garantia
ao direito a educagao por meio do acesso, das condi¢oes de atendi-
mento e permanéncia da populacio escolar; para Enguita (1995),
contribuir no atendimento as demandas do mercados e para Freire
(1987) levar a conscientizagio e a transformagao social dos sujeitos.
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Embora cada autor, acima indicado, destaque as diferentes
perspectivas e possibilidades de configuracio da qualidade da edu-
cagdo, mediante o seu cardter, Gadotti (2009) considera que o termo,
representa um novo paradigma de educacio, e que, portanto, deverd
ser reconstruido, de modo que a:

Qualidade significa melhorar a vida das pessoas, de todas as pessoas. Na
educacio, a qualidade estd ligada diretamente ao bem-viver de todas as
nossas comunidades, a partir da comunidade escolar. A qualidade na
educagio nao pode ser boa se a qualidade do professor, do aluno, da
comunidade ¢ ruim. Nio podemos separar a qualidade da educacio da
qualidade como um todo, como se fosse possivel ser de qualidade ao
entrar na escola e piorar a qualidade ao sair dela. Por isso, o tema qua-
lidade ¢ tao complexo. Nio basta melhorar um aspecto para melhorar a
educagio como um todo (Gadotti, 2009, p.7).

Gadotti (2009, p. 7), ao analisar o significado do termo, res-
salta a dimensao social, cultural e politica que a envolve, entendendo
a sua complexidade e polissemia. Porém, enquanto o referido autor
problematiza a qualidade da educa¢do como um processo complexo,
o idedrio internacional a compreende como algo vinculado ao con-
texto econdmico e produtivo, como bem destacou o Relatério Delors
(2004, p. 72), ao se referir ao objetivo educacional, a ser alcancado,
por diversos paises, incluindo o Brasil. O referido Relatério orienta
que se devem formar para a inovagio, pessoas capazes de evoluir, de
se adaptar a um mundo em rdpida mudanca e capazes de dominar
essas informagoes.

Esse objetivo educacional expresso em um Relatério Interna-
cional, que contou com o apoio da UNESCO, foi difundido mun-
dialmente, ao final dos anos de 1990, tendo como base fundamental
a aprendizagem ao longo da vida (lifelong learning). Desloca-se, por-
tanto, o centro das aten¢des da qualidade da educagio dos processos
educativos, condi¢des de infra-estrutura e recursos humanos, para
os resultados educacionais, com destaque para a aprendizagem que
deverd, segundo Macedo (2002, p.142), valorizar as competéncias
pessoais e favorecer, de acordo com Delors (2004, p. 90):
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[...] aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreen-
sdo; aprender a fazer para poder agir sobre o meio envolvente; aprender
a viver juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as
atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra
as trés precedentes (Delors, 2004, p. 90).

Na anilise de Miranda (1997, p. 41), essa proposi¢ao leva ao
estabelecimento de um novo padrao de conhecimento, que nio tem
mais a escola como o principal espago de aprendizagem, pois os con-
hecimentos, saberes e informagoes poderao ser acessados, buscados e
adquiridos através dos novos recursos tecnolégicos. Para isso, a autora
(op. cit) considera que os individuos deverio aprender a buscar a
informagio e utilizd-la, j4 que o novo padrio de conhecimento seré:
“[...] menos discursivo, mais operativo, menos particularizado, mais
interativo, comunicativo; menos intelectivo, mais pragmatico; menos
setorizado, mais global, ndo apenas fortemente cognitivo, mas tam-
bém valorativo” (Miranda, 1997, p. 41).

Diante dessa andlise, entende-se que a qualidade da educagao
deixa de ser um aspecto retratado como uma questio local, envolven-
do a garantia de direitos e o atendimento das demandas educacionais,
e passa a ter dimensdes globais. Para Dale (2004, p. 423), esse idedrio
educativo se caracteriza pela configuragio de uma agenda globalmen-
te estruturada resultante das forgas econdmicas que passam a operar
supra e transnacionalmente, para romper ou ultrapassar, as fronteiras
nacionais, a0 mesmo tempo, que reconstroem as relagdes entre as
nacoes.

Certamente, que esse processo nio ¢ linear e nao decorre, de
acordo com Ball (2001, p. 112) de uma transposi¢ao da agenda edu-
cacional global, no qual os Estados-Nagao perderiam o controle to-
tal sobre suas decisoes politicas, mas da convergéncia de paradigmas
que expressa a invocagao de politicas com uma base de principios e
tecnologias comuns, mecanismos operacionais idénticos e efeitos de
primeira e segunda ordens semelhantes.

Como se observa, a qualidade da educagdo apresenta diferentes
concepgoes, objetivos e proposicoes, que neste atual cendrio, se legi-
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tima, muito mais pela sua funcionalidade nos sistemas educacionais,
do que o seu real significado em um contexto local, nacional, regional
ou trasnacional. O que hd em comum em todas as proposi¢ées, é que
a qualidade da educagio passa a ser compreendida como um com-
promisso de inimeros governos e expressa o papel que a educagio
possui em determinada sociedade. Por isso, apesar de sua polissemia,
atualmente, o termo deve ser analisado mediante a atual conjuntura
politica, social, econémica e cultural, destacando o que Ball (2001),
denominou de convergéncia de paradigmas.

A dimensao normativa da EJA no Brasil

Apbés a promulgacio da Constituic¢io de 1988, iniciou-se o processo
de elaboracao da Lei de Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional, Lei
n°. 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (LDB). Ela reiterou os direitos
educativos dos jovens e adultos ao ensino, adequando suas necessida-
des e condi¢des de aprendizagem, estabelecendo as responsabilidades
dos entes federados na identificagao e mobilizagao da demanda, com
garantia ao acesso e a permanéncia. A EJA passou a ser uma modali-
dade da Educacio Bisica.

O texto da Lei garante o atendimento aos jovens e aos adultos
que nao tiveram acesso ou que nao deram continuidade aos estu-
dos na idade apropriada no sistema regular. A partir de 1996, uma
série de agdes foram propostas na tentativa de garantir o direito aos
sujeitos que se encontravam fora do sistema escolar ou que jd apre-
sentavam defasagem idade série dentro do sistema regular. Mas foi na
primeira década dos anos 2000 que nos deparamos com os primeiros
programas voltados para EJA com énfase a alfabetizagio de jovens e
adultos, atendimento & demanda educacional e a grupos ou regiées
focais.

A partir daquele momento, percebem-se os inimeros pro-
blemas que assolavam a modalidade e vinham sendo discutidos por
intimeros autores (Brunel, 2004; Ribeiro, 2004; Paiva, Machado, Ire-
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land, 1997; Haddad, 1997). Entre estes destacam: a separagdo entre
a modalidade e a educagio regular, a falta de elo entre os programas
de alfabetizagdo e pés-alfabetizacio, a juncio de jovens e adultos em
um mesmo ambiente, a possibilidade de qualificagdo para o trabalho,
a articulagio da modalidade com a formacio profissional e a neces-
sidade de conclusao da educagao bdsica entre outros. E ainda surgia
a necessidade em se estabelecer parcerias entre os entes federados,
pois os Municipios, Estados e a Unido possuiam dificuldades em es-
tabelecer parcerias reais que garantissem realmente uma educagio de
qualidade.

O papel do Poder Piablico na garantia de atendimento e no
direito a educacio estd disposto no discurso legal. Assim, as politicas
publicas para a EJA encontram respaldo nas diretrizes estabelecidas
pelo Governo Federal e também nas iniciativas de Estados e Munici-
pios, que buscam garantir esse atendimento. Contudo, as iniciativas
dos Estados e Municipios, com relagio 4 modalidade EJA, tem sido
insuficientes diante das reais necessidades da populagio. Essa insufi-
ciéncia no atendimento, certamente tem relagio direta com os recur-
sos destinados 2 EJA, que sio escassos e pulverizados, sendo este um
dos principais limitadores da oferta publica sem a qual nao se cumpre
o direito constitucional a educagio (Martins ez al., 2008, p.7).

Diante de tantas especificidades, a EJA, como modalidade,
também almeja uma educagio de qualidade. Ironicamente, é possivel
inferir que a existéncia da EJA seja um indicio da no prestagio de
um servigo de qualidade para todos ao longo da histéria da educagao
brasileira.

Nota-se a dificuldade de determinar o conceito de qualida-
de na EJA, com base na Legislacao Federal. Ainda assim, partindo
desses conceitos, identificam-se alguns indicadores que podem ser
observados na busca de uma educagio de qualidade. Existem graves
problemas que cercam a educagao como pritica social. Eles surgem
da inadequacio das politicas postas em agio para equaciond-los. Ga-
dotti (2009), A esse respeito, indica alguns fatores que influenciam a
qualidade da educagao,
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H4 necessidade de se estabelecer padrées de qualidade do ensino do
ensino-aprendizagem, hd necessidade de mensuragio da eficiéncia dos
sistemas educativos, mas, para se chegar a resultados concretos em edu-
cagio, um grande conjunto de indicadores de qualidade deve ser levado
em conta: a qualidade tem fatores extraescolares e intraescolares; é pre-
ciso também considerar outros critérios subjetivos, sempre deixados de
lado, mas que podem ser dimensionados intencionalmente. (Gadotti,
2009, p.17).

Cabe ressaltar que existem demandas de formagio e de con-
hecimento requeridas pelas mudangas politicas, econdmicas e sociais
em curso, sem termos consolidado o direito a escolarizagio funda-
mental para a populacdo. Isto exemplifica a necessidade de acoes de
combate ao analfabetismo ¢ a crescente demanda de jovens e adultos
a escolarizagio. Destacam-se alguns pontos fundamentais que podem
impactar a qualidade da EJA: a qualidade estabelecida pelos respec-
tivos sistemas, dos profissionais da educagio, da gestdo educacional,
das agoes que determinam a qualidade esperada na agdo educativa.

Considerando o sistema educacional como um todo, percebe-
se que politicas educacionais condizentes com as demandas da EJA,
cooperagao efetiva entre os entes federados, estabelecimento de diag-
nésticos, diretrizes e metas que estejam atreladas a um compromisso
com a efetivacio das mesmas, além de indicacio de recursos suficien-
tes para a manutengdo e aprimoramento da modalidade podem ser
utilizados como indicadores de qualidade.

Mesmo implementando politicas educacionais que respon-
dam as necessidades da EJA, nada disso sera suficiente se estas acoes
nio garantirem mudancas de postura junto 2 modalidade. Torna-se
necessdrio que cada sistema, ao estabelecer o seu compromisso com a
EJA, garanta a presenga desta em toda a legislagio pertinente e, prin-
cipalmente, na agdo educativa. Regimentos, projetos politicos peda-
gdgicos especificos e construidos coletivamente, elaboracio de plano
de acdo e de gestdo da escola para com a EJA podem ser considerados
também indicadores de qualidade. E fundamental para a EJA garan-
tir o seu direito de fazer e de estar dentro do sistema educacional.
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Dimensao da politica educacional da EJA: anos 2000

A Educagio de Jovens e Adultos na gestao do governo Lula foi e estd
sendo retratada como uma temdtica no qual as a¢des governamen-
tais sdo identificadas como politicas de diversidade, com o intuito
de promover ora a inclusao social e em outro momento focalizar a
diversidade existente na sociedade brasileira (Moehlecke, 2009).

Esse processo é evidente, ao se analisar a estrutura do Minis-
tério da Educagio que a partir do ano de 2004, criou a Secretaria
de Educagao Continuada, Alfabetizagio e Diversidade (SECAD)
que aglutinou os departamentos de Educagio de Jovens e Adultos
e o de Educagao para a Diversidade e Cidadania — responsdvel pela
Educagio Escolar Indigena; Diversidade e Inclusio Educacional;
Educa¢io no Campo; Educacio Ambiental; e A¢des Educacionais
Complementares.

Mochlecke (2009, p. 468), ao analisar as politicas de diversi-
dade na educacio no Governo Lula, evidenciou o seguinte aspecto:

A concentragio de programas com questdes, publicos, demandas e his-
térias tao distintas é defendida com base na aposta de que seria possivel,
por meio dessa nova configuraco, fortalecer o trabalho desenvolvido
em cada drea especifica e transversalizar a perspectiva da diversidade para
as demais secretarias e ministérios (Moehlecke, 2009, p. 468).

Além da tentativa de fortalecer o trabalho em cada 4rea especi-
fica e transversalizar a perspectiva da diversidade, Mochlecke (2009)
destaca que as politicas do MEC adotadas ap6s a criagio da SECAD
estiveram associadas a sua proximidade a sociedade civil organizada,
através da constitui¢io de comissoes de assessoramento ou de par-
cerias na execucio de programas e projetos. A autora considera que
esses mecanismos de participagio da sociedade civil organizada ser-
viram para atenuar as tensdes ¢ pressdes que eventualmente recaiam
sobre o governo.

Ainda a esse respeito, Moehlecke (2009, p. 483) apontou al-
guns aspectos problemdticos com relagio a atuagio da SECAD na
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tentativa de fomentar a inclusio social e favorecer a valorizagio da
diversidade, com destaque para:
a) A dificuldade do MEC para alcangar o objetivo de tranver-
salizar a perspectiva da diversidade para o conjunto das secre-
tarias do ministério e promover o desenvolvimento de progra-
mas e projetos articulados;
b) Valoriza¢ao de politicas direcionadas aos grupos sociais mais
vulnerdveis e discriminados como garantia para a efetivagao do
direito de todos a educacio;
¢) A variedade de significados atribuidos ao termo diversidade,
que expressou as disputas internas e externas ao governo pela
defini¢io de projetos educacionais de modos distintos com o
intuito de responder as demandas dos movimentos sociais no
reconhecimento de suas multiplas diversidades.
d) Dependéncia das pessoas que estdo a frente da gestao dos
programas, devido a baixa institucionalidade destes, que nao
conferiu um aparato normativo de suporte para garantir a per-
manéncia das propostas a médio e longo prazo.

A evidéncia de tais aspectos por Moehlecke (2009), contribui
para o entendimento das principais caracteristicas da gestio educa-
cional durante o Governo Lula, entre os anos de 2003 ¢ 2009, que
segundo Oliveira (2009, p. 208) se pautaram na tentativa de resgate
de direitos e garantias estabelecidas na Constitui¢ao Federal de 1988;
no estabelecimento de uma relagio entre a elevacio dos padroes de
desempenho educativo e a crescente competitividade internacional; e
a naturalizac¢io de politicas que veiculam as capacidades de escolha e
acgio individual & transformacao institucional, por meio do estabele-
cimento do compromisso de todos com a educacio.

E neste contexto de resgate do direito e garantia a educagio,
assegurado na Constitui¢do Federal de 1988 e na LDB n. 9.394/96
e na relagio entre os padroes de desempenho educativo e a
competitividade educacional descritos por Oliveira (2009, p. 208), é
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que a EJA se configurou no Brasil tendo como principal grupo a ser
atendido o jovem.

Observa-se que todos os programas do Governo Federal apre-
sentados caracterizam-se por iniciativas que fomentam politicas
compensatorias e focalizadoras, embora destaquem a questao da di-
versidade, ora em uma perspectiva de inclusio social, ora em uma
perspectiva de garantia do direito a educagio.

Além disso, é importante destacar que em nenhum dos pro-
gramas hd uma integragio entre as acoes do MEC direcionadas a edu-
cagio bdsica e os demais ministérios que oferecem suporte aos pro-
gramas implementados destinados a popula¢io de jovens e adultos.

Por sua vez, a categorizagao dos jovens em grupos etdrios es-
pecificos — adolescentes, jovens e adultos jovens-, a fim de atender
as especificagdes internacionais, acaba por excluir os adultos e ido-
s0s, que ndo correspondem as faixa etdria beneficidria dos programas
apresentados, constituindo uma problemdtica na oferta da garantia
do direito a educagio de todos, independentemente do grupo etdrio,
conforme prevé a Constituigio Federal de 1988 e a LDB n. 9.394/96.

No entanto, embora os programas priorizem os jovens, Di
Pierro (2008, p. 370) salienta que hd uma tendéncia nas politicas de
educagio de pessoas jovens e adutas, em ambito latino-americano,
que ¢ a proposta de uma articulagio intersetorial de dois tipos:

a) Enfatiza a promogido social, compreendendo programas

destinados a populagoes em situagio de pobreza e risco social,

no qual a adesio dos beneficidrios aos programas de alfabeti-
zagao, elevacio de escolaridade ou capacita¢io para o trabalho
sdo contrapartidas de transferéncia de renda minima;

b) Procura satisfazer as maltiplas aprendizagens dos jovens e

adultos através da formacio geral, a capacitagio geral para o

trabalho, valores e habilidades relevantes, satide, relacoes de

género, interculturalidade, acesso as novas tecnologias, entre
outros.
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Essa tendéncia intersetorial existente na América Latina, con-
forme apontou Di Pierro (2008, p. 370), que enfatiza a promogao
social por meio da geracio de renda ou destaca a satisfagio das mul-
tiplas aprendizagens dos jovens e adultos parece se manifestar nos
programas adotados pelo Governo Federal, especialmente apés o ano
de 2003, periodo em que, o idedrio da educagdo e a aprendizagem
a0 longo da vida se legitimam e contribuem para justificar as agoes
propostas.

Essa tendéncia predominante no atendimento de jovens e
adultos, entre a faixa etdria de 15 a 29 anos, representa um processo
denominado por Ball (2001, p. 112) como de convergéncia de para-
digmas, que resulta na invocagao de politicas com base em principios
e tecnologias comuns, mecanismos operacionais idénticos e efeitos de
primeira e segunda ordem semelhantes.

Entende-se assim, que os programas adotados pelo Governo
Federal, desde 0 ano de 2003, pelo MEC e demais ministérios, com
relagao a EJA, refletem uma tendéncia latino-americana, que segun-
do Di Pierro (2005, p. 1119) expressa um novo paradigma para a
drea ao sugerir:

[...] que a aprendizagem ao longo da vida nao é s6 um fator de desen-
volvimento pessoal ¢ um direito de cidadania (e, portanto, uma res-
ponsabilidade coletiva), mas também uma condigdo de participagio dos
individuos na construcio de sociedades mais tolerantes, soliddrias, jus-
tas, democriticas, paciﬁcas, prosperas e sustentdveis (Di Pierro, 2005,
p. 1119).

Nota-se, que o idedrio da educagio e aprendizagem ao longo
davida envolve um processo de desenvolvimento social, de direito a
cidadania dos sujeitos da EJA, como destacou a autora, porém visam
a constru¢ao de uma sociedade mais justa e sustentédvel, daf, a preocu-
pagdo com a formacio do jovens, que seria o sujeito preparado para
dar vida a esse projeto, por meio de sua empregabilidade e capacidade
empreendedora.
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No Brasil, os programas destinados ao jovem fundamentam-se
nesse idedrio, mas vem se concretizando, por meio de parcerias com
a sociedade civil organizada, e um processo de descentralizagio das
acoes envolvendo os governos locais (estados e municipios). Cabe a
Uniio idealizar e atribuir as agoes entre os demais entes federados,
procurando incentivar a participacio local e induzindo as politicas
de EJA.

Apesar do crescente niumero de programas destinados aos jo-
vens e vinculados a EJA, duas problemiticas se fortalecem a cada dia,
sem que sejam solucionadas: a auséncia de regulagio dos programas
implementados, tende em vista a verificagao do éxito ou fracasso das
medidas; a garantia do direito a oferta da modalidade EJA na rede
regular de ensino, j4 que sem uma articulagio entre as agdes ¢ os
processos de escolarizagao oferecidos pelo Poder Publico, esse direito
corre o risco de ndo ser cumprido.
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